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La relacién cntre teorfa y préctica en el ambito de la ensefianza del inglés no es una cuestion de facil resolucion:
tradicionalmente viene existiendo un claro conflicto entre los principios teéricos que, procedentes de distintas ciencias o
disciplinas, nutren el proceso de ensefanza/aprendizaje, y su aplicacién o influencia sobre lo que realmente ocurre en el aula.
Asiloreconoce, porejemplo, Cristopher Candlin en su Prefacio General ala obrade David Nunan «Understanding Language
Classrooms» (1989).

Hasta principios de los afios ochenta, los distintos esfuerzos por articular un marco conceptual amplio, que diera cabida
tanto a las aportaciones tedricas relevantes como a su aplicacion en la préctica, condujeron a la confeccion de distintos
modelos que podemos llamar «directivos», caracterizados por atribuir predominantemente a los teéricos 1a fijacién de los
principios y técnicas que debera aplicar ¢l profesor.

En este sentido, Campbell (1980) considera imprescindible la existencia de un elemento mediador, el de las ciencias
aplicadas, que «filtre» las aportaciones tedricas de los «expertos» en distintos campos. El profesor, convenientemente
apartado de la teorfa y la investigacién, recibe de los «iluminados» las directrices que han de regir su tarea.

Por su parte, Ingram (1980), y en mayor medida, Stern (1983), plantean timidamente un levisimo reparto de funciones
entre el lingiiista aplicado y el profesor; la relacién entre ambos se define como de colaboracion, pero sélo en teorfa: Stern
considera «imperativo» asumir un nivel interdisciplinar de mediacién, el de la lingifstica aplicada o, en terminologia de
Spolsky (1980), el de la lingiiistica educativa.

Frente a tales modelos directivos, que subordinan la funcién del profesor a las directrices de «cientificos» y «expertos»
en un claro proceso de jerarquizacién vertical, han surgido en los Gltimos afios diversas tendencias, en nuestra opinién
saludables, que pretenden devolver al profesor el protagonismo que, aunque no reconocido, siempre le ha correspondido.
Las corrientes conocidas como «teacher as researcher», «action research», «classroom research» o «reflective teaching»,
tienen un denominador comin fundamental: la concepcién del profesor como individuo auténomo y capaz de tomar
decisiones en su esfera profesional.

Hopkins (1985) emplea una imagen especialmente grifica para definir la situacién de la ensefianza contempordnea en
general: compara la escuela con una fdbrica de produccién en seric, en que los mecénicos/profesores transforman la materia
prima/alumnos, de acuerdo con las instrucciones de los jefes/autoridades educativas. Stenhouse (1975), por su parte, afirma
que tan s6lo los profesores se hallan en condiciones de crear una buena ensefianza; cualquier idea o teoria es solamente vélida
en tanto en cuanto es sometida a evaluacion critica por parte del profesor.

Si aceptamos, pues, que ¢l profesor es agente fundamental del proceso educativo, capaz de confiar en su juicio critico
a la hora de introducir, desechar o aplicar ideas o teorias, y capaz también de llevar a cabo estudios o investigaciones a
pequefia eseala, que puedan conducir a la toma de decisiones, las preguntas que se desprenden inmediatamente de nuestra
postura son las siguientes: ;Cémo podemos cerciorarnos de que el profesor se halla en condiciones de ejercer tal funci6n?
({Que conocimientos, experiencias, actitudes, etc. consideramos necesarias a tal fin? ;Cémo garantizar que nuestros alumnos
de Diddcticadel Inglésreciben la preparacién imprescindible para afrontar con éxito el doble papel de profesor e investigador
que habran de asumir en su labor profesional?

Widdowson (1990) ofrece un modelo de mediacion pedagdgica, en nuestraopinién muy acertado, que concilialarelacion
teoria/practica precisamente mediante la figura del profesor. Se trata de lo que €l mismo llama «pragmatica de la didéctica
delalengua», y consiste en un método continuo de investigacién y experimentacion en el aula, ejercido en su totalidad por
¢l profesor, y que consta a su vez de dos procesos interrelacionados, a saber:
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a) Una primera fase, relativa a la teoria que sustenta necesariamente cualquier dccisic’mT que Widdowson llama' de
enjuiciamiento critico, y que consiste a su vez en la interpretacion de idca_s rc.lc.vamc’a_la cuestion que se pretende analizar
o investigar, y en la evaluacién o valoracién de su validez en cuanto a principios tedricos.

b) Un segundo proceso de aplicacién de las conclusiones obtenidas, que a su vez implica su puesta ¢n prdictica en la
situacién concreta de que se trate, y la cvaluacién empirica de su operatividad.

Larelaciénentre ambos procesos es continua y bidireccional: la falta de operatividad de una técnica o un principio teérico
debe conducir necesariamente a una reformulacién en cualquicra de las dreas, para, inmediatamente, continuar de nuevo el
proceso.

Se trata, pues, de un modelo de reflexion critica de ideas, de valoracién de su aplicacién, de experimentacién prictica
y evaluacion critica, que considera al profesor responsable absoluto del proceso, sin menospreciar las aportaciones de Ia
lingiiistica aplicada, cuya funcién es la de «facilitar la mediacién ... identificar ideas relevantes y presentar argumentos y
evidencia» (Widdowson, op. cit. pg. 33).

Estamos, asi, ante la deseable figura del profesor auténomo, que coincide en muchos aspectos con la del profesor
reflexivo, definido por Zeichner y Liston (1985) como aquél que «juzga los origenes, fines y consecuencias de sy trabajo
en todos los niveles» (cit. en Bartlett, 1990, pg. 202). Lange (1990) considera que tal profesor debe conocer el arte y el oficig
de ensciiar: el oficio de ensefiar incluye su conocimiento de la materia, del modo de ensefiarla y su conocimiento de la
enscfianza en general. El arte de ensefiar supone la combinacion de conocimicnto y experiencia en las maltiples decisiones
que los profesores toman en su tarea docente.

La responsabilidad que recae sobre los profesores en los modelos que propugnan tal autonomia, hace que Widdowson
seaespecialmente cauto en su distincion entre formacion inicial del profesor -nucstro caso en la asignatura del Diddctica del
InglésenlaE.U. de Profesorado de EGB- y su perfeccionamiento como profesor propiamente dicho. A su juicio, Ia formacién
inicial requiere mayor prictica en técnicas concretas, planificacién de la actividad de la clase, estrategias que le ayuden a
afianzarse en su nuevo papel; los procesos de investigacion en ¢l aula, y 1a adopcién de una actitud critica son efectivos, en
opinién de Widdowson, en una fase posterior de perfeccionamiento.

Nuestra argumentacién nos lleva incxorablemente a la discusion «training vs. development», o, por traducirlo de algiin
modo, formacién frente a perfeccionamiento del profesor. Con una visién mds radical que lade Widdowson, Marks (1990,
en un articulo bajo el titulo significativo de «Teacher Development...Right from the Start», opina que el mcjor momento
para promover unaactitud criticaen el profesor es durante su formacién inicial. Es en este periodo, pues, en el que deberemos
fomentar el desarrollo de «conocimientos», «destreza» en el uso de técnicas, y «conciencia critica de uno mismo como
profesor, de los procesos de enscfianza y aprendizaje, de las eleccion de metodologia, materiales, interaccién, etc.,
propiciando un desarrollo posterior autodirigido y autocontrolado» (op. cit. pg. 8).

Freeman (1989) aporta una distincién a nuestro entender definitiva entre las dos estrategias bdsicas en 13 formacién de
profesores, ya sea inicial o de perfeccionamiento. En su opinién, «training» es una técnica de intervencion directg por parte
del profesor, cuyo objeto es la aplicacién correcta o efectiva de conocimicnto o destrezas; los resultados son observables
y evaluables. «Development», por su parte, es un concepto mucho mas etéreo y personal; podriamos definirlo como un
procesoauténomo deaprendizaje y enriquecimiento constantes, mediante el cual los profesores nos adaptamos alog cambios
que se producen €n nuEstro entorno o en nosoLros mismos, y que aumenta nuestraconciencia y conocimiento de Jos aspectos
personales, interpersonales y profesionales de nuestra vida.

Ambas estrategias son necesarias, y ambas ticnen su funcién en la formacién de nuestros alumnos, Sin embargo, cabe
preguntarse si, en nuestra condicién de profesores de Diddctica, no insistimos en exceso en aquellos aspectos especificos
y cuantificables de nuestra profesién. Quiza seria més productivo, aiin a largo plazo, orientar también nucstros esfuerzos a
influir sobre la actitud y conciencia de los alumnos, ¢ introducir sistemdticamente la reflexién y la evaluacign critica en
nuestras clases. En una palabra, hacer ver a estos futuros profesores, ya desde su formacion inicial, que se abre ante ellos
un largo camino de enriquecimiento personal y profesional.
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