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A teacher teaches as the person he is (Widdowson, 1987: 85)

1. Introduccidn

Todo docente de lengua extranjera gerencia el mundo real de las clases y, al realizar las
tareas que le incumben, conserva su estilo idiosincrasico como reza el epigrafe de
nuestro texto. Resulta significativo recordar el titulo que Cicurel (2002: 145) da a uno
de sus articulos: «La clase de LE un lugar comdn, una interaccion compleja». ¢Por qué?
Porque tanto el docente como el formador deben afrontar un sinnimero de aspectos
relativos a la actividad exigente que mencionamos en nuestro titulo. Con independencia
de su calidad de nativo o extranjero, debe ser un profesional que combine de manera
armonica saberes, quehaceres y actitudes. En este trabajo recorreremos sucesivamente
los tres ejes que planteamos en el titulo. Observaremos las tareas del docente de ELE
como formador, evaluador e investigador poniendo énfasis en los requerimientos

variados de su trabajo.

2. El docente de ELE como formador

En un trabajo anterior sobre formacion docente (Klett, 2017) recordaba a Galisson
(1995) y Galisson y Puren (1999) pues preconizaron, hace mucho ya, que una
formacion sdlida y reflexiva lograria tanto un mejor posicionamiento de la didactica de
las lenguas-culturas en el campo disciplinar como un desempefio docente mas autbnomo

y critico. Con respecto a nuestra tarea, dice Bronckart (2009: 122):

No, la ensefianza no es un sacerdocio, sino un verdadero trabajo: los maestros no

son “iluminados”, dotados de un hipotético “don”. Al contrario, son trabajadores



que tienen que aprender, como cualquiera, su “metier” y ganar experiencia, lo que
les permitira volverse cada vez mas profesionales. (Las comillas pertenecen al

autor).

Compartimos el juicio de Bronckart en lo atinente al proceso de construccion de la
profesion docente. Sin embargo, creemos que ensefiar hoy, en Argentina, puede tener
una parte de sacerdocio por la entrega que exige. Los publicos heterdclitos a los que se
estd expuesto, el alto numero de horas de clase, las distancias a recorrer de una
institucion a otra constituyen verdaderos desafios a superar. Otro punto que nos lleva al
sentido de sacerdocio de nuestra profesion es que como sefiala Stubbs (1984: 153): «El
aprendizaje no es un proceso puramente cognitivo o psicoldgico, sino que puede
depender, de forma crucial, de la relacién social entre profesor y alumno». Moita Lopes
(1998) argumenta que los significados generados en el aula tienen més crédito social
que en otros contextos por el papel de autoridad que los profesores juegan en su

constitucion.

En el mismo orden de ideas, el académico francés Orsena (2014) recalca que con
frecuencia existe un profesor que ha marcado sensiblemente nuestras vidas. Agrega que
un buen docente actuaria como alguien que impulsa posibles suefios pues debe sentir el
potencial del alumno y ayudarlo a que lo desarrolle. Mazza (2014: 117) sostiene que «el
aprendizaje es un proceso de naturaleza libidinal». Operan factores determinados por las
relaciones que los participantes mantienen con el saber asi como los deseos que
sostienen el proyecto de aprender y la intencidn de ensefiar. Existe un juego de deseos
como lo ha sefialado Filloux (2000). Importa entonces entender como se articulan estos
deseos. Recordemos que al igual que en el gabinete del analista, la situacion de
ensefanza-aprendizaje genera condiciones para la emergencia de fenomenos

transferenciales en los que se enlazan el amor y el odio.

3. Los saberes del formador

En esta parte de la exposicion transitaremos un terreno movedizo. Tradicionalmente, el

profesor y el formador poseen un mandato social que supone reducir la distancia entre

individuos desposeidos de un cierto saber y el propio docente, depositario de



conocimientos. La relacion formador / alumno es por naturaleza disimétrica. La funcion
del primero en tanto miembro de la institucion educativa es instruir al futuro profesor
con estrategias que comprometan a este Ultimo. EI docente no es solo un animador, debe
transmitir saberes y lograr que se encarnen en el sujeto aprendiente. Sin embargo, la
idea que domina los debates de la posmodernidad (1970-2000), segln Ferraris (2014),
es que no hay hechos sino interpretaciones como lo postulara Nietzsche (1972 [1887].
Toda realidad seria entonces infinitamente manipulable. Por nuestra parte, nos alejamos
conscientemente del discurso politicamente correcto que promociona a ultranza una
serie de acciones con prefijos co: co-aprender, co-construir, co-crear, co-articular, co-
producir, etc. Vemos en ese discurso mucha demagogia. Una dosis homeopética de

actividades co resulta suficiente en la formacion de un profesor.

En este sentido, Orsena (op. cit.) afirma: «Hoy ya no hay mas respeto por el saber. Se da
igual importancia a la opinidon. Son los efectos perversos de Internet. (...) Es ignorancia
pura descartar o rechazar el saber”. Sin entrar a discutir los beneficios o inconvenientes
de Internet, actividad que nos llevaria muy lejos, compartimos la defensa de los saberes.
En las aulas, la opinién tiene lugar en determinados momentos pero el saber cientifico
deberia ocupar un espacio privilegiado. Kuntz apoya ideas similares. Sefiala que «el
postmodernismo es un movimiento filoséfico, politico social y artistico que se
caracteriza principalmente por sus critica a la fe en la ciencia, el progreso y la
universalidad de la razon» (Kuntz, 2014: 583). Este autor no cree en absoluto que «las
acciones ‘participativas’, en las que todas las opiniones tienen igual valor que la palabra
cientifica ayuden a ir mas alla de las confrontaciones» (op. y loc. cit.). El acceso a la
informacion que promueve Internet «puso fuera de moda las ‘cabezas bien llenas’
[alusién a Montaigne] para favorecer la rapidez, la agilidad y la creatividad. Pero, por
otra parte, «<amenaza con embrutecernos par el requerimiento excesivo que supone»
(Eltchaninoff, 2014: 45).

En consonancia con lo expuesto, bregamos por la inclusién de saberes en la formacion
lo que no supone la introduccion de un cuerpo tedrico aislado de la realidad. En el
campo de los saberes la lista es extensa: conocimientos linguistico-discursivos ya sean
fonolodgicos, fonéticos, gramaticales, sintacticos o lexicos y socioculturales tales como
temas tabues, uso de silencios, nociones de proxemia y cronemia, significado de las

posturas, la mimo-gestualidad, los valores, las costumbres o las practicas sociales de



referencias. En lo atinente a los quehaceres, sabemos que estos estan ligados a la
experiencia préctica y permiten la aplicacion de un conocimiento en un campo dado.
Asi, el docente debe planificar acciones didacticas, anticipar problemas inherentes al
aula, corregir, evaluar producciones de sus alumnos, adaptar técnicas y variar
actividades teniendo en cuenta los estilos de aprendizaje de los aprendientes. En cuanto
a las actitudes, éstas dependen de las cualidades personales y comportamentales que se
desplegarén en el dmbito profesional. Como ejemplo mencionaremos la cortesia, el
dominio de las emociones, la empatia, la capacidad para trabajar en equipo, la

autonomia, la curiosidad, el entusiasmo, la adaptabilidad, etc.

Resulta indispensable que la formacion de docentes prevea una alternancia integrativa
entre el trabajo de campo focalizado en practicas responsables y el aprendizaje de
saberes. A estos saberes debe unirse un distanciamiento critico para asegurar una
préactica reflexiva en lugar de una sucesion de aspectos teodricos desencarnados y
dispares. Se trata entonces de obtener una solida formacion tanto general como
disciplinar y un trabajo asiduo en el medio real donde emergen problemas. En este
sentido hacemos nuestras las palabras de Chiss quien propone terminar con el modelo
de la transposicion didactica y sus tres niveles: «del saber cientifico al saber ensefiable,
del saber ensefiable al saber ensefiado y del saber ensefiado al saber incorporado» (Chis,
2010: 42). Asi, resulta pertinente imaginar un movimiento interactivo entre un proceso
descendente (teorias, bases, conceptos que ayudan a la practica) y un proceso
ascendente que evidencia el impacto retroactivo de la experiencia contextual sobre las
teorias. Recordemos que solo se puede ensefiar adecuadamente aquello que se domina
bien. En palabras de Jaurés (1964: 123): «No se ensefia lo que uno quiere; diria mismo
gue no enseflamos lo que sabemos o lo que pensamos que sabemos: solo ensefiamos o
podemos ensefiar lo que somos» (traduccion propia). Como puede observarse, estas

palabras retoman nuestro epigrafe inicial.

4. Dos ejes complementarios para la formacion

Para contribuir a la formacion del profesor destacamos dos vias, entre otras. Por un

lado, la observacion y comentario de clases grabadas en video y, por otro, los relatos
autobiograficos.



4.1. Auto-confrontacidén y alo-confrontacién

Como recursos para la formacion de docentes, resultan de interés las modalidades que
tienen parte de autonomia y parte de apoyo del formador. Se propone la observacién de
grabaciones de clases de los propios participantes. Un profesor novato no posee las
mismas percepciones e interpretaciones de las situaciones de clase que un docente
experimentado. Los estudios de tipo longitudinal suelen ser enriquecedores pues alli
puede verse como un buen formador deja la posicion alta con respecto a la actividad del
principiante y se involucra para comprender la dindmica de transformacion a lo largo
del tiempo. A partir de extractos de video se puede describir, explicitar y evaluar el
desempefio profesional. Cuando los participantes analizan sus propios videos hablamos
de auto-confrontacién y en el caso del andlisis de videos de otros nos referimos a la alo-
confrontacion. Al observar los videos los sujetos pueden:

a) reconocerse en la actividad de los pares

b) disminuir la ansiedad al poder identificar las caracteristicas tipicas de una comunidad
de novatos que aprende la profesion

c) comprender la dindmica de la transformacion de las actividades del principiante

d) entender modalidades de trabajo de otros y evaluar los efectos de estas acciones en
los aprendientes

e) hacer propios otros modos de accion que podran probar en sus clases

f) anticipar situaciones no vividas sirviéndose de la experiencia adquirida por
compafieros pares

g) aprovechar los testimonios de docentes méas experimentados para tomar distancia en

relacién con sus preocupaciones profesionales.

Cuando se analizan filmaciones de clases lo que interesa es comprender las acciones del
participante que imparte la ensefiaza. En este punto, nuestra fuente de inspiracion son
los trabajos de Cicurel (2011) y Cicurel y Aguilar (2014). Recordemos que las acciones
didacticas que encaramos suelen responder a modelos guardados en nuestros archivos
memoriales que nos permiten interpretar comportamientos sociales y adaptarnos a la
situacion. Es interesante, siguiendo a Bronckart (1995: 142), observar en las acciones

tanto las intenciones como las razones de las mismas. En el primer caso, hay



«movilizacion de recursos psiquicos proactivos (representacion de efectos esperados de
las conductas o intenciones) y recursos psiquicos retroactivos (razones o motivos) por
los cuales una conducta es asumida» (las bastardillas pertenecen al autor). Bronckart
propone no limitarse a la observacion de las acciones o practicas efectivas sino solicitar

la verbalizaciéon de la intencionalidad perseguida.

En palabras de Cicurel (2011: 117.) «El accionar del profesor puede conocerse a la vez
por la observacién de las interacciones y por lo que dicen los actores sobre la accion».
Este accionar depende de varios factores: las culturas educativas, el contexto especifico
donde se realiza la ensefianza, la formacion del docente y su propia personalidad. A
pesar de estas variables existen ciertas constantes (Cicurel, op. cit.: 119) pues al cumplir
su tarea el docente realiza «una serie de acciones, en general coordenadas, y a veces
simultaneas, con una finalidad global y una cierta intencionalidad». Otro aspecto
interesante observable en los videos son las representaciones de los practicantes. Resulta
fructifero interrogarlos sobre ellas y sobre lo que seria el ideal pedagdgico. Como
sabemos, las representaciones son mdviles y pueden modificarse. En este sentido,
Perrenoud (1998: 6) sefala:

Toda formacion invita al cambio de representaciones, también de practicas.
Suscita por lo tanto, naturalmente, resistencias que son tanto mas fuertes por
cuanto tocan el meollo duro de la identidad, creencias y competencias del

sujeto en formacion (traduccion propia).

4. 2. Relatos autibiogréaficos

Hoy en dia, se observa un singular interés por los relatos autobiograficos de alumnos en
formacion. En este tipo de escrito suele haber indicios ligados tanto a las experiencias
linglisticas y formativas de los sujetos como al mundo representacional de los mismos.
Los relatos autobiograficos suelen proveer informacién relevante sobre la biografia
escolar de los futuros docentes. Perrenoud (1993) recalca que dicha biografia sostiene
inconscientemente nuestra labor docente, de una manera o de otra. La biografia escolar
de un docente de lenguas comprende varios aspectos. Por un lado, la biografia
linglistica, es decir nuestra experiencia con lenguas. Asi, pueden aflorar huellas de



lenguas susurradas en las canciones de cuna, habladas por quienes nos cuidaron cuando
éramos pequefios, estudiadas, farfulladas en los viajes, etc. Los datos obtenidos
permiten, en primer lugar, tomar conciencia de que rara vez somos monolingues v,
luego, desarmar estereotipos vinculados con los idiomas. También, es frecuente
observar en la biografia linguistica datos sobre el aprendizaje de lenguas, la forma y el
modo adoptados para adquirirlas asi como las reacciones que suscitaron en nosotros. La
evocacion de clases dictadas por grandes maestros, las lecturas efectuadas, los cursos a
los que asistimos, los congresos, los encuentros y discusiones con colegas, en una
palabra nuestra propia experiencia pasada y presente de ensefianza han dejado

posiblemente huellas que afloran en los relatos.

En el caso de los estudiantes de formacion, los relatos autobiograficos ayudan a hacer
visibles las caracteristicas de un recorrido linguistico y formativo. Por tanto, resultan
muy valiosos para el docente formador que puede aprovecharlos para la reflexion
durante las practicas compartidas con los futuros docentes. Los relatos nos convierten
en lectores criticos de nuestra propia historia porque existe un pensamiento que puede
ser objetivado (Galisson, 2002). Reconstruir el camino recorrido en un campo
determinado conduce al sujeto a la descentracion. Estd en condiciones de efectuar un
analisis de los hechos vividos y socializarlos con fines educativos (Zabalza, 2004). En el
mismo orden de ideas, Gohard-Radenkovic (2011) confirma que un enfoque
autobiografico ayuda a desarrollar una actitud reflexiva, desarticular evidencias y

replantear la relacion con el otro.

5. El docente de ELE como evaluador

Al referirse a las tareas del docente, Cicurel (1990) propone tres: lograr que los
aprendientes produzcan discurso, que atribuyan significados a las palabras y frases y
evaluar. La evaluacion esta presente en la vida diaria cuando rectificamos la cantidad de
sal en un plato que preparamos, cuando la modista ajusta una pinza, cuando cambiamos
términos o referencias en una ponencia de congreso. La evaluacion es constitutiva del
aprendizaje. Numerosos trabajos confirman que el uso de consignas y la correccion que
efectia el docente, actividades propias de la ensefiaza aulica, producen marcadas
diferencias con el aprendizaje espontaneo o no guiado. Los niveles de logro del aula son



mayores y mas duraderos (Long, 1983; Willis, 1996: 15, Han, 2004: 127) y las
fosilizaciones en las producciones verbales son menores. Los grados de fosilizacion
dependen de la edad de los sujetos, la motivacion, las actitudes y el volumen de
exposicion a la lengua. No nos referimos al acento, es decir, cuando un francés, por
ejemplo, conserva la r uvular al hablar espafiol. Se trata del manejo de la lengua en sus

aspectos linguisticos y discursivos.

Tyne (2012) sefiala justamente que en un aprendizaje guiado hay una seleccion medida
de los elementos linglisticos (input), hay un ordenamiento de los mismos y una
presentacion con impronta metalinglistica de la lengua extranjera. Se observan
asimismo numerosas orientaciones pragmaticas y sociolinglisticas en las tareas a
efectuar. Los aprendientes realizan descubrimiento a través de los documentos
auténticos y reciben también devoluciones en cuanto a sus avances en el idioma. Sus
producciones son calificadas como correctas, erréneas, generales, imprecisas,
adecuadas, inapropiadas, par ejemplo. La evaluacion le permite al sujeto conocer cual es
el lugar que ocupa en la escala ascendente del proceso de aprendizaje. Ademas existe la
evaluacion institucional que seguramente juega un papel en la correccion formal. Ahora
bien, en el aprendizaje no guiado el input es abierto y hay adquisicion espontanea por
contacto repetido. Resulta dificil saber si este contexto de aprendizaje se caracteriza por
una ausencia total de evaluacion de las producciones verbales. En efecto, se podria
pensar que las reacciones del interlocutor a través de su decir o su mimogestualidad
inciden en las verbalizaciones del aléglota y cumplen, en alguna medida, una forma de

valoracion correctiva.

Concluyendo este apartado queremos unir la evaluacién a la ética de la accidn. En este
momento, la actuacién del docente o formador necesita un apuntalamiento dada la
pérdida de certezas en el campo de las metodologias (Cicurel y Spaéth, 2017: 9).
Recuérdese que métodos como el audio oral y audiovisual protegian de alguna manera
la imagen del docente al proveerle un esquema de clase muy estructurado que contaba
con pasos bien delineados a seguir. Damos a la palabra ética un sentido amplio y lo
asociamos a un docente vigilante capaz de:

a) rever el concepto de autoridad y la relacion con los aprendientes

b) lograr una intervencion equitativa de los participantes en el aula



c) considerar los estilos de aprendizaje de los participantes y presentar actividades
adecuadas a los diferentes estilos. Recordemos que dentro de éstos encontramos los
sujetos visuales, auditivos, globalistas, serialistas, reflexivos, impulsivos, Kinestésicos
(que aprenden haciendo)

d) percibir la saturacion en el aula e intervenir para evitar que se pierda el compromiso

interactivo.

Por altimo, si se realiza un trabajo retrospectivo como hemos propuesto, por ejemplo, a
través de clases grabadas, es muy natural que la discusion con los practicantes encare
aspectos éticos. Asi, se podran observar valores que entraron en juego en las actividades
didacticas: lo bueno, lo posible, lo imposible, lo recomendable, etc. No debe olvidarse
que comprender y sopesar la propia manera de hacer las cosas resulta la condicién

misma de un actuar ético.

6. El docente de ELE como investigador

En este apartado nos ocuparemos del docente en tanto investigador. Va de suyo que no
todo profesional de lenguas se aboca a la investigacion. Sin embargo, nos parece
pertinente destacar que es positivo ser curioso y estar dispuesto observar con minucia
palabras, técnicas, practicas y trayectorias de aprendientes. En otro orden de cosas,
recordamos que en el ambito de la ensefianza-aprendizaje de lenguas, las
investigaciones mas usuales son la tedrico-especulativa y la etnografica. Al referirse a la
primera, Moita Lopes (1996: 83-100) sefiala que su sustento es la informacién teorica
que proviene fundamentalmente de la linguistica (macro o micro) y da pautas de como
proceder en el aula «sin que ésta [el aula] sea objeto de investigacion». La relacion con
los cursos, institucion, condiciones, actores no es concreta sino idealizada a través de la
especulacion. Por ejemplo, a partir de los principios de la linguistica textual y las
reflexiones sobre los tipos de texto, se extraen implicaciones sobre como proceder en la
clase al momento de ensefiar a redactar o a leer. Los investigadores inscriptos en esta
linea de trabajo consideran a la linglistica aplicada como un area secundaria de
actuacion pues la linguistica es la verdadera ciencia madre, «la meta-disciplina natural o
disciplina de referencia», en términos de Galisson (1997: 79). Por lo tanto, se deben

tomar los principios que ésta provee y aplicarlos.



Investigadores como Moita Lopes (1996) y Galisson (1986, 1989, 1997), entre otros,
han criticado este tipo de tutelaje y, por ende, la investigacién resultante. La razén es
que el aula no constituye el blanco de las preocupaciones de los investigadores
inscriptos en esa linea de trabajo. Sin embargo, sabido es que la descripcién de un hecho
linglistico no tiene una relacion directa con el acto de ensefiar-aprender pues existen
factores sociales, grupales, emocionales y pedagdgicos que inciden dicho proceso. En
un mismo orden de ideas, Vez (2000: 214) propone, por un lado, una mayor reflexion
«sobre los procesos y estrategias de la adquisicion y aprendizaje de una lengua
afadida», y, por otro, el establecimiento de orientaciones interdisciplinares entre
quienes se ocupan de la naturaleza del lenguaje y aquellos preocupados por los

problemas de su ensefianza y aprendizaje.

Ahora bien, el otro tipo de investigacion que citamos es la etnogréfica, de tipo
cualitativo. El punto de partida es la observacion de sujetos inmersos en una interaccion
social contextualizada y se procura describir acciones y comportamientos de los
integrantes del grupo (Woods, 1987: 18) para descubrir sus creencias, valores,
perspectivas, motivaciones y el modo en que estos aspectos evolucionan con el tiempo.
La interpretacion de los fendmenos que unen a los integrantes del grupo permite realizar
teorizaciones. Cabe sefialar que en la investigacion etnografica la nocion de
contextualizacion es esencial. Va mucho mas alla de considerar el ambiente y los
participantes de un contexto. Es necesario incluir la historia, las costumbres y practicas

propias de en un ambito de interaccion social natural.

En el campo de las lenguas extranjeras, la investigacion etnografica puede ser de
diagnostico o intervencion. En el primer caso, se trata de saber como se esta realizando
efectivamente el proceso de ensefiar-aprender. En el segundo, la atencion se focaliza en
la posibilidad de modificar una situacién existente en el contexto aulico. Chaudron
(2000: 130) sefiala que la investigacion etnografica se contrapone a «la metodologia
racionalista tradicional adoptada por las ciencias naturales y, de forma muy dominante,
en la investigacion educativa hasta los afios noventa». Es de destacar que desde la
metodologia clasica hay mucha resistencia para con la investigacion etnografica. Se la

considera como sinénimo de trabajo informal, libre de fundamentos y de enlaces



teoricos, carente de experimentacion y de cuantificacion. Se critica esencialmente su

caracter descriptivo y las maltiples variables presentes en los contextos que analiza.

A modo de ejemplo, recorreremos ahora algunos campos de la ensefianza-aprendizaje
de ELE o ELSE en los cuales creemos que es necesario intensificar la investigacion. Sin
que el orden de presentacion suponga una jerarquia preestablecida, comenzaremos por
los aspectos linguistico-discursivos. En nuestro pais, en el area de la fonologia y la
fonética, podriamos investigar el ensordecimiento cada vez mas marcado de la fricativa
palatal [3] convertida en [[], al menos en ciertas franjas etarias. El sexismo de la lengua
ameritaria estudios especificos. Es visible, por ejemplo, en los pares avidn/avioneta,
portdn/puerta, ventanal/ventana, copon/copa, entre otros, en los que se evidencia un

tamafio mayor evocado por los términos que refieren a objetos masculinos.

Otro caso interesante podria ser la indagacion sobre los innumerables matices que
transmite el diminutivo en espafiol, nuestra posesion secreta, como dice Bordelois
(2003: 64). Lo que llama la atencion, sobre todo en el espafiol latinoamericano, es que el
agregado de un sufijo (-ito en nuestro pais) se aplica a numerosisimas clases de
palabras. Con restricciones, segun los casos, el nombre comdn y propio, el adjetivo, el
adverbio, el participio pasado, el gerundio, la interjeccion o el pronombre pueden tener
un diminutivo. En otras lenguas como el frances, por ejemplo, indicar matices afectivos
en palabras que no sean adjetivos o nombres comunes supone procedimientos de
traduccion poco econdmicos. Si se tiene un curso internacional, seria estimulante
analizar de modo contrastivo, como se vuelca a tal o cual idioma los diminutivos que
aparecen en frases tales como: «jupita, mama!», «los nifios estan bafiaditos», «servime

alguito de comer, me muero de hambre», «de chica, yo era un poco Mafaldita.

Con respecto a los aspectos discursivos, nos parece oportuno abordar la dificultad de
muchos hablantes joévenes de nuestro pais para mantener el uso de usted en la
conversacion. Usted es rapidamente cambiado por vos. En otro ambito, podemos
considerar el discurso especifico de la clase de idiomas pues ofrece aristas que ameritan
una mayor indagacion. Por ejemplo, los diferentes enunciadores que suscita la
interaccion (Germain, 1994 y Rabatel, 2004). En el aula, se puede observar tanto un
desequilibrio interactivo como posturas enunciativas diversas entre el archi-enunciador

que es el docente y los co-enunciadores, aprendientes. Por otra parte, los libros de texto



de ELE o ELSE del mercado abren un campo muy amplio para la investigacion
tomando, por ejemplo, una perspectiva de género que permita develar el lugar, el
posicionamiento y la tarea de las mujeres que alli se presentan. También, resultaria
enriquecedor descubrir si los aspectos interculturales de un libro remiten a un pais
especifico (Espafia, Argentina o0 México) o toman en cuenta al menos una parte de la
hispanofonia. EI término, que construyo a partir de la palabra francofonia, acufiada hace
mas de un siglo, engloba el conjunto de sujetos que desde paises diversos comparten el

espafol como lengua comdn.

Conclusiones

La tarea que realizan los docentes formadores es grande y exigente, requiere
compromiso y dedicacion. Inculcamos saberes, quehaceres y valores que deben
interactuar en armonia. En un primer momento de esta presentacion, nos referimos a las
entrevistas de auto-confrontacion y alo-confrontacion asi como al estudio de los relatos
autobiograficos. Ambos caminos, sustentados por una reflexién en la que se desmenuza
a conciencia lo actuado, enriquecen la formacién. De las actividades observadas en
videos o en la biografia narrada emergen representaciones, valores e ideales de los
docentes o formadores en lo atinente a roles, procesos, técnicas y estrategias. El
conocimiento que el sujeto construye proviene de la observacion que hace de si mismo

y, a veces, completa con la de los pares que realizan comentarios.

Nos referimos luego a la evaluacion como un proceso natural y permanente que forma
parte del aprendizaje. Relacionamos esa evaluacion con la ética de la accion. Ser arbitro
en todo momento de los campos fonoldgico, linglistico- discursivo, Kinésico,
proxémico y sociocultural es una tarea exigente. Creemos que una parte importante del
aprendizaje depende de nuestra manera de encarar y efectuar la evaluacion conforme al
grupo etario, al nivel y los objetivos de los aprendientes. Dejar pasar errores, no
expedirse sobre lo adquirido en aras de la supuesta inclusién es una forma cruel de
exclusion. Por ultimo, bregamos por la investigacion en ELE y ELSE. EIl colectivo de
docentes y formadores la necesita y, sobre todo, urge contar con publicaciones
nacionales que cristalicen los innumerables trabajos que se estan llevando a cabo en

nuestro pais. Todos podemos aportar algo a este campo disciplinar, todavia muy joven



en Argentina. El éxito del IV Congreso Internacional SICELE, realizado en Rosario en
noviembre de 2018, es una muestra del interés que los participantes dan a la docencia e
investigacion en ELE y ELSE. A todos nos compete seguir avanzando.
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