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Resumen: Se analiza el caso de las licenciaturas para formar ensefiantes del francés
en México a fin de mostrar en qué y como las formas de mirar al otro y ser mirado
por el otro condicionan los tipos de mediacién y el tratamiento de las distancias
culturales, lo que a su vez repercute en la apropiacioén de la lengua extranjera, la
configuracién del ethos profesional y la adquisiciéon de competencias para la
autoformacion. Se obtuvieron datos cualitativos mediante entrevistas, observaciones y
acopio de documentos y se trabajé combinando analisis estructural, analitica de las
representaciones, analitica de la identidad, genealogia y analisis politico del discurso.
Como enfoque epistémico se adoptd la reconstruccion del dispositivo de formacion,
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privilegiando la dimension ético-politica. Después de analizar las representaciones de
los profesores sobre su tarea y su actividad como mediadores, asi como sus
identificaciones socioculturales, se identificaron cinco tipos de mediacién y cuatro
formas de tratamiento de la alteridad: la alteridad conjurada, la alteridad confiscada, la
apertura aculturante y la apertura polivalente. Se encontré que esas formas de mirar al
otro estan también presentes en el ambito de la cooperacién educativa y cultural entre
los paises involucrados, asi como en las estrategias y politicas de uso y difusion de la
lengua desplegadas en la historia de dichos paises. Se concluye que s6lo una mirada
no confiscatoria y con apertura polivalente contribuye a la apropiacién de la lengua
meta, la conformacién de un ethos profesional autbnomo y la adquisicién de
disposiciones para la autoformacion.

Palabras claves: Ensefnanza de lenguas extranjeras, relacion identidad-alteridad, ethos
profesional, mediacion, autoformacion.

Abstract: “The look of the other in the devices of foreign languages formation.
Isomorphisms of linguistic policy and mediation”. The case of the bachelor degrees
for French teachers in Mexico is analyzed in order to show how the ways of looking
at the other and be looked by the other can impact the mediation types and the
treatment of the cultural distances, which in turn rebounds in the appropriation of the
foreign language, the configuration of the professional ethos and the acquisition of
competences for self-formation. Qualitative data were obtained by means of
interviews, observations and collection of documents and the work was done by
combining structural analysis, representation analysis, analysis of identity, genealogy
and political discourse analysis. As epistemological focus, the reconstruction of the
formation device was adopted, highlighting the ethical-political dimension. After
analyzing the representations of the teachers on their task and their activity as
mediators, as well as their social and cultural identifications, five mediation types and
four treatment forms of alterity were identified: the plotted alterity, the confiscated
alterity, the aculturing opening and the polyvalent opening. It was found that these
forms of looking at the other are also present in the field of educational and cultural
cooperation between the countries involved, as well as in the strategies and policies of
use and dissemination of the language deployed in the history of said countries. The
conclusion is that only a non-confiscating look with polyvalent opening can
contribute to the appropriation of the target language, the conformation of an
autonomous professional ethos and the acquisition of dispositions for self-formation.
Key words: Foreign languages teaching, identity-alterity relation, professional ethos,
mediation, self-formation.
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Presentacion’

En el analisis de la formacién de docentes, se suele poner énfasis en los aspectos didactico-
curriculares, dejando en un segundo plano el examen de la dimensién ético-politica que, no pocas
veces, tiene implicaciones relevantes en los procesos formativos.

Con el convencimiento de la importancia que tienen los estudios que trabajan esa dimension,
en este articulo exponemos los resultados de una investigacién que tuvo por objetivo dilucidar en
qué aspectos y como “la mirada del otro” repercute en el proceso formativo, al operar como
elemento clave de la relacion identidad-alteridad y como condicionante de las formas de mediacién.

La formacién de profesores de lenguas extranjeras resulté un ambito propicio para analizar
ese aspecto porque necesariamente involucra la relaciéon con lenguas y culturas que no son las
propias y ello suele afectar de alguna manera la identidad sociocultural. Como estrategia de
investigacion, realizamos un estudio de caso, lo cual no significé describir y comprender
exhaustivamente el caso estudiado, sino examinar de qué manera se realiza en un caso particular un
elemento estructural. El caso elegido fue el de las licenciaturas de ensefianza del francés como lengua
extranjera (en adelante FLE) que se desarrollan en México.

El surgimiento de las licenciaturas en ensefianza del FLE en México fue el resultado de un
largo proceso que se inici6 con la politica de difusién de la lengua francesa disefiada al término de la
Segunda Guerra Mundial, cuando el predominio del inglés en el mundo de la diplomacia alert6 a las
autoridades francesas sobre la necesidad de generar una politica cultural y lingtiistica que se orientara
a reforzar el francés como segunda lengua (FLS) en las colonias francesas y a extender el francés
como lengua extranjera (FLE) en el resto del mundo. Entre otras acciones, la Alianza Francesa
instal6 filiales en todo el mundo’ y, a partir de los afios sesenta, se enviaron 32,000 profesores
franceses al extranjero y se crearon programas de formacion cientifica y técnica en Francia para
acoger estudiantes extranjeros y para reciclar docentes.

En el dltimo cuarto del siglo veinte, se fortalecio la politica de expansion del FLE mediante
la creaciéon de los diplomas nacionales DELF y DALF (diploma elemental y diploma de
especializacion de francés) para certificar el dominio de la lengua. Paralelamente, se favorecio la
generacion de asociaciones académicas y profesionales (como la Asociacion Nacional de Ensefiantes
de FLE en 1981 y la Asociacién de Didactica del FLE en 1985), se formé una red de
establecimientos culturales franceses en el mundo y se ofrecieron en Francia estudios de Segundo y
Tercer Ciclo (postgrado) para extranjeros. Ademas, para promover la imagen del francés en el paisaje
mediatico se fundé Radio France International y TV5 y, para asegurar el FLS, en 1997 se
institucionalizé la francofonfa en el marco de una reunién cumbre de jefes de Estado de pafses que
compartian el francés (Coste, 1998, pp. 91-93).

Como efecto de la politica desplegada, la demanda del francés en México fue creciendo al
punto de llegar a ser la segunda lengua extranjera ensefiada (Goémez, Berruecos y Roumegas, 1997).
En 1963, se cred la primera licenciatura en Letras Francesas en la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM) y la Normal Superior abri6 la especialidad de docencia en francés. Poco
después, y a lo largo de varias décadas, el Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE) de
la UNAM se hizo cargo de certificar las competencias de los docentes de FLE para el sistema de
educacién mexicano en los ciclos de secundaria, bachillerato y profesional (Gémez et al., 1997). El

" Este trabajo se desarroll6 en el marco del proyecto SEP-2003-CO2-42851 apoyado por el Fondo
Sectorial de Investigacion para la Educacion establecido por la Secretarfa de Educacion Piablica y el Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT).

2 En Mékxico, la primera filial fue creada en 1946 y para 1999 ya habia 45.
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papel que cumplia esta institucion se fue haciendo mas necesario en la medida en que iba
disminuyendo el numero de profesores franceses que llegaban a México. En 1984, un decreto que
establecié que los profesores de educacion basica debian tener el nivel de licenciatura (Zapata, 1993)
trajo consigo que la certificacion del CELE resultara insuficiente para quienes ensefiaban en
secundaria, pues también a ellos se les exigio el titulo de licenciados. Todo lo anterior originé una
demanda que dio lugar, en la tltima década del siglo XX, a la creacion de diversas licenciaturas para
formar ensefiantes del FLE.

Al concluir el levantamiento de datos para esta investigacién (a principios de 2005), habia 17
licenciaturas distribuidas en dos universidades publicas y una escuela normal ubicadas en la Ciudad
de México y doce universidades publicas y una particular en distintos Estados de la Republica
Mexicana. De esas licenciaturas, cuatro se ofrecian en modalidad a distancia o en combinacién de
modalidad presencial y a distancia; el resto se ofrecia en modalidad presencial.

El examen de las finalidades expresadas en los curricula formales y la manera de enfocar la
formacién profesional permitié distinguir que siete de esas licenciaturas ponian el énfasis de la
formacion en la didactica de la lengua, otras cuatro se centraban en la formacién lingtistica y
cultural; otras tres priorizaban el lograr un perfil profesional flexible y adaptable al mercado,
mientras que las tres restantes buscaban lograr una formacién integral.

M¢étodo, Supuesto y Nociones Basicas

Para responder a la cuestion planteada nos colocamos en un modo epistémico de trabajo que
consiste en la reconstruccion analitica de dispositivos de formacion. Se trata de una forma de
construccion del conocimiento en la que se combinan diversas herramientas analiticas para
reconstruir la trama de creencias y valores, asi como de relaciones de poder que favorecen u
obstaculizan experiencias de subjetivacién con efecto formativo (Yurén, 2002, 2005b). Esto
demanda un trabajo que consiste en sacar a la luz la forma en la que operan ciertas relaciones
sedimentadas que son parte de esa trama y que caracterizan aquello que, por ser normal, no suele ser
cuestionado.

El modo epistémico que adoptamos facilité la articulacion de los niveles macro y micro-
social. Trabajamos con datos cualitativos que clasificamos como: iniciales (para plantear la
problemitica), basicos (para responder a las preguntas) y de contraste (para triangular). Para obtener
los datos iniciales, de caracter exploratorio, se hicieron 6 entrevistas a formadores y funcionarios de
la cooperaciéon y una entrevista grupal a profesores de una licenciatura en FLE. Ademas, se hizo
observacion participante en dos reuniones nacionales de las licenciaturas en FLE y se revisaron
documentos informativos e histéricos sobre la cooperacion franco-mexicana y la difusion de la
lengua francesa. Para recabar los datos basicos se reunieron documentos concernientes a las 17
licenciaturas de FLE distribuidas en todo el pafs, se hicieron 10 entrevistas semiestructuradas a los
profesores de dos licenciaturas de formacién de ensefiantes de FLE, seleccionadas bajo los criterios
de casos extremos y reputados, y 2 entrevistas no estructuradas a funcionarios de las instancias que
organizan la cooperacion francomexicana. Los datos de contraste se obtuvieron con 4 entrevistas
informales a profesores de lenguas de otros paises, 2 entrevistas no estructuradas (a un experto en la
cooperacién y a un alumno de una de las licenciaturas) y observaciéon no participante en un foro de
estudiantes.

El trabajo requiri6 la combinacién de diversas herramientas y perspectivas metodolégicas. El
analisis estructural (Piret, Nizet y Bourgeois, 1996), 1a analitica de las representaciones (Jodelet, 1999)
y la analitica de la identidad (Kastersztein, 1999) se utilizaron para tratar los datos provenientes de las
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entrevistas y encontrar las representaciones de los profesores sobre su actividad como mediadores y
sus identificaciones socioculturales.

La reconstruccion hizo necesario ir desde el analisis de la mediacién en los dispositivos hasta
el analisis de las politicas de uso y difusion de la lengua que se entreveran en las politicas que rigen la
cooperacién lingtifstica y cultural entre paises. Esta tarea requirié un trabajo genealégico que siguid
algunos lineamientos de Foucault (1992) y el empleo de herramientas provenientes del analisis
politico del discurso (Laclau, 1993, 1996).

El supuesto que nos abocamos a apoyar en esta investigacion es que las formas de mirar al
otro y ser mirado por el otro repercuten en la apropiacion de la lengua meta, la configuracion del
ethos profesional y la adquisicion de competencias para la autoformacion de los futuros ensenantes
del FLE, en virtud de que dichas formas condicionan el tratamiento de las distancias
socioculturales.” Tratindose de una investigacion que se ubica en el contexto de descubrimiento,
mas que de justificacion, este supuesto se fue construyendo a lo largo de la investigacion. A
continuacioén exponemos brevemente las nociones que quedan involucradas en el supuesto arriba
planteado.

Dispositivo de formacion. Con este término nos referimos al conjunto dinamico de elementos
(actores, objetivos, actividades, recursos empleados y reglas a las que obedecen las formas de accion
e interaccion) dispuestos de manera que conduzcan al logro de una finalidad educativa determinada,
la cual da respuesta a una demanda social o una necesidad individual (Bernard, 1999; Yurén, 2005).*

Mediacion. El formador, en tanto que mediador, vincula al sujeto en formaciéon con los demas
elementos del dispositivo a fin de contribuir a que adquiera competencias y cualidades de ser
necesarias para desempenarse en un campo profesional especifico (en este caso, la ensefianza de una
lengua extranjera), y configure un sistema disposicional que le permita resolver los problemas
(epistémicos, técnicos, éticos y autorreferenciales) que se le presentan en ese campo. Vista desde esta
perspectiva, la mediacién no puede ser reducida a un trabajo técnico, pues involucra el sistema
disposicional completo del formador. Las formas de mediacién dependen de la manera en la que el
formador percibe su tarea y realiza su actividad (Blin, 1997), pero también de la manera en la que
resuelve la relacién identidad-alteridad sociocultural.

Distancia sociocultural. El profesor, en tanto que mediador en un dispositivo de ensefiantes de
FLE, se enfrenta al problema de qué hacer para tratar la “distancia sociocultural”. Con estos
términos denominamos al conjunto de elementos que marcan diferencias, separaciones,
demarcaciones entre configuraciones socioculturales y constituyen lo que Cuché (1996) llama
“fronteras identitarias”. Toda frontera identitaria remite a un otro respecto del cual somos

3 En este articulo confluyen distintos trabajos de investigacion de las autoras: a) un modo de
construccién del conocimiento denominado reconstruccién de dispositivos de formacioén trabajado y
expuesto por Yurén (2002, 2005b); b) una conceptualizacién en torno a la autoformacién (Yurén, 2004) y al
ethos profesional (Yurén, 2003), y ¢) la tesis doctoral realizada por C. Saenger (2005) bajo la direccion de T.
Yurén que consistié en el andlisis de los dispositivos de formacion de ensefiantes del francés. En el articulo
destacamos algunos aspectos que no estan expuestos en esa tesis. En primer término, la idea de que la
relacién identidad/alteridad depende de una forma ético-ontolégica que se resume en la expresion “la mirada
del otro”, y, en segundo término, las repercusiones que tiene esa relacién no sélo en la apropiacién de la
lengua —que fue el interés basico de la tesis— sino también en la configuracién del ethos profesional y de
disposiciones para la autoformacién.

4 El dispositivo de formacién es el caso que se estudia, es lo que llamamos “dispositivo referente”.
Para efectos de la investigacion, éste es trabajado a la manera de un dispositivo en el sentido foucaultiano, es
decir, como una madeja en la que se entrecruzan lineas de diferente naturaleza (de sedimentacion, de
actualizacion, de fractura) que forman procesos en desequilibrio pero relacionados (Deleuze, 1995).
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diferentes, por ello es que el problema de la identidad sociocultural’ no puede considerarse ajeno al
problema de la alteridad y a las relaciones entre el yo y el td, el nosotros y el vosotros.

Apropiacion de la lengua meta. Denominamos lengua meta a la lengua por aprender, mientras
que la lengua de origen es la lengua materna. Un sujeto logra distintos niveles de apropiaciéon de una
lengua que va desde el aprendizaje de un vocabulario restringido hasta la competencia para
comunicarse con otro de manera aceptable. La competencia comunicativa es a la vez competencia
lingiifstica y competencia pragmatica. Esta ultima involucra: a) un componente sociolingtifstico que
permite reconocer el contexto situacional y seleccionar las normas apropiadas de comportamiento
comunicativo; b) un componente discursivo que consiste en construir enunciados coherentes en
cooperacién con el interlocutor, y ¢) un componente estratégico que permite reparar los posibles
conflictos (Lomas, Osorio y Tusén, 1993).

Ethos profesional. El tratamiento de las distancias socioculturales repercute directamente en la
configuracién del ethos profesional pues éste es el sistema disposicional de un sujeto (creencias,
actitudes e intenciones) puesto en relaciéon con la dimensién socio-moral de los problemas que debe
resolver en el ejercicio de la profesion. Dicho sistema combina la eticidad internalizada, las
motivaciones construidas, el ideal de profesional que se tiene y los modos de autorregulacion
(Yurén, 2003b). Lo deseable es que el profesional configure un ethos autbnomo y sea capaz de
tomar decisiones prudentes, as{ como de autorregularse para actuar conforme a esas decisiones en el
campo profesional (Yurén, 2005).

Autoformacion. Se trata de conjunto de practicas en las que las personas asumen la direccion
de su propio proceso formativo y se autonomizan, en grados variables, de las instituciones escolares.
Esa autonomizacion se concreta en la eleccién y organizacién de objetivos, contenidos, recursos,
métodos, tiempos y espacios en funcién de las necesidades, intereses y proyectos personales y/o
sociales (Albero, 2000, 2004; Yurén, 2003a). La autoformacioén requiere de la disciplina y la
perseverancia que provienen de una personalidad auténoma y autorregulada (Yurén, 2005). Las
disposiciones para la autoformacién tienen como base cuatro metacompetencias: a)tolerar la
incertidumbre para aprender de manera heuristica; b) establecer redes de recursos para aprender de y
con los otros; ¢) vincular la teorfa y la practica, y d) aprender a aprender (Tremblay, 1990).

Mediacion y Distancia Sociocultural en las Representaciones de Profesores

Para identificar las formas de mediacion que prevalecen en los dispositivos, se analizaron las
representaciones de los profesores. Procedimos a identificar las tareas que los profesores consideran
que les corresponde realizar en esos dispositivos y con las cuales se identifican. Resultaron 16 tareas
diferentes que tuvieron distintos pesos dependiendo de las caracteristicas de los formadores (género,
origen sociocultural y modalidad del dispositivo en el que laboran). De esas 106 tareas, las que se
mostraron con mayor peso, constituyendo el nucleo central de la representacion fueron las
siguientes. El profesor en tanto que mediador ha de: a) facilitar la construcciéon del conocimiento; b)
favorecer la interaccién que apoye el aprendizaje; c) fortalecer la autonomia y autogestion del
aprendizaje, d) contribuir a desarrollar la capacidad para obtener informacién, y €) propiciar la
capacidad de planeaciéon. Es decir, en la representaciéon que tienen los profesores de su trabajo, la

5 Cuché (1996) habla de la “identidad cultural”; los representantes de la corriente denominada
“andlisis politico del discurso” utilizan el término “identidad social”, nosotros utilizaremos el término
“identidad sociocultural” retomando la idea de que sociedad, cultura y personalidad son elementos
estructurales del mundo sociocultural y, por ende, contribuyen a marcar las fronteras identitarias.
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formacion es vista como un proceso que cada sujeto realiza “por si mismo” pero apoyado en
interacciones y facilitada y acompafiada por mediaciones.

En esa representacion destacan dos rasgos. En primer lugar, en ella se pone de manifiesto
que para los profesores el proceso de formacién no rebasa los aspectos cognitivos, pues no
involucra ni los saberes hacer, ni el saber convivir, ni el saber ser; por ende, puede decirse que la
configuracién del ethos profesional no forma parte de las preocupaciones de los profesores.

En segundo lugar, la representaciéon dominante muestra que el profesor asume como una de
sus tareas centrales la de contribuir a que los estudiantes adquieran competencias para la
autoformacion. No obstante, el analisis también nos mostré que esa representacion dominante
origina en el profesor tensiones entre lo que el trabajo representado le demanda y la manera en la
que realiza su actividad habitual.” Esas tensiones se resuelven mediante estrategias identitarias
(Kastersztein, 1999).

En la Tabla 1 se presentan algunos fragmentos del discurso de los profesores que revelan la
representaciéon que tienen de su tarea y de lo que suponen que toca hacer a los formandos. La
columna de la derecha muestra el esquema figurativo de la representacion, es decir, el residuo
conceptual que se desprende de lo que dice el profesor. Esos fragmentos muestran también la
tension entre lo que piensan que es su tarea y lo que realizan efectivamente como actividad. Esto
ultimo, complementado con la revisiéon de otros fragmentos, nos permitié inferir la estrategia
identitaria que en cada caso se activé para resolver la tension.

Los tres primeros casos de la Tabla 1 muestran que la tension se resuelve con una estrategia
de conformizacién.” Esa estrategia se llevé a cabo mediante un proceso de pseudo apropiacion,
consistente en hacer una equivalencia forzada de las tareas del formador (favorecer la autonomfa, la
interaccién y la construccion del conocimiento) con los habitos preexistentes. De este modo, esos
formadores hacen lo que acostumbran hacer, pero a ello le dan un sentido que se apega a la
representacion de su tarea. Asi, por ejemplo, alguno trata al alumno como menor de edad
(inmaduro) y lo atemoriza, pero dice que favorece su madurez mental; otro lo trata como sujeto
empefiado en permanecer en el error (necio), pero supone que esto contribuye a flexibilizar las
formas de pensar; otro mas lo trata como sujeto pasivo (su papel es escuchar), pero sugiere que ese
papel de escucha es necesario para la interacciéon. En todos estos casos se operé bajo el supuesto de
que la manera habitual de actuar coincidia con las tareas del formador. El tipo de mediaciéon que
despliegan los profesores que asi resuelven la tension es la del ensefante prescriptivo, pues en todos
esos casos el profesor decide qué debe hacerse, qué debe pensarse, y qué debe ser transmitido. Lo
que toca al formando, es actuar en consecuencia.

En el caso 4 de la tabla, la estrategia de conformizacién desplegada adquirié otra forma: la de
desvio de la funcién. A diferencia de la pseudo apropiaciéon, con el desvio de la funcién el profesor si
modifica su forma de actuar. Al hacerlo, cree que su nuevo quehacer responde bien a la
representacion que tiene de la tarea, aunque en realidad no esté realizando la funcién de formador
que se corresponde con ésta, sino otra funcion distinta: la de organizar técnicamente los elementos
del dispositivo. El profesor que realiza esta estrategia supone que lo que él hace contribuye a que el
alumno adquiera autonomia porque lo conduce a trabajar solo o en comunidades virtuales. La forma
de mediacién que de este quehacer resulta es la de un tecno-organizador.

¢ Con Blin (1997) distinguimos la nocién de tarea o de trabajo prescrito como ‘aquello que hay que
hacer’; designa los desempefios exigidos. En cambio, la nocién de actividad indica ‘lo que es hecho’; la
respuesta que da el operador a la tarea prescrita. (p. 52).

7 Sin modificar su sistema disposicional, el sujeto adapta la representacién dominante a su
representacion preexistente.
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Tabla 1
Representaciones de los Profesores sobre su Tarea y la del Alunmo.

Caso Las tareas del profesor (Pr.) y las del formando (Fo.) Esquema figurativo

1 Yo pienso mas bien que estoy formando nifios de Prepa [bachillerato]. Pr prescribe tareas para
[...Soy] exigente en términos de trabajo [...] perseguimos que [...] tengan ~ promover madurez
una madurez mental [...] tienen trabajo que realizar y tienen que hacer mental.
una pequefia exposicién. [Cuando la hacen,], les tiemblan la voz y las Fo hace tarea prescrita y
manos (Pptcf2frmx). expone.

2 Se trata de formar a un joven en cultura, en civilizacién [...] no es porque  Pr expone y presenta su
vienen unas cuantas horas que vamos a cambiar contextos arraigados [...] — posicion, comparandola
formas de pensar [...]. Comparo actitudes, estereotipos, [...Frente a sus con las de los formandos.
ideas| no puedo quedarme neutro [...] choco con ellos (Pcptcflfrmx). Fo presenta ideas que el

profesor corrige o critica.

3 Latransmisién de los cursos va bien, pero falta utilizar la Pr transmite (utilizando
videoconferencia |[...] estan hartos de ver la computadora |...] tienen diversos recutsos).
necesidad de escuchar como si estuvieran en cursos (Dptem?2fr). Fo escucha y recibe.

4 Se trata de saber maquinas [conocer tecnologfa]. Los materiales (escritos, Pr pone en medios el
audio, material en linea) estan trepados en la red [...] El sistema virtual contenido.

[...] permite la formacién de redes, de comunidades virtuales |...] Todo Fo trabaja solo o en
esta hecho para que el alumno lo haga solo. Se trata de cambiar la comunidades virtuales.
estructura paternalista y hacerlos auténomos (Dcptem1mx)

5 Se necesita amor por los libros [...] y ser sensible a las necesidades de los  Pr auxilia y orienta con
alumnos [...] Uno puede dar orientacién a los alumnos [...] casi les sensibilidad.
adivino el pensamiento |[... y| los estudiantes aprenden a producir Fo expone necesidades y
(Pptcm4mxa). produce.

6 Sienten apoyo [...] toman acciones y dirigen su aprendizaje [...] analizan Pr apoya y asesora.
sus necesidades, el por qué y el para qué de la lengua extranjera, planean  Fo dirige su propio
las actividades [...| los maestros dan asesorias, apoyos individuales, aprendizaje .
refuerzan temas, pedagogizan materiales (Pptcf5mxa).

7 Los mejores alumnos son los que tienen motivacioén |[...] Para los Pr estimula el dialogo.
maestros [el centro de autoacceso| resulta una herramienta adecuada Fo busca informacién y
porque la informacién puede ser tratada en la clase de ese dia [...cuando|  dialoga.
los alumnos han buscado ya la informacién (Pphf6pl).

8 Lo que hice fue elaborar un cédigo para comunicar las correcciones, Pr indica fallas o errores,
explicandoles como [...] cualquier correccién que se indique, se tiene que  recomienda.
atender y elaborarla (Dptcm3mx). Fo produce, corrige,

reelabora.

9 [Lo que hacia] era insistir en la recuperacion del autor, no por el autor Pr propicia la practica
mismo sino como el pretexto para la disertacion que ellos pudieran fundada en teorfa.
hacer; [trataba de ver| qué tanto estos elementos de didactica podtian ser  Fo planea y produce.
un apoyo para su planeacion (Dptcf4mx).

10 Cuando uno representa una obra de teatro se enfrenta a una manera de Pr prepara situacion

hablar de un escritor y se integra esta manera de hablar. Para las
personas timidas es una estrategia genial (Ppmtm3mzxa).

formativa.

Fo adquiere
competencias mediante la
practica..

Nota. Tabla elaborada por C. Saenger y T. Yurén (2005).
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Otros profesores desplegaron estrategias de asimilacién® al apropiarse parcial o totalmente de
la representaciéon dominante. Su discurso revela que existe congruencia entre las tareas que
constituyen el nucleo central de la representacion y las actividades que realizan. Los tipos de
mediacién que resultan de esta estrategia son tres: el consultor acompanante (véanse casos 5y 6 de la
Tabla 1), el ensenante dialogante (véanse casos 7 y 8 de la Tabla 1) y el formador propiamente dicho
que lo que hace es organizar situaciones formativas (véanse casos 9 y 10 de la Tabla 1). Estos
profesores asumen que su tarea central es contribuir a que el estudiante se forme y actian en
consecuencia: acompafian y estimulan la construcciéon del conocimiento y la produccion del
formando ademas de favorecer la interaccion.

En sintesis, encontramos cinco tipos de mediacion: a) el ensefiante prescriptivo que no
refuerza la autonomia; b) el tecno-organizador que no se asume como mediador sino como alguien
que pone en medios electronicos los contenidos; c) el consultor orientador que apoya al alumno
pero sin hacer un seguimiento de su proceso; d) el ensefiante dialogante que favorece el desarrollo y
el aprendizaje autbnomo, pero se centra en aspectos cognitivos; e) el formador que asume de manera
mas completa los roles contenidos en la representacion dominante (facilitador, acompafiante)
aunque poniendo énfasis en aspectos cognitivos.

El discurso de los profesores nos permitié percatamos de que las formas de mediacién son
interdependientes de las identificaciones de los profesores en el plano sociocultural. Al analizar este
aspecto encontramos que los profesores mexicanos valoran positivamente la interacciéon. Un
profesor mexicano lo expresa asi: “los maestros de Francia no tienen interaccion con ellos [los
alumnos|; muchas veces ni contestan; aqui en México, ellos estan en constante intercambio”. En
cambio, los profesores franceses suelen valorar negativamente la necesidad de interaccién que
manifiestan los estudiantes mexicanos, como se ejemplifica en la siguiente expresion: “Hay un
problema cultural con los mexicanos, necesitan el contacto aun mas [que los franceses]” (Profesor
francés).

Tanto los profesores franceses como los mexicanos se refieren a rasgos culturales que
muestran las diferencias entre la cultura francesa y la mexicana. El analisis del discurso reveld que
mientras la cultura francesa suele ser valorada positivamente, respecto de la cultura mexicana hay
frecuentes valoraciones negativas, incluso por parte de algunos profesores mexicanos. Los siguientes
fragmentos son muestra de ello:

Con los estudiantes mexicanos |...] un primer problema es la escritura. Hay una gran
distancia entre lo oral y lo escrito [...] manejan bien el oral, pero en lo escrito tienen
problemas (Profesor francés).

El problema es profundamente cultural [...] yo me doy cuenta que cuando uno les da
a los estudiantes mexicanos un procedimiento a seguir, no lo siguen. Si el
procedimiento tiene seis puntos, hacen el primero, el segundo, y después se pasa a
otras cosas. No siguen los procesos sistematicos (Profesor francés).

Aqui [en México] todo es rollo. No es lo mismo hablar que escribir, porque se
requiere de otro tipo de habilidades [...] O sea, si ti no sabes escribir, no sabes pensar
(Profesor mexicano).

8 Tratando de asegurar su pertenencia al grupo con el que comparten la representacion, los sujetos
abandonan los rasgos que les caracterizaban y asumen el conjunto de rasgos y valores que incluye la
representacion dominante (Kastersztein, 1999).
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En suma, no es que se trate de una cultura de la oralidad distinta a la cultura de lo escrito, o
una cultura de la creatividad frente a una cultura de la racionalidad. Se trata, a ojos de los profesores
franceses y de algunos mexicanos, de una cultura de grandes valores —la francesa— frente a una
cultura deficiente —la mexicana—. Las siguientes expresiones dan muestra de ello.

La cultura mexicana es deficiente [...] Nadie lee. Leen fotocopias, leen pedazos de
libro, leen lo que dijo [alguien] del que dijo, nunca leen originales [...] El lenguaje no
[es] culto, es populachero. La cultura francesa es otra cosa [es...] la alta cultura
(Profesor mexicano).

Los profesores de francés son gente culta, preparada que mejora la calidad de la
enseflanza, que aportan a la comunidad [educativa mexicana] presencia y prestigio
(Profesor francés).

Hay que trabajar para vencer esos miedos: el miedo a la expresién oral, el miedo a
expresar lo que piensan, el miedo a lo que piensan sus compafieros, eso es muy
mexicano, es cultural (Profesor francés).

[El francés] es un idioma que hablan no unicamente los franceses, abre horizontes.
Es un refinamiento [...] hace que uno se sienta seducido y se deje influir por una
cultura que tal vez tiene mas desarrolladas sus tendencias (Profesor mexicano).

Los franceses son unos chingones, no se les puede cuestionar [... Los alumnos] no
son indigenas [...] no son tan babosos que no puedan [...] Necesitan alguien que sepa.
¢Mexicano? {Imposible!l. (Profesor mexicano).

2 <«
b

Como se aprecia en las expresiones que recogimos, términos como “alta”, “abre”, “seduce”,
“refinamiento”, “prestigio”, “sistematico”, “desarrollada”, “chingén” revelan una valoracién positiva
de la cultura francesa, mientras que “rollo”, “populachero”, “deficiente”, “miedo”, “problema
saber pensar”, “baboso” revelan una valoraciéon negativa de la cultura mexicana. Sise toma en
cuenta quiénes son los sujetos que expresan estas valoraciones, nos percatamos de que los
tratamientos de las distancias culturales no son uniformes sino que reflejan distintas formas de mirar

al otro.

2 <«
b

2 <«
b

no

La Mirada del Otro en la Mediacion

Jean Paul Sartre hacia decir a uno de los personajes de su obra A puerta cerrada: “El infierno
son los otros”. Esta expresion significa que, al mirarnos, otro nos constituye como alguien cuya
libertad no es para si, sino para otro. Claro estd que esto no sucede siempre y necesariamente, pero
cuando ocurre, nos vulnera. El propio Sartre (2004) lo aclara cuando dice: “Si las relaciones con el
otro son torcidas, viciadas, entonces el otro no puede ser sino el infierno. sPor qué ? Porque los
otros son, en el fondo, lo que hay de mas importante en nosotros para el conocimiento de nosotros
mismos" (p. 1). Es en este sentido que la mirada del otro no es algo externo, sino que nos constituye.
Lo que somos, deseamos, queremos y podemos ser, depende en gran medida de la manera en la que
somos vistos y reconocidos por los otros.

"La mirada" es la metonimia que usa Sartre para nombrar la manera de relacionarnos con los
otros y, al mismo tiempo, constituir la propia identidad. L.a mirada no es sino el signo externo de la



La mirada del otro 11

manera en la que cada uno se asume como sujeto ético y se constituye como ser ahi. La mirada
revela el eje ético-politico-ontolégico en torno al cual se juega la dialéctica identidad-alteridad. Esto
es asi porque la libertad no es el producto de una libertad impersonal, sino el producto del conflicto
entre libertades pues, como dice Martinez (1980) al interpretar la metonimia sartreana : "La verdad
del hombre se encuentra en la mirada del que lo ve, tal y como la verdad de éste se encuentra en el
hombre visto [...] Yo expreso con la mirada mi relacion de sujeto o de objeto frente a otro" (p. 90).

Desde esta perspectiva —dice Martinez (1980)— existen dos actitudes fundamentales
respecto del otro. La primera es la del objeto, la del esclavo, que se expresa a través de la vergiienza y
del miedo. La segunda es la altivez: lo que el otro pueda pensar de mi carece de importancia, sélo
cuenta mi propia opinién de mi mismo; afirmo mi libertad frente al otro-objeto. Esta actitud va
acompafiada del menosprecio de mi "objetidad" (la conciencia de mi cuerpo). Ademas, el otro—
objeto es un instrumento explosivo que manejo con temor —lo cual nos lleva a la primera actitud en
un circulo. Con el ejercicio fenomenolégico que le revela estas actitudes —continda este autor—
Sartre constata que en el plano ontoldgico el para-otro es una dimension esencial del ser-en-el-
mundo (p. 92).

Retomando la metonimia sartreana, podemos decir que la mirada del otro se revela en lo que
hemos denominado "tratamiento de la distancia sociocultural”. L. Villoro (1998) ha avanzado en la
discusién en torno a este punto al determinar, a partir del anélisis de la conquista de México por los
espanoles, tres estadios en el reconocimiento del otro: el primero consiste en conjurar la otredad,
traduciéndola en términos de objetos y situaciones conocidos en nuestro propio mundo, susceptibles
de caer bajo categorias y valores familiares, dentro del marco de nuestra figura del mundo. En este
nivel, el otro no es aceptado como sujeto de significado, sino como objeto del sujeto que mira. En el
segundo nivel tampoco se rebasa la propia figura del mundo,” pues se aplican principios que
permiten juzgar al otro como un sujeto de derechos, pero no como un sujeto capaz de dar
significados; se le reconoce como igual en abstracto, pero no se reconoce su diferencia especifica: la
mirada del otro no es valida, su verdad no es la verdad."” El tercer estadio, es el del reconocimiento
del otro en su igualdad y en su diversidad; se le reconoce en el sentido que el otro da a su propio
mundo. Para ello se requiere tener una figura del mundo que admita la pluralidad de la razén y del
sentido; que admita que la verdad y el sentido no se descubren desde un punto de vista privilegiado
sino desde diversos puntos de vista.

Reinterpretando la clasificaciéon de Villoro, hacemos las siguientes precisiones. Cuando se
conjura la otredad se ve en el otro la maldad y por ello se le quiere aniquilar o exorcisar; es el nivel
del antagonismo radical en el sentido politico y de la indignidad o la barbarie en el sentido ético.
Todo antagonismo genera resistencias, pues la posibilidad de ser vulnerado suele ocasionar una
defensa férrea de las fronteras identitarias. Ademas, quien conjura, no es sensible a la forma en la
que el otro se siente vulnerado.'" Si bien el antagonismo radical no apareci6 con claridad en las
representaciones de los mediadores, se puede inferir que las fuertes resistencias que generan algunos
estudiantes hacia la lengua y la cultura francesa y que se traduce en desercion del programa son
indicio de que ese antagonismo esta presente.

9 Asf expresada, la figura del mundo se corresponde con lo que Habermas (1989) llama “saber de
fondo”.

10 E] primer nivel corresponde segun Villoro (1998) al del conquistador, mientras que el segundo y el
tercero son resultado del analisis que realiz6 este investigador de la actuacién de los evangelizadores. El
segundo nivel corresponde a la actuacién de Fray Bartolomé de las Casas, mientras que el tercero
corresponde a la actuacién de Fray Bernardino de Sahagin.

11 Retomamos los conceptos de vulnerabilidad y sensibilidad de Keohane y Nye (1976).
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El segundo nivel, tal como lo describe Villoro nos resulta inaplicable en el caso que
estudiamos, pues si se reconoce al otro como sujeto de derechos resulta ilégico no aceptar como
valida su verdad. Lo que aparece en las representaciones que analizamos es que existen casos en los
que se reconoce al otro como sujeto potencial, pero no actual; como sujeto infantil, como menor de
edad al que hay que mostrarle la verdad, el camino a seguir . En este sentido, no se conjura la
otredad pero se le confisca su adultez es decir, se le desconoce al otro la capacidad de hacer sus
elecciones; no se le reconoce propiamente como sujeto, sino como uno de los singulares a los que se
les aplica “la ley” que yo acepto como valida.'” Esta forma de ver al otro resulta también antagénica
aunque el antagonismo no sea radical.

El tercer nivel corresponderia a lo que Habermas (1999) llama “inclusion del otro sin
confiscar su alteridad” (p. 72), no obstante, la inclusién puede significar también pérdida por parte
del incluido. De aqui surgen propiamente otras dos maneras de mirar al otro: una en la que se ve al
otro en su diferencia, pero con apertura, y otra en la que se desdibujan las diferencias.

Por su parte, Todorov (1993) elabora una descripcién de la comprension de una cultura
extranjera en la que pueden identificarse cuatro fases de la comprension del otro: a) la asimilacion
del otro en uno mismo; b) la desaparicioén del yo en beneficio del otro; c) la reasuncién de la
identidad después de haber hecho lo posible para conocer al otro, y d) un nuevo distanciamiento
respecto de mi mismo que permite interactuar con el otro y entenderme con él.

Aunque ninguna de las clasificaciones anteriores agota lo que nos arrojé el analisis de las
representaciones de los profesores, fueron de gran utilidad para nombrar lo que encontramos. A
partir del analisis de las representaciones pudimos distinguir cuatro formas (o tipos ideales) de mirar
al otro que dan lugar a distintos tratamientos de la distancia sociocultural y, por ende, a diferentes
formas de concrecion de la relacion identidad—alteridad:

Alteridad conjurada. El otro es visto como objeto. Se pone distancia respecto del otro
rigidizando las fronteras identitarias y cerrando toda posibilidad de intercambio. Hay antagonismo
radical que vulnera y no hay sensibilidad por parte de quien vulnera.

Alteridad confiscada. El otro es un sujeto disminuido, menor de edad. Se ejerce la hegemonia
sobre la base de la vulnerabilidad del otro; la frontera sélo se abre para incorporar al otro a lo
propio, pero no para reconocer su diferencia.

Apertura aculturante. Consiste en la cancelacion de la distancia; la frontera se vuelve tan porosa
que se desdibuja la diferencia con respecto al otro. El otro es incorporado a lo propio hasta el punto
que abjura de su identidad original.

Didlogo polivalente.” Se mantiene y se reconoce la diferencia del otro; ademss, se intercambian
elementos culturales que se consideran validos. Se distingue entre distancias impuestas (o “para
otro”) y distancias producidas (o reivindicadas, o “para si”'*) y se toman decisiones, previa
comprension y reflexion, respecto de cuales distancias hay que reparar y cuales hay que mantener
(Bernard, 1999).

Este ultimo nivel requiere una mirada no torcida, que ve al otro como sujeto con el que hay
interlocucion y posibilidad de entendimiento, y hace necesaria una forma de tratar la distancia
sociocultural que demanda creatividad y regulacién pues, como dice Bauman (2002), la cultura es a la

12 En el ejemplo que pone Villoro, el fraile ve al indio como igual porque lo ve como “hijo de Dios”,
pero lo que queda claro a nuestros ojos es que lo que opera como criterio es el dios del fraile, no el dios del
indio. Este tiene que abandonar su cultura para entrar en la trama significativa del fraile.

13 Se trata propiamente del “didlogo para una construccion identitaria polivalente”, entendido este
ultimo término a la manera de Bauman (1999).

14 Se toman aquf las categorias de Dubar (2000): identidad atribuida o para otro e identidad
reivindicada o para si.
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vez invencion y preservacion, discontinuidad y continuidad, novedad y tradicion, rutina y ruptura de
modelos, cambio y monotonfa, autonomia y vulnerabilidad.

El andlisis de las representaciones de los profesores de las licenciaturas de ensefianza del
FLE puso de manifiesto, en primer término, que los profesores franceses adoptan una actitud de
confiscacion de alteridad cuando le atribuyen al alumno inmadurez, pasividad, tendencia a la
heteronomia y temores. Expresiones como las siguientes son muestra de ello: “el miedo a expresar
lo que piensan, el miedo a lo que piensan los compafieros, eso es muy mexicano” o “pienso que
estoy formando nifios de Prepa por su nivel de madurez”.

En segundo lugar, el analisis mostré que en algunos profesores mexicanos predomina una
actitud de apertura aculturante que abjura de la propia identidad, como se puede apreciar en las
siguientes expresiones: “lo que dicen [los profesores mexicanos respecto de] que saben de la lengua,
yo me rio [...] mi medida esta en los otros [los franceses] porque yo tengo el conocimiento del otro”
o “la cultura mexicana es deficiente [...] la cultura francesa es otra cosa, [...] es alta cultura”.

El hecho de que los estudiantes no logren el dominio del francés, como expresaron la
mayoria de los coordinadores de las licenciaturas en las dos reuniones nacionales que pudimos
observar, aunado al alto indice de desercion en esos programas, permite inferir que hay estudiantes
que se cierran a apropiarse del francés porque se sienten vulnerados y se resisten a lo que viven
como antagonismo. Las siguientes expresiones de estudiantes mexicanos resumen esta actitud: “[los
profesores franceses| tenfan mucha prisa, no tenfan deseos de hablar, ni querian que se les molestara
[...] lo que me hacfan sentir era que lo mio no les interesaba”; “[lo que hacen] es afianzarse mucho
mas a esta vision, en primer lugar imperialista, de que ‘los tnicos que tenemos la tnica razén y los
que sabemos ensefiar somos nosotros’; no hay otras formas”.

Finalmente, aunque de las representaciones de quienes se asumen como facilitadores podria
esperarse mayor proclividad a la polivalencia cultural, ésta no se reveld con claridad en ninguno de
los casos analizados, posiblemente porque la fuerte preocupacion por la dimension cognitiva de la
formacion eclipsa o anula la preocupacion por la dimensién ética de la formacion.

La Mirada del Otro en la Politica del Uso y Difusiéon de la Lengua

El discurso de diversos agentes de la cooperacion franco-mexicana en educacion y cultura
también fue objeto de analisis. El trabajar con las entrevistas hechas y con documentos oficiales nos
permitié constatar que en este discurso también aparecen las formas de mirada del otro que se
revelaron en las representaciones de los profesores. Asi, por ejemplo, una funcionaria mexicana con
amplia experiencia en la cooperacion binacional con Francia se expresaba asi:

Ellos [los de la Embajada Francesa] perciben nuestra cultura como una cultura
inferior a la suya jDefinitivamente! [...] Para ellos [México] es un pais de segunda,
porque a pesar de todo existe una parte racista. Es una relacién de inferioridad |...]
Conforme fui conociéndolos, vi que lo que ellos esperaban de nosotros era la talacha

[es decir, el trabajo pesado...] Ellos no tienen seriedad con nosotros y si esperan que

nosotros la tengamos.

El fragmento anterior revela el sentimiento de que la identidad propia es confiscada, si no es
que conjurada por el otro, en la medida que me objetualiza e instrumentaliza. La expresion de otro
funcionario mexicano encargado de la cooperacion pone mas énfasis en la tendencia a la apertura
aculturante:

Hay que crear una cultura de la importancia de lo internacional [...pero ésta] debe

tener como basamento la importancia de la identidad local, |...] de la identidad
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nacional. Mientras nos menospreciemos [...], mientras prefiramos el malinchismo, > lo
extranjero, mientras sigamos negando nuestras raices profundas, mientras el México
profundo nos de verglienza, va a ser muy dificil [la cooperacion].

Por su parte, un funcionario francés sefialaba que la politica desplegada respondia a la
“vocacion francesa mundial y global” y que lo que se buscaba era “insertar el dispositivo de
difusion de la lengua francesa en el tejido local”. Esta actitud que tiene un tinte de tendencia
aculturante se mantiene en los documentos oficiales, aunque en estos se nota el esfuerzo de
introducir un matiz de polivalencia —que no pocas veces queda sesgado por una posicion
confiscatoria— como cuando se sefiala la intencion de “difundir el francés en el mundo a
partir del disefio de una estrategia que, atendiendo al plurilingiiismo y la diversidad, se
preocupa de que el francés sea valorado como posibilidad de acceso al conocimiento y a la
cultura (Direction Générale des relations culturelles scientifiques & techniques, sf.).”

Al preguntarnos a qué podia obedecer el que las representaciones de los profesores y de los
funcionarios de la cooperaciéon mostraran las mismas las formas de mirar al otro, surgié un supuesto
que expondremos haciendo uso de una metafora. Si imaginamos un rio en el que concurren las aguas
que bajan de diversas montafias, podemos suponer que en el lecho de ese rio se forma un sedimento
en el que se mezclan materiales provenientes de todas esas montafias. De manera semejante,
distintas estrategias politicas de uso y difusiéon de la lengua a lo largo de la historia van dejando un
sedimento que constituye un saber de fondo del que se nutren las diversas formas de tratamiento de
las distancias socioculturales que se revelan en las representaciones de los profesores y en las de los
funcionarios de la cooperacion franco-mexicana. Ese saber de fondo, esta presente en las
representaciones de manera implicita y prerreflexiva, pero no por ello dejan de orientar el
comportamiento de las personas.

Lo que denominamos “estrategia de uso y difusién de la lengua” es la forma en la que se
organizan las relaciones de poder en un momento histérico determinado para que un conjunto de
sujetos se apropien de una lengua y la usen, o bien como lengua materna o bien como segunda
lengua. La estrategia va variando a lo largo de la historia pues depende de la manera en la que en
cada momento historico se construye la identidad sociocultural y la relacién con otras identidades
socioculturales. Esas variaciones se concretan en politicas y acciones diversas.

Toda construccién sociocultural lleva consigo el antagonismo, el bloqueo, los limites que le
impone otra identidad sociocultural articulada por un discurso diferente (Torfing, 1998). Sin
embargo, toda identidad depende del otro que, a la vez que la niega, la constituye y es, por tanto, su
condicién de posibilidad (Laclau, 1993).

El antagonismo provoca la irrupcién de lo politico cuya concrecion se da en las decisiones
en torno a lo que se incluye y lo que queda excluido, lo que se incorpora y lo que se excluye.'” A su
vez, lo politico es un ejercicio ético en la medida en que implica una relacién con el otro y una
determinada forma de mirar al otro y ser mirados por él. Por esto, decimos que la construccion de la
identidad estd necesariamente atravesada por relaciones de poder.

Siguiendo a Foucault (1992), consideramos que las relaciones de poder estan presentes en
diversos tipos de relacién (como son las sociales, las econémicas, las culturales, e incluso las
familiares y las sexuales) y son multiformes. La manera en la que quedan organizadas estas relaciones

15 Alude a lo que se considera la traicion de Malinche, una india mexicana que cumplié el papel de
traductora para los conquistadores espafioles.

16 Lo politico acontece en las relaciones de poder que se entablan en cualquier espacio social (Buenfil
y Granja, 2002), ya sea en la construccién de la identidad sociocultural o en las experiencias que se dan al
interior de un salén de clases.
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en un momento dado, da lugar a determinados procedimientos que este autor denomina
“estrategia”. Cada estrategia opera de modo mas o menos estable integrando, sin armonizarlos,

poderes y resistencias, y se va modificando por efecto de la dinamica generada por unos y otras. En

la superficie de ese conjunto dinamico emergen las representaciones, los ideales, los valores y las
formas de percibir las relaciones de poder.
Esto que emerge es identificable porque en esa superficie es nombrado, registrado,

examinado como problema y resuelto de alguna manera. Las superficies de emergencia no son las
mismas para las distintas sociedades, las distintas épocas, y las diferentes formas de discurso
(Foucault, 1992). Por ello, dependiendo de la superficie de emergencia, el uso y la difusién de la
lengua van adquiriendo a lo largo del tiempo un estatuto distinto, un nombre distinto, una forma
peculiar de ser tratados y examinados, y van operando como factor de poder o de resistencia en la
lucha por la hegemonia.

Tabla 2

Estrategia y Tratamiento de la Alteridad en el Uso y Difusion del Francés.

Siglos Superficie de emergencia y sucesos que Estrategia de uso y difusion de la lengua y
marcan cambios en la estrategia. relacién identidad—alteridad

Ia.C.- IV~ Pueblos celtas se asientan en la Galia y Hegemonia del latin a costa del galés. La
se ven invadidos por los romanos identidad linglistica celta es conjurada.

V-VIII Entrada de los pueblos germanos. La lengua de los francos se vuelve vehiculo de
Predominio de los francos. Etnicidad en  comunicacién y entra en tensién con el latin.
construccion. Nueva identidad polivalente en construccién.

IX-XIV Dinastia Carolingia. Ataques vikingos. La lengua francesa deviene frontera identitaria
Dinastia de los Capeto. Conflicto con el frente a otras lenguas. El otro se ve como limite
papado. Surge el sentimiento nacional. y se vive como antagonico.

XIV-XV Guerra de los cien afios con los ingleses.  El francés es elemento vinculante de la naciente
Surge Francia como Estado nacién. nacién. Se conjura al otro (los ingleses).

XVI- Francia renacentista adquiere prestigio El francés es visto como vehiculo de

XVIII como nucleo de cultura y civilizacion. civilizacién. El otro es barbaro, inculto,
Ilustracion y Revolucion francesas. incivilizado; se confisca su alteridad.

XIX Expansién napolednica. Colonizacion El francés se impone como FLS en territorios
francesa. Se refuerza el sentimiento dominados. La alteridad del dominado es
nacionalista francés. conjurada o confiscada.

XX (® 1* y 2* guerras mundiales. Surge la El francés se impulsa como factor de

mitad) necesidad de la diplomacia y la enculturacion y civilizacién. Se confisca la
cooperacion. alteridad: el otro ha de ser cultivado y civilizado

XX (2~ Entrada de Francia a la globalizaciéon. Se  Politicas de FLE y francofonia que combinan

Mitad) procura la mundializacién del francés tendencias: mercantil (el otro es consumidor,

bajo varias formas. a) FLE como objeto
de comercio; b) FLE como oportunidad
de intercambio cultural; ¢) se instituye la
francofonfa.l”

no sujeto); civilizatoria (el otro es inculto y su
alteridad se confisca), polivalente (el otro es
sujeto con el que se intercambian elementos
culturales valiosos).

Nota. Tabla elaborada por C. Saenger y T. Yurén'®

17 Boutros Ghali se referfa a la francofonia como un elemento que vinculaba culturalmente a todos
los pueblos de habla francesa. En relaciéon con ella decia: “es una manera distinta de concebir el mundo. Es a
la vez pensar nuestra identidad, pensar el plurilingliismo y pensar el universalismo” (citado en Barrat, 1997, p,
5).

18 La tabla se elabor6 con base en diversos autores, entre los que destacan Barrat (1997), Asimov
(1983), Betlaimont, Hollyband y Meutier (1998), Cuq (1991), Frijhoff (1998), Pellandra (1998), Vigner (1998),
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En el caso de la ensefanza de lenguas extranjeras, se entrecruzan dos conjuntos de
estrategias: el de la lengua meta y el de la lengua de origen. En el caso que estudiamos se trata del
francés y el espafiol, respectivamente. Para reconstruir el proceso e identificar los cambios de
estrategia en el uso y difusioén de la lengua procedimos a la ubicacién espacio—temporal de ciertos
sucesos que permitfan presuponer modificaciones en las relaciones de poder. Esto se aprecia en las
Tablas 2 y 3.

La reconstruccién'” que hicimos en relacién con las estrategias de uso y difusién de la lengua
francesa y que se resume en la Tabla 2 nos permitié percatarnos de que la lengua y la cultura
francesas se construyeron a la par que el Estado francés. La lengua francesa fue vehiculo de
comunicaciéon y factor de vinculacién en diversos momentos de la historia de Francia. Se constituyo
en frontera identitaria por excelencia y se convirtié en un simbolo de la nacién cuando ésta se vid
amenazada o se sinti6 vulnerada por otros (los ingleses y el papado, por ejemplo, en ciertos
momentos). Se impuso por la via de la coercién en las colonias —conjurando al otro— pero penetrd
por la via del consenso en otros momentos de su historia —aunque frecuentemente confiscando la
alteridad de quien se consideré incivilizado o inculto.”’ En general, el francés ha sido visto como
elemento de cultura, de civilizacién, como el vehiculo de los derechos humanos y como lengua de la
diplomacia; aunque también se ha visto como elemento mercantil.”!

En cambio, la informacién resumida en la Tabla 3 muestra que las politicas lingtiisticas en
México estan condicionadas por una historia en la que el espafiol, que es la lengua oficial , no surge
con la nacién mexicana. El espafiol como referente identitario se forjé conjurando la otredad de las
culturas nativas o, en el mejor de los casos, confiscando su alteridad. Desde luego, no fue por el
mero convencimiento de que “la verdad” era la del recién llegado que se fue espanolizando la
poblacion. Ello significé violencia y vulneracion. El espafiol no fue, entonces, un elemento
vinculante a lo largo de casi cuatro siglos, sino mas bien, un elemento de division.

Cuando a principios del siglo XIX surgié México como Estado independiente, el espafiol
mantuvo su hegemonia y se convirtié en un referente identitario de la nueva nacién, sin que ello
menguara la persistencia de los grupos indigenas en conservar sus lenguas originarias. La historia
colonial y el pasado indigena fueron vistos por algunos grupos sociales como algo vergonzante.

Coste (1998), Benoit (1998), Droz (1980), Le Goff (2001), Rouquié (2001), Gémez, Berruecos y Roumegas
(1997) y algunos documentos del Ministerio de Relaciones Exteriores de Francia (Direction générale de la
langue francaise, 2002 y DGRCST, s.f.).

19 Hsta reconstruccion se encuentra desarrollada con detalle en Saenger (2005).

20 E] siguiente fragmento tomado de Vigner (1998) ilustra la manera en la que el francés colonizador
ve como deseable pero imposible la aculturacion, y opta por una confiscacion de la alteridad que es cercana a
la conjuracién del otro: “[Ensefiar la lengua francesa a la poblacién colonizada] despertarfa en sus almas
aspiraciones que no podemos ni queremos satisfacer [...] es destruir las concepciones morales apropiadas a su
mentalidad sin remplazatlas por las nuestras que ellos son incapaces de captar [...] es dar al indigena que sabe
las dos lenguas una cierta superioridad sobre el francés que no sabe mas que una” (p. 100). Este autor
también menciona que en Algeria y el Africa negra se determiné que habia que “dispensar la ensefianza”
unicamente en lengua francesa, lo cual deja clara una intenciéon de aculturar al colonizado.

21 Coste (1998, p. 90) considera que en las dltimas décadas del siglo XX el francés se vié a menudo
como un “producto en venta” y consigna una serie de acciones publicitarias para “vender la imagen del
francés en el mundo”. El discurso oficial también revela esta tendencia cuando se afirma “ahi donde se habla
francés, se compra francés [es decir, libros, videos, cassetes, revistas, cursos, manuales|” (DGRCST, s.f., p.
31). Esta actitud muestra una relaciéon instrumental con el otro que, sin significar un antagonismo radical,
resulta confiscatorio de la alteridad porque coloca al otro en calidad de medio o instrumento, y se le resta su
calidad de sujeto.
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Frente a la posibilidad de un vacio sociocultural, estos grupos —que ademas mantuvieron una
hegemonia politica y econémica— optaron por una apertura aculturante hacia otros paises (como
Francia o Estados Unidos).

La Revolucion mexicana, de principios del siglo XX, signific ciertamente la construccion de
la mexicanidad por la via de la afirmacién del espafiol como lengua predominante, pero la tendencia
aculturante se mantuvo y se mantiene todavia en algunas grupos sociales. Por ello, no extrafia que
para una parte de la poblacion mestiza sea mas facil abrir las fronteras identitarias hacia lo que viene
de fuera, que aceptar la parte india de la identidad mestiza que suele ser vista de manera vergonzante.
Esa actitud, explica la facilidad con la que son aceptados otros codigos lingtisticos y formas
culturales por ciertos grupos sociales. Como contraparte, los grupos indios que mantienen un fuerte
control cultural, son estigmatizados y obstaculizados en su desarrollo auténomo, y ello se traduce en
una perseverante reivindicacion de su identidad.

Tabla 3
Estrategia y Tratamiento de la Alteridad en el Uso y Difusion de Lenguas en México.
Siglos Superficie de emergencia y sucesos que Estrategia de uso y difusiéon de la lengua y relacién
marcan cambios en la estrategia. identidad—alteridad
Ia.C.-IV  Apogeo de los pueblos originarios y sus Formacion de lenguas originarias.
culturas.
V-XIV  Predominio de las culturas ndhuatl, tolteca Expansion de las lenguas nahuatl, tolteca y maya.
y maya. Pervivencia de otras. Plurilingliismo en tension.
XV - Conquista de México por los espafioles. Espafiol como factor de dominio. La identidad
XVIII Colonia espafola. originaria es conjurada o confiscada.
XIX Surge el México independiente. Guerra El espafiol deviene hegemonico. La identidad
con EUA, pérdida de territorio. Guerra de mestiza en construccion tiende a la aculturacién
Reforma y episodio imperial francés. (emulacién del otro civilizado).
XX (1* Revolucién mexicana. Construccion de la  Inclusion confiscatoria de culturas originarias por
mitad) mexicanidad mestiza de corte nacionalista. imposicién del espafiol para homogeneizar.
Pervivencia de la tendencia aculturante.
XX (2*.  Tension entre nacionalismo y tendenciaa  Prevalencia de la apertura aculturante. Plurilingtiismo
Mitad) la globalidad. Movimientos sociales: e identidad propia reivindicados por los pueblos
trabajadores, estudiantes, indigenas. indigenas (zapatismo).

Nota. Tabla elaborada por C. Saenger y T. Yurén®

Al existir una linea muy tenue entre la apertura de caracter policultural y la apertura que
implica la aculturacién, en México suele suceder que se favorezca lo segundo en detrimento de lo
primero. Su historia y su situacién geopolitica actual favorecen esto. En estas condiciones, no es
dificil que el que viene de fuera con condiciones mas favorables asuma el papel de civilizador,
enculturador y, a veces, también el de neoconquistador. Pocos son, en cambio, los que aprovechan
su posicion ventajosa para favorecer el dialogo intercultural que permita la mutua inclusion sin
confiscar la alteridad y favorezca con ello la polivalencia cultural.

22 T.a Tabla 3 fue elaborada con base en Yurén (1994), Betancourt (1997), Villoro (1998), Meneses
(1983), Vaughan (2001), Acevedo (1997) y Pérez Siller (1998).
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Las Repercusiones de la Relacion Identidad—Alteridad en la Formaciéon

Bauman (1999) hace notar que ser local en un mundo globalizado significa un estigma. Sin
restar importancia a esta afirmacién, podemos decir, con base en el andlisis que realizamos, que la
apertura aculturante acritica para entrar a la globalidad significa una forma de muerte en la medida en
que lo idiosincratico y diferente quedan diluidos. No caer en esos extremos obliga a construir
identidades signadas por la polivalencia cultural (Bauman, 2002) pues ésta favorece la coexistencia de
las distintas culturas y una forma de organizacion de lo local y lo global en la propia vida; exige una
manera consciente de verse a si mismos y a los otros sin exclusiones, y hace deseable el manejo
competente de diferentes lenguas. No obstante, esto no es lo que sucede en los dispositivos de
formacion que se analizaron.

El anélisis nos mostré que en la mediacion y en las politicas de cooperacion cultural y
educativa se revelan ciertas formas de mirar al otro que son isomorfas con las estrategias que dan
lugar a las politicas lingtiisticas en Francia y en México. Asi, se observa que de parte de los agentes e
instancias francesas se oscila entre una actitud civilizatoria (que implica confiscaciéon de alteridad) vy,
en menor medida, una que busca la polivalencia (viendo al otro como un sujeto con una cultura que
tiene valores y no como alguien a quien se puede vulnerar). De parte de los mexicanos, se oscila
entre una perspectiva aculturante (que abjura de lo propio) y una busqueda de polivalencia (que
implica una identidad reivindicada frente a otros sujetos cuya cultura se valora).

La combinacién de las distintas miradas del otro da lugar, en los hechos, a dispositivos de
indole diversa que tienen repercusiones en la formacién. En el caso que nos ocupa, las principales
repercusiones se dan en tres aspectos: a) la apropiacion de la lengua meta; b) el ethos profesional, y
¢) las disposiciones para la autoformaciéon. Lo que mostramos a continuacién es la manera en la que
repercute en estos aspectos cada una de las formas de mirar al otro que detectamos en los
dispositivos.

Alteridad conjurada. Esta forma de mirada provoca en quien es mirado resistencias frente a la
cultura ajena e incluso cierre cultural. Cuando el mediador adopta esta actitud tiende a despreciar al
aprendiente y a “dejarlo solo” sin interactuar con él, so pretexto de que debe ser auténomo. El
aprendiente se siente vulnerado y reacciona aumentando su control cultural y cerrandose a la lengua
y la cultura del otro. Esta forma de ser visto por el otro no puede sino provocar abandono de la
intencién de aprender la lengua y, por ende, desercion del programa. En consecuencia, el formando
no logra configurar un ethos profesional como ensenante de la lengua extranjera. Es poco probable
que busque aprenderla por su cuenta pues la vulneracion vivida lo convierte en antagénico de la
lengua y la cultura del otro.

Alteridad confiscada. Esta forma de ver al otro también provoca resistencias frente a la cultura
ajena, cuando el sujeto se siente vulnerado. Sin embargo, es posible que el aprendiente se asuma
efectivamente como un sujeto disminuido, en cuyo caso, tendera a cumplir el orden establecido y a
adoptar un papel pasivo, favoreciendo con ello la mediacién de corte prescriptivo y el dispositivo de
tipo transmisivo. Esto podtia facilitarle la adquisicién de algunos saberes y saberes hacer que estan
programados, pero dificilmente se apropiara de un elemento cultural que lo vulnera. Por ello, cuando
entre los docentes predomina esta forma de mirar a los formandos, lo que suele suceder es que éstos
ultimos aprenden el cédigo y la gramatica de la lengua meta pero no logran una comunicacién
aceptable. Por otra parte, esta forma de mirar al estudiante refuerza su heteronomia cognitiva y
moral y lo habitua a la 16gica instrumental, lo cual suele traducirse en la reproduccion —en su papel
de docentes— de esa manera de mirar al otro. La heteronomia favorece la tendencia a refugiarse en
las certezas y evitar situaciones de incertidumbre, lo cual obstaculiza la capacidad de problematizar y
la de hacer critica y autocritica que son ingredientes necesarios de un proceso autoformativo. Asi
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mismo, se desvincula su formacién profesional de un proyecto de formaciéon personal, pues el
formando vive el proyecto del profesor: es para otro y no para si.

Apertura aculturante. Esta actitud se llega a observar tanto en algunos mediadores como en
algunos formandos. Cuando esta actitud predomina en un dispositivo, hay una disposicién amplia,
no so6lo a comprender la cultura del otro, sino a fusionarse con él. Hay fuerte motivacién para
aprender la lengua del otro y tener una comunicacién aceptable, pero se tiende a despreciar lo
propio, lo cual significa la configuracién de un ethos profesional que tendera a confiscar la alteridad
de quien no ha abjurado de lo propio. Si esto es asi, el proyecto de formacién del sujeto deja de
anclarse en una existencia que se vive con autenticidad (puesto que niega parte de lo que es) y ello
dificulta la autoformacién en sentido pleno. De este modo, quienes abjuran de lo propio pueden
continuar en un proceso de autocapacitaciéon permanente, pero no en un proceso de autoformacion.

Polivalencia cultural. Es una forma de mirar al otro que implica apertura sin abjurar de lo
propio; reconocimiento de la distancia cultural y apropiacion critica de aquello del otro que se ve
valioso. Es una actitud que hace propicio el aprendizaje de la lengua del otro y la comprension de su
cultura. Esta forma de ver al otro es la base de una actitud tolerante y reflexiva que puede ser el eje
del ethos profesional del profesor de lenguas extranjeras. A su vez, la reflexividad favorece el trabajo
sobre si que resulta indispensable para la autoformacion, y la apertura contribuye a facilitar la
problematizacion que también se requiere para la autoformacion.

Una Breve Conclusion

Sélo una mirada no confiscatoria, abierta a la aceptacién de los valores de la cultura del otro
puede dar lugar a los resultados esperados del proceso de formacién de ensefiantes del FLE: la
apropiacion de la lengua meta, la configuraciéon de un ethos profesional auténomo, tolerante y
autorregulado y la adquisicién de disposiciones para la autoformacion.

La anterior afirmacion valdria sin duda también para la formacion de ensefiantes de cualquier
lengua, pero si vamos mas lejos podria decirse que mutatis mutandis vale para cualquier proceso de
formacion universitaria. Por una parte, porque no es raro ver reflejadas en las formas de mediacién
que se desarrollan en el ambito universitario actitudes que podrian asimilarse a las de un
colonialismo interno: el profesor supone que su verdad, sus creencias y los valores que provienen de
su contexto sociocultural son los validos. Si el otro, el formando, no comparte esas creencias y
valores, hay que conjurarlo (la manera legitima de hacerlo es la reprobacion arbitraria), aculturarlo o
confiscarle su alteridad. Por otra parte, porque en los tiempos que corren y en los que estan por
venir los contactos con otras lenguas y culturas son, ademas de inevitables, convenientes y deseables.
La mirada del otro en las relaciones interuniversitarias a nivel internacional opera como uno de los
condicionantes de los procesos formativos del mundo de hoy.

Puesto que el analisis mostré que la mirada no confiscatoria y con apertura polivalente es
mas la excepcion que la regla, parece necesario examinar criticamente los dispositivos de formacion
y promover que los profesores dediquen un tiempo para reflexionar sobre su practica como
mediadores, su identidad sociocultural y su ethos profesional, al tiempo que se preguntan ;Qué clase
de profesionales estoy contribuyendo a formar?
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