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INTRODUCCION

El presente estudio de caso pretende recoger, observar y analizar la evolucion de
las creencias acerca del aprendizaje y la ensefianza a través de la competencia para
planificar y secuenciar las actividades de clase de cuatro profesores en formacion inicial
del Instituto Cervantes de Oran durante los afios académicos 2010-11 y 2011-2012.
Durante este periodo, los sujetos de investigacion participaron en actividades formativas
concretas que describiremos brevemente en el presente trabajo y que se basan en los

principios de la practica reflexiva.

Asimismo, el plan formativo para profesores del mencionado centro estaba
centrado en el altimo nivel de concrecion curricular: la planificacion de aula, donde el
profesor debe tomar miultiples decisiones y donde asumimos que se materializan o
revelan sus competencias docentes. Nuestro objetivo, para favorecer la orientacion de
los profesores en formacion, es recoger muchas de las multiples dimensiones que se dan
en la planificacion de aula en torno a una estructura de secuenciaciéon concreta,
intentando un acercamiento holistico a la gran cantidad de conocimientos y habilidades

a los que se enfrenta un profesor en formacion inicial.

Un estudio paralelo del enfoque formativo utilizado en el Instituto Cervantes de
Oran en las fechas indicadas, puede consultarse en el trabajo final de master de Lopez
(2013), que recoge un andlisis de las reflexiones de los profesores en formacion
utilizando el portafolio inicial de profesores (PIP) (Urban y Lopez, 2012). Este estudio
es una lectura complementaria que recomendamos para poder tener un panorama mas

amplio del contexto en el que se desarrolld la presente investigacion.

Como hemos sefialado, el presente es un estudio de caso y, en consecuencia, sus
resultados deben entenderse dentro del contexto especifico en el que se han producido.
No pretendemos, por tanto, extraer generalizaciones aplicables directamente a otros
contextos, aunque nuestra experiencia pueda resultar util para iluminar aspectos
concretos en la formacidn inicial de profesores, tanto con fines formativos como

investigadores.



1. MARCO TEORICO

1.1. El papel de las creencias de los profesores en accion

La aceptacion general de una vision constructivista del aprendizaje ha traido
consigo un cambio en la percepcion de los aprendientes, y por lo tanto de los profesores
en formacion, como individuos que construyen sus propios conocimientos y
competencias a partir de sus conocimientos y competencias previas, frente a la vision
del docente como profesional que simplemente aplica modelos pedagdgicos

transmitidos por expertos.

Esta nueva vision ha llevado a un incremento en el interés acerca del
pensamiento del profesor, asi como acerca del modo en el que los conocimientos,
creencias y valores previamente construidos por el docente determinan su actuacion en
el aula. En ese sentido, estd comunmente asumido (Williams y Burden, 1999) que las
creencias de los profesores tienen una profunda influencia en su préctica docente. Los
profesores entramos al aula con toda una serie de conocimientos, creencias,
representaciones, valores y presuposiciones, tanto conscientes como inconscientes,
acerca de multiples aspectos de lo que alli sucede. Esto incluye creencias acerca de la
lengua, acerca de como esta se aprende y se ensefia, pero también acerca de qué se
espera de los alumnos, cudl debe ser el papel del profesor o cual es el marco cultural e
institucional en el que se desarrollan las clases. Estas creencias suponen un filtro a la
hora de percibir la compleja fenomenologia que se da dentro del aula, al tiempo que se
manifiestan en la propia actuacion docente, en cada una de las multiples decisiones que

el profesor toma continuamente (Williams y Burden, 1999).

En un intento por describir como se estructura este bagaje previo del profesor a
la hora de actuar ante nuevas situaciones, Schank y Abelson (1977; en Ballesteros,
2000), utilizan el concepto de guion: “un tipo de conocimiento especifico que es usado
por el individuo para interpretar hechos que ha experimentado en muchas ocasiones y

que se trata, por tanto, de un conocimiento rutinario”.



En la misma linea, la nocidon de esquema (Agar, 1980; Rumelhart, 1980; en
Ballesteros, 2000) supondria las “estructuras de datos para representar los conceptos
guardados en la memoria”, mientras que “el conjunto de esquemas de que dispone cada
individuo para interpretar el mundo constituye su teoria particular sobre la naturaleza de

la realidad”.

Woods (1996) asume una realidad méas compleja con su constructo BAK: Beliefs,
assumptions and Knowledge, (en espafiol: creencias, presuposiciones y conocimientos).
Los conocimientos serian aquellos saberes que han sido demostrados y son aceptados
generalmente como ciertos. Por su parte, las presuposiciones no han sido demostradas,
pero las aceptamos en principio como ciertas, mientras que las creencias las aceptamos
como ciertas a pesar de que no pueden ser demostradas ni hay acuerdo sobre ellas. Estos
tres conceptos actuan de forma integrada conformando el constructo BAK y dando
cuenta de como funciona el pensamiento del profesor a la hora de tomar decisiones en el

aula.

Partiendo del modelo de Woods, Cambra et al. (2000) aportan el constructo
interrelacionado de CRS, un sistema formado por creencias, representaciones y saberes.
Las creencias supondrian “proposiciones cognitivas no necesariamente estructuradas,
tomadas en una dimension personal”, es decir, claramente subjetivas. Por su parte, las
representaciones son ‘“‘proposiciones cognitivas, no necesariamente estructuradas,
tomadas en una dimension social”, es decir, compartidas con otros. Finalmente, los
“saberes” constituyen “estructuras cognitivas que se refieren a aspectos relacionados
con el proceso de ensenanza-aprendizaje y que estdn aceptados a nivel social”. Los
autores insisten en que estos tres conceptos estdn interrelacionados y “forman un

continuum, solapandose facilmente” (Cambra et al., 2000).

Otro modelo de explicacion del pensamiento del profesor en el aula lo aportan
Korthagen y Kessels (1999; en Esteve et al., 2010) con el concepto de Gestalt, un
« L . ..

elemento holistico que se compone de necesidades, valores, sentimientos,
pensamientos, convicciones y tendencias de actuacion que se suscitan por una situacion
especial”. Seglin este constructo, que sefiala la importancia de la dimensién inconsciente
en la reaccion de los docentes, las Gestalt se irian conformando en situaciones concretas
de similares caracteristicas como un modelo de interpretacion de dicha situacion y

reaccion ante la misma, de forma que al darse de nuevo una de estas situaciones, se



desencadenan de forma automatica. Este modelo de interpretacion del pensamiento de
los docentes subraya por tanto la importancia de las experiencias y contextos concretos,
a los que estd vinculada la formacion de las Gestalt. Es decir, se trata de sistemas
dindmicos que van conformandose y modificandose a partir de las experiencias de cada

individuo.

Numerosos autores insisten en esta misma idea de que los sistemas de creencias
se nutren entre otros aspectos, de la experiencia personal del docente. Cambra (2000)
afirma que provienen principalmente de la experiencia propia en el aula, “de lo que
funciona” y de “lo que no funciona”. Segun esta autora, otras fuentes de las creencias,
aunque secundarias, son los manuales, las experiencias de formacion, las prescripciones

curriculares, etc.

Asimismo, Cambra (2000) destaca la importancia de la experiencia de los
docentes como aprendientes en la formacion de las creencias. Los profesores hemos ido
construyendo la forma en la que entendemos el aprendizaje y la ensefianza desde edades
tempranas, con nuestro paso por los estudios de primaria y secundaria (Pajares, 1993;
Strauss, 1996). Las perspectivas cognitivistas y socioconstructivistas vienen a reforzar
esta idea del desarrollo del profesor como un proceso activo y en constante
reestructuracion que estd marcado de manera fundamental por estos sistemas de
creencias que nosotros mismos llevamos como bagaje a lo largo de nuestra experiencia
tanto como docentes como de aprendientes. En linea con esta idea de reestructuracion
constante, Ramos (2006) distingue entre ideaciones y creencias. El término ideaciones
tendria su origen en un concepto filoséfico que da cuenta del momento en el que se
forman las ideas (Ferrater Mora, 1980; en Ramos, 2006), por lo que equivaldrian a
procesos esencialmente dindmicos. Segin Ramos (2006: 13), estos procesos estarian
“fuertemente influidos por la experiencia personal, tanto del propio individuo, como la
de otros a la cual éste tiene acceso”. Las creencias, en contraposicion, serian
relativamente estables, consistiendo en las diferentes ideas que una persona se va

formando en torno a un tema concreto.

En consecuencia, los sistemas de creencias tendran una doble importancia. Por
un lado, delimitan el tipo de profesores que somos y los procesos a través de los cuales
guiamos a nuestros alumnos. Por otro lado, también determinan nuestra forma de

acercarnos a las actividades formativas, es decir, la manera en la que aprendemos y nos



desarrollamos como profesores.

Por lo tanto, un punto de partida muy productivo en la formacién de profesores
puede ser el de hacer aflorar, comparar y cuestionar estas creencias (Richards y
Lockhart, 1998). Aunque la literatura académica nos recuerde que estan asentadas desde
fases tempranas y son resistentes al cambio, al mismo tiempo hay un amplio acuerdo
con respecto a que el cambio es posible, e incluso constante, en funcién de nuestras
experiencias (Cambra et al, 2000). Las tendencias actuales en la formacion del
profesorado, como la perspectiva socioconstructivista, subrayan el papel de la reflexion
acerca de nuestra practica docente como motor de cambio de las creencias, asi como los
procesos formativos que tienen en cuenta la interaccion y el intercambio de experiencias

entre profesores.

1.2. La formacion de profesores basada en la practica reflexiva.

Donald Schoén (1983) estudié diferentes comunidades de practica (tales como
médicos, abogados, profesores, entre otros) a lo largo de varios aflos y observd en
detalle coémo sus miembros resolvian los diferentes problemas derivados de su propia
praxis profesional a los que se enfrentaban diariamente. El andlisis de como éstos
exploraban sus experiencias para reconducirlas y obtener nuevos enfoques que
replantearan posibles soluciones o modificaciones, le llevd a definir tipos de reflexion
que sirven para comprender qué es la practica reflexiva y como ésta puede ayudar al
profesional a adquirir nuevos tipos de competencias o reestructurar y fortalecer las que

ya posee.

En ese sentido, Schon (1983) distingue entre reflexion en accion y reflexion
sobre la accion. Por una parte, la reflexion en accion es aquella que se produce en la
misma practica, cuando los docentes estan en el aula y conectan todas las experiencias
que ya tienen con los fenémenos que estan sucediendo en el aula en ese momento,
permitiéndoles efectuar reajustes de su accién en el momento presente. Por otra parte,
tras la accion se puede analizar lo hecho a partir de una reflexion sobre la accion. El

docente puede ahora a través de la interaccion con otros, o con la ayuda de herramientas



reflexivas como un portafolio o un diario, pensar en como actud y qué sucedié durante
una sesion determinada y verbalizarlo, desarrollando preguntas e ideas acerca de su
propia practica que le ayuden a aprender de la experiencia con el propdsito de generar

nuevas soluciones o reajustes futuros.

Bajo los mismos principios, Killion y Todnem (1991) incluyen la reflexion para
la accion, el resultado deseable de los otros dos tipos de reflexion, a través de la cual
recogemos las conclusiones alcanzadas y las consideramos en la planificacion de

acciones futuras.

La influencia de las ideas de Schon ha sido fundamental para desarrollar un tipo
de formacion de profesores que parta de la propia practica en el aula, y que ayude en la

dificil tarea de conectar las experiencias de los docentes con el conocimiento tedrico.

En esta linea, Richards y Lockhart (1998) proponen una serie de herramientas
(diarios, cuestionarios, modelos de observacion de clases, grabaciones, etc.) con el
objetivo de ayudar a los profesores a desarrollarse profesionalmente a través de un
acercamiento reflexivo a su practica docente. Segun este acercamiento, a la luz de la
informacion que los profesores recogen acerca de su propia actuacion en el aula, estos
pueden examinar las decisiones tomadas, sus actitudes, creencias y presuposiciones
acerca de la lengua, el aprendizaje, el papel del docente y del alumno, etc. Sobre esta
base se promueve una reflexion critica acerca de la propia actuacion docente que ayude

a desarrollar la propia competencia como profesor.

Un modelo de acercamiento reflexivo en la linea de la practica reflexiva es el
modelo ALACT propuesto por Korthagen (2001), mediante el cual se pretende
fomentar la exploracion de la propia practica del docente a través de una reflexion
sistemdtica. El modelo se denomina ALACT recogiendo las iniciales en inglés de los
cinco pasos de los que consta: “(1) Action, (2) looking back on the action, (3) awareness
of essential aspects, (4) creating alternative methods of action, and (5) trial.” (Korthagen

1985; en Korthagen 2001). Este ciclo ideal de reflexion se recoge en la Figura 1:



Exploracion de alternativas en los métodos de actuacion

Creating alternative methods of action

Concienciacion
de aspectos Ensayo

esenciales rial
J Trial
)
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Atencmn en Ia actuacion

Y

Looking back on the action

Figura 1: Modelo ALACT (Korthagen, 2001)

Segun esta via formativa, los conocimientos teéricos no son el punto de partida,
sino que se parte de la actuacion concreta del docente, segiin sus propias capacidades,
para intentar mejorar dicha actuacion gracias al acceso a conocimiento tedrico
palpablemente 1til y aplicable. Una vez analizado el aspecto concreto de la practica
sobre el que se ha reflexionado, y planificado un cambio con vistas a obtener una
mejora, el mismo docente pondra en practica la alternativa planificada en una nueva
situacién, volviendo a la practica en un proceso circular que se retroalimenta

continuamente.

Sobre la base de esta perspectiva conocida como prdctica reflexiva, hemos
intentado estructurar la accion formativa cuyo impacto tratamos de analizar con el

presente estudio.

1.3. Un enfoque formativo holistico basado en la secuenciacion

En el aula de segundas lenguas se materializan multiples dimensiones y aspectos

a los que el docente debe atender y dar respuesta de forma inmediata. Podemos hablar



de la dimension cognitiva, psicoldgica, afectiva, social o puramente fisica', que se
solapan e influyen mutuamente en el complejo acto social que supone la clase de
espafiol. Cada una de estas dimensiones exige del profesor conocimientos y habilidades
particulares adecuados para gestionar multiples aspectos interrelacionados. Para un
futuro profesor en formacion inicial, o bien con escasa experiencia, enfrentarse a todos
estos aspectos en apariencia dispares puede resultar abrumador y desorientador.
Algunas de las preguntas que podria hacerse el profesor novel en este estadio de
desarrollo podrian ser: ;por donde empezar?, ;qué es mds importante?, ;como llevo al

aula todo lo que he aprendido en el programa de formacion?

Con el objetivo de fomentar la orientacion de los docentes ante esa
fenomenologia, puede resultarnos 1til la distincion que hacen Wilkins (1976) y Melero
(2000) entre enfoques sintéticos y analiticos en el contexto de la ensenanza de segundas
lenguas. Un enfoque sintético supone que el aprendiz de lenguas se enfrentaria a la
lengua tras la presentacion —y explicacion— sistematica por parte del profesor de todos
los elementos por separado. Por otro lado, un enfoque analitico implica que el aprendiz
se expone a la lengua de forma contextualizada e investiga desde ese contexto los

componentes basicos y sus relaciones.

Si aplicamos la misma distincion a los modelos formativos, un enfoque sintético
en la formacion de profesores seria aquel segun el cual se pretende que el docente
adquiera los conocimientos tedricos de forma previa a su experiencia docente (de forma
que cuente con los conocimientos necesarios para cada dimension aludida). Este
enfoque propondria la presentacion sistematica al profesor de todos los elementos por
separado a tener en cuenta a la hora de gestionar el proceso de ensefianza-aprendizaje, al
tiempo que se esperaria que el docente pusiera juntas todas las piezas en el aula, una vez

terminada la formacién y en el momento de enfrentarse a la docencia por primera vez.

Un acercamiento analitico, por otro lado, supondria que el docente se enfrenta a
la actividad docente en su contexto (bien en el papel de alumno experimentando las
actividades durante la formacion, bien observando clases, bien realizando practicas
tutorizadas, etc.) y, con la ayuda o guia de un tutor, ird analizando la fundamentacion de

las diferentes decisiones implicadas en la practica docente (a modo de ejemplo: cuéndo,

! En la dimensién fisica podriamos incluir variables tales como la comodidad del aula, la temperatura, si
hay ruidos, etc.
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cémo y para qué introducir una actividad de comprension lectora, cobmo agrupar a los

alumnos, qué tipo de tarea se les pide a los alumnos que realicen con un texto, etc.).

Partimos de la base de que un enfoque analitico facilita la orientacion de los
formandos de mayor manera que un enfoque sintético, dado que proporciona un

acercamiento holistico y contextualizado a los diferentes procesos de ensenanza.

En el apartado 3.1.2 de la presente memoria se describe como en el presente
estudio de caso, los profesores en formacion se integraron en un programa formativo
que seguia dicho enfoque analitico, basado en la practica reflexiva. Como aspecto
diferenciador, el programa formativo del centro ponia el foco en la secuenciacion de
actividades. Los formandos se enfrentaban a secuencias o segmentos de clase que
experimentaban tomando el papel de alumnos, para después reflexionar acerca de los
componentes que se ponian en juego en estos segmentos. Posteriormente estos docentes
fueron integrados en el equipo del centro y, con la guia de un tutor, fueron analizando la
fundamentacion de las diferentes decisiones implicadas en la planificacion de su propia

practica, siempre con el foco puesto en la secuenciacion.

El objetivo que se pretendia era propiciar el acercamiento de los formandos a la
compleja fenomenologia del aula de manera agrupada y contextualizada, de forma que

les permitiera ver el bosque al mismo tiempo que los arboles.

Para ello, el foco a lo largo de toda la formacion estaba en la secuenciacion, con
el fin de dotar a las acciones formativas de una perspectiva holistica que ayudara al
docente en formacion a interrelacionar y reflexionar sobre los acontecimientos de clase
no de forma aislada o fragmentada, sino integral, contando con una estructura que les
proporcionara una referencia constante. A  continuacion, detallaremos la

fundamentacion por la que se eligié dicho foco en la secuenciacion.

Perrenoud (2005, 25) defiende que “una situacion de aprendizaje no se produce
al azar, sino que la genera un dispositivo que sitia a los alumnos ante una tarea que
cumplir, un proyecto que realizar, un problema que resolver”. En la misma linea,
Perrenoud (2005) se refiere a dispositivos y secuencias, es decir, estructuras mediante
las que el docente planifica y organiza su ayuda pedagogica. Por lo tanto, en ambitos de

la formacion de profesores pareceria incompleto presentarles a los formandos una
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actividad o un proceso concreto de aprendizaje que se diera en el aula sin relacionarlo
con otros procesos con los que guarda relacion. En consecuencia, tendriamos que
considerar los diferentes procesos de aprendizaje asi como el orden en que se presentan,

orden que configura una estructura superior.

En esta linea, es interesante la aportacion de Van Lier cuando analiza el
andamiaje o ayuda pedagogica que aportan los docentes (aunque no solo los docentes,
ya que segun el mismo autor, podemos hablar de andamiaje entre iguales, entre los
propios alumnos). Segiin Van Lier (2004), el andamiaje o apoyo pedagdgico que aporta
el profesor en el aula se concreta en dos niveles: por un lado, el andamiaje interaccional
(o nivel micro), que consiste en la interaccion directa en el aula entre los alumnos y el
profesor o entre los propios alumnos. Este tipo de andamiaje no es completamente
planificable, ya que la propia adaptacion a las necesidades e intereses de los alumnos lo
hacen intrinsecamente espontaneo y sujeto a las contingencias de la comunicacion del
aula. Fruto de este andamiaje interaccional surge, segiin Llobera (1995), el discurso
generado, es decir, aquellas muestras de lengua que afloran en el aula como

consecuencia de la interaccion entre docente y alumnos.

Por otro lado, el andamiaje estructurado (o niveles macro y meso) da cuenta de
la planificacion detallada de la ayuda pedagdgica que el docente prevé para que los
alumnos puedan enfrentarse a las tareas de aprendizaje con éxito. Esta planificacion se
concreta en una seleccion fundada de tareas de aprendizaje y en su secuenciacion en un
orden coherente. Esta planificacion también incluiria la seleccion, adaptacion o creacion
de muestras de lengua (tanto orales como escritas, procedentes de libros de texto, de
material preparado por el profesor o los propios alumnos, o de cualquier medio de
comunicacion) que conformarian lo que Llobera (1995) denomina discurso aportado, es

decir, el input o aducto previsto de antemano.

Nuestra hipotesis es que centrando la atencion de los profesores en formacion en
una estructura de secuenciacion concreta, que de forma natural engloba las multiples
dimensiones antes mencionadas, se facilitara su orientacion a través de un
acercamiento integrado y holistico a dichas dimensiones y fendmenos. Por lo tanto,

pondriamos en primer plano la planificacion estructurada de la que habla Van Lier.

12



Asimismo, el hecho de escoger una estructura de secuenciacién concreta en la
formacion inicial de profesores y poner el foco sobre ella convirtiéndola en modelo de
referencia, responde al objetivo de conseguir un punto de anclaje constante para
multitud de aspectos a lo largo de los diferentes momentos en que se desarrolla el
pensamiento del docente. Esta funcion de proporcionar un anclaje o punto de apoyo a la
reflexion del docente puede resultar especialmente interesante desde la perspectiva de la
practica reflexiva, (Schon, 1983; Killion y Todnem, 1991; en Latorre, 1992) segln la

cual se distinguen tres momentos y formas de reflexion:

a) Reflexion sobre la accion. Es la reflexion del docente “sobre la practica, sobre
las acciones y los pensamientos de uno mismo, que tiene lugar después de que la

practica es realizada” (Latorre 1992: 94).

b) Reflexion en la accion. Es la reflexion “sobre los fendomenos y sobre las
formas espontaneas de pensamiento y accion de uno mismo durante la accién”

(Latorre 1992: 94), es decir, mientras transcurre la sesion de clase.

c) Reflexion para la accion. Segun Latorre (1992: 94), “es el resultado de las dos
formas de reflexion anteriores”. Es la que se da tras los dos tipos primeros de
reflexion ya mencionadas (la reflexion en la accidén y la reflexion sobre la
accion) y antes de afrontar con una perspectiva diferente una actividad docente
en el aula sobre la que se ha reflexionado previamente. A través de dicha
reflexion, y a la luz de las acciones pasadas, el profesor planea y delimita las

actuaciones o cambios futuros.

En este sentido, la secuencia podria ser el nexo de unién entre la reflexion en la
accion, sobre la accion y para la accidon, pues esta presente en los tres momentos,

proporcionando asi su caracter orientador para el profesor en formacion.

En términos de disefio curricular, la planificacion estructurada pone el foco en el
tercer o ultimo nivel de concrecion curricular (Garcia Santa-Cecilia, 1995), que se
concreta en la planificacion de aula, momento en el que el profesor debe atender a
multiples consideraciones y tomar decisiones respecto a las mismas. Es precisamente en
este momento, asi como en la actuacion docente propiamente dicha, cuando asumimos

que se materializan o revelan sus creencias y posicionamientos con respecto al

13



aprendizaje y los papeles del docente y del aprendiente. En consecuencia, analizar la
forma de planificar y secuenciar de los docentes nos dara una gran cantidad de
informacion concentrada acerca de su competencia docente. Bajo esta premisa, se
disefid una de las dos herramientas de recogida de datos del presente estudio, una

prueba basada en la secuenciacion, que se presenta en el apartado 3.2.2.

1.4. La secuencia ESETE

A lo largo de nuestra accion formativa, la estructura pedagdgica concreta por la
que se optd como nexo de union y referencia constante fue la secuencia ESETE. Se basa
en una estructura de andamiaje desarrollada por Esteve (2009) sobre la base de las
secuencias VESET creadas por el Instituto de Formacion IVLOS (Korthagen 2001).
Estas secuencias o estructuras estan concebidas para ayudar al profesor o a otras
personas expertas a mediar en el proceso de construccion guiada de conocimiento
explicito por parte del aprendiz, y ello siempre a partir del conocimiento previo que
puede aportar el aprendiz, fomentando la participacion activa del aprendiente en su

propio proceso de aprendizaje.

Su estructura es similar al modelo ciclico que proponen Adair-Hauck y Donato
(1994), que parte de la lengua en uso comunicativo e incorpora actividades de analisis
inductivo con otras de razonamiento deductivo, de manera que se alternen
coherentemente momentos de reflexidon metalingliistica con otros de practica

comunicativa.

El término ESETE responde a las iniciales de los diferentes pasos de la
secuencia en aleman. A continuaciéon enumeramos dichos pasos segun la propuesta de

Esteve (2009):

E Erfahrungen (experiencias previas). En esta fase, los alumnos interactiian con
modelos de lengua en uso, recurriendo a sus conocimientos previos. Se atiende al
significado. En esta etapa abundan las actividades de comprension del discurso aportado

(Llobera 1995) por el docente o input, donde apareceran los nuevos contenidos de
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aprendizaje de la unidad didéctica, asi como las actividades de interaccion en las que el
discurso generado por los alumnos serd producto de los conocimientos previos de los
alumnos, conocimientos tanto lingliisticos como del mundo. No se espera que los
alumnos manipulen los nuevos contenidos de aprendizaje de la unidad didéctica, aunque
estén expuestos a ellos. Esta fase proporciona al docente informacion valiosa acerca de
las capacidades comunicativas de los alumnos en cuanto a tareas de aprendizaje

concretas.

S Strukturieren (estructurar el conocimiento). Los alumnos, bajo la guia del
docente, exploran el discurso aportado, es decir, los textos, orales o escritos, con cuyo
significado han trabajado y donde se encuentran los nuevos contenidos de aprendizaje
especificos de la unidad didactica. Ellos mismos intentan establecer generalizaciones.

Se atiende a la forma.

E Einrahmen (enmarcar los conocimientos aportados por los alumnos en un
concepto lingiiistico, siempre asequible al alumnado). Continuando con la
sistematizacion, el profesor recoge las aportaciones de los alumnos a través de un
discurso co-construido y, basdndose en estas aportaciones, recompone el concepto

lingtiistico que supone el nuevo contenido de aprendizaje.

T Theorie (teoria; sistematizar e incorporar explicaciones gramaticales en los
niveles lingliisticos que sean necesarios). El profesor aporta explicaciones adicionales si

Son necesarias.

E Erfahrungen (experiencias nuevas; aplicacion de los nuevos recursos
lingliisticos trabajados a nuevas situaciones comunicativas). Tareas de aprendizaje
comunicativas en las que, a diferencia de las tareas del primer paso, se espera que el
discurso generado por los aprendientes contenga (de forma significativa y

contextualizada) los nuevos contenidos de aprendizaje.

Es importante sefialar que, aunque la secuencia se utilizé como referencia para la
formacion del centro y para los grupos de trabajo en los que se disefiaban actividades de
aprendizaje, en ningin momento se utilizo el término ESETE ni la denominacioén de sus

pasos en aleman. En su lugar, se utilizd una estructura de tres pasos simplificada:
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experiencia previa (equivalente al primer paso de la ESETE), sistematizacion (los pasos

S, Ey T)y experiencia nueva (ultimo paso de la ESETE).

2. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Como hemos desarrollado anteriormente en la introducciéon del presente trabajo,
nuestro objetivo era recoger, observar y analizar la evolucion de las creencias sobre el
aprendizaje y la ensefianza a través de la competencia para planificar y secuenciar las
actividades de clase de cuatro profesores en formacion inicial del Instituto Cervantes de

Oran durante los cursos académicos 2010-11 y 2011-2012.

La accion formativa del centro en la que participaron los cuatro docentes en
formacion durante este periodo estaba basada en los principios de la practica reflexiva y
asimismo se articulaba en torno a la secuenciacion de actividades de clase.
Consecuentemente, también perseguiamos con este estudio evaluar los resultados de la
accion formativa e intentar iluminar o identificar 4dreas de mejora como formadores y

planificadores formativos del centro.

En consecuencia, nuestras preguntas de investigacion se plantean en los

siguientes términos:

;Qué evidencias de cambio pueden identificarse en las creencias de los profesores en
formacion inicial tras una experiencia formativa basada en la prdactica reflexiva y

articulada en torno a la secuenciacion de actividades?

JPueden aflorar creencias no conscientes de los profesores a través de una prueba

basada en la secuenciacion?

;Qué diferencias se observan entre los profesores que estan en su primer ano de

formacion inicial y los que estan en el segundo?

16



3. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

3.1. Contexto de investigacion

El estudio que se recoge en este informe se enmarca dentro de una serie de
actividades formativas que se han desarrollado en el Instituto Cervantes de Oran durante
el periodo académico 2010-2012 para profesorado en formacion inicial. La accion
formativa ha contemplado diversas vias como son los cursos de formacion, la
tutorizacion, la participacion en grupos de trabajo que les permitieran integrarse en la

toma de decisiones comunes al centro, y la elaboracion de un portafolio propio.

Asumiendo como punto de partida que la formacién dentro de un
centro educativo ha de estar vinculada a las necesidades especificas que se detecten en
el mismo, a continuacidon resumimos brevemente las caracteristicas de los profesores en

formacion inicial del Instituto Cervantes de Oran, en Argelia.

En nuestro contexto particular, un grupo numeroso y creciente de docentes lo
componen las profesoras jovenes argelinas que apenas se han formado en la ensefianza
especifica de segundas lenguas, pero que cuentan con una gran motivacion y ganas de
aprender. Asimismo, es habitual una poblacion flotante de docentes espafioles que no
suele tener apenas formacion especifica, y para los que en muchos casos la docencia de
ELE supone el descubrimiento de una profesion que no habian considerado
previamente, pero en la que se encuentran comodos y pretenden continuar. Se trata de
un conjunto heterogéneo de docentes que necesitan urgentemente de guias y ayudas que
promuevan activamente la conexion entre la teoria y la practica a la que se enfrentan a

diario.

3.1.1. Los sujetos de investigacion

Los cuatro sujetos de investigacion fueron seleccionados de entre los profesores

en formacion inicial que se encontraban durante el periodo anteriormente citado (2010-
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2012) trabajando en el centro. En concreto, se eligieron aquellos profesores que estaban
realizando todas las actividades formativas a las que antes haciamos referencia:
participacion en el curso de formacion inicial del centro, en el programa de tutorizacion
y que elaboraban a lo largo del curso un portafolio propio (Urban y Lopez, 2012; Lopez,
2013).

En total resultd ser un heterogéneo grupo de cuatro docentes, tres profesoras y
un profesor; todos ellos jovenes de entre 22 a 27 afios de edad. Dos de ellos eran
espafioles, una era argelina y otra, francesa. Los cuatro carecian de experiencia previa
cuando entraron a trabajar en el centro y se integraron rapidamente en la vida del mismo
debido a su gran motivacion, ya que todos eran conscientes de que su paso por el

Instituto Cervantes les serviria en su desarrollo y futuro profesional.

Para respetar la privacidad de los participantes, en este estudio se han utilizado
nombres ficticios (Jaime, Danielle, Lilia y Maite). En los andlisis de las pruebas

realizadas se encuentran datos mas concretos del perfil de cada sujeto.

3.1.2. Descripcion de la experiencia formativa

Los cuatro sujetos de investigacion participaron en todas las oportunidades
formativas para profesorado inicial que el centro ofrecidé durante los afios académicos
2010-2012. Uno de los elementos fundamentales del programa formativo fue un curso
de formacion inicial, asi como un posterior programa de tutorizacion basado en la
practica reflexiva en el que se utilizaba un portafolio reflexivo. A continuacion

explicamos brevemente en qué consistieron dichos elementos formativos:

A) Curso de formacion de profesores

En su primera edicion (2010-2011) const6 de 36 horas lectivas a lo largo
de un periodo de dos meses en el que se trataron aspectos basicos en la
formacion inicial de profesores. Los talleres fueron impartidos por los profesores

de plantilla del centro y tuvieron un caracter practico. Durante los talleres, los
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B)

formandos se enfrentaban a segmentos de clase que experimentaban tomando el
papel de alumnos, para después reflexionar acerca de los componentes que se
ponian en juego en dichos segmentos. Muchos de los talleres que conformaban
el curso eran coherentes con la secuencia pedagogica ESETE de la que
previamente haciamos referencia, la cual se analizaba en toda su complejidad,
aunque para facilitar la orientacion de los docentes se presentaba reducida a tres
pasos. Asimismo, el curso constaba de una parte practica en la que los
profesores en formacion impartian 8 horas de clase asesorados por un profesor

con amplia experiencia que actuaba como tutor.

En su segunda edicion (2011-2012) se repitid6 el mismo esquema
formativo, aunque el curso se comprimié en 30 horas. La parte préactica no se
llevé a cabo, ya que muchos de los profesores asistentes estaban impartiendo

clases en el centro y eran tutorizados al mismo tiempo que asistian al curso.

Tutorizacion

Siguiendo los principios la practica reflexiva (Schon, 1983; Richards y
Lockhart, 1998; Korhtagen, 2001) expuestos previamente, segun los cuales se
considera a las personas en formacion con una identidad propia y por lo tanto se
trata de fomentar la autonomia y la construccion autorregulada de su desarrollo
profesional, el objetivo del programa de tutorizacion iniciado en el centro
intentaba proporcionar una formacion inicial vinculada a la préctica, a partir de
la cual los tutorandos fueran capaces de tomar decisiones en el aula de una
forma coherente, fundamentada y auténoma, desarrollando su competencia
reflexiva y un espiritu critico que les llevara a cuestionarse sus acciones y les
permitiera desarrollar su competencia docente partiendo de su propia praxis

como profesores.

Los profesores tutorandos impartieron clase bajo la supervisiéon de un
tutor que les iba guiando y ayudando a establecer objetivos y metas en su
camino docente. Las sesiones de tutorizacion se desarrollaron a lo largo del

curso, en sesiones de una o dos horas semanales como promedio.
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El punto de partida de las intervenciones formativas del tutor eran
siempre cuestiones o interrogantes que emergian de la misma practica del
tutorando; sin embargo, estos temas estaban vertebrados en torno a los 30
descriptores que contiene el portafolio inicial de profesores (PIP) (Urban y
Lopez, 2012; Lopez, 2013) que completaban los tutorandos, de tal manera que el
portafolio, que pasamos a describir a continuacidon, se convertia en una
herramienta para iluminar aspectos clave de la practica docente sobre los que

reflexionar.

C) El portafolio inicial del profesor (PIP)

Una caracteristica de los programas de formacion inicial de profesores es
la gran cantidad de aspectos a los que tiene que atender por primera vez el
profesor en formacion, y sobre los que tiene que reflexionar. Para delimitar estos
aspectos de la practica docente a abordar, que necesariamente en la formacion
inicial serdn limitados, y para facilitar la reflexion sobre los mismos, los
profesores tutorizados contaron con la ayuda de un portafolio. Este portafolio
(Urbéan y Lopez, 2012; Lopez, 2013) cuenta con 30 descriptores (ver anejo 3) de
competencias docentes concretas que intentan servir de guia para la reflexion de
los tutorandos. El procedimiento de uso implica que el profesor en formacion
selecciona de su practica docente evidencias o pruebas de su competencia en

cada descriptor especifico y justifica su eleccion en una breve reflexion escrita.

A la hora de disefiarlo, se tuvieron en cuenta los descriptores del
Portfolio Europeo para Futuros Profesores de Idiomas (PEFPI) creado por el
Consejo de Europa (Newby et al., 2007) y se seleccionaron aquellos que
considerabamos que nuestros profesores en formacion inicial deberian trabajar
este primer curso lectivo. Algunos fueron recogidos tal cual propone el PEFPI, y
otros fueron reformulados en diferentes términos para adecuarse mucho mas a

nuestro contexto. Asimismo, algunos fueron anadidos.

La novedad frente a la categorizacion que propone el PEFPI, aparte de la

reduccion del niimero de los descriptores, radica en que estos se organizan en
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torno a la mencionada secuencia pedagogica (ESETE), en una version
simplificada de la misma en 3 pasos: experiencia previa (paso 1 de la ESETE),
sistematizacion (pasos 2, 3 y 4) y experiencia nueva (paso 5). Como se ha
detallado en el apartado 1.3. de la presente memoria, esta organizacion responde
al intento de proporcionar un acercamiento holistico o integrador a los
fenomenos que se dan en el aula, con el fin de fomentar la orientacion de los

formandos.

3.2. Instrumentos de recogida de datos

3.2.1. El cuestionario (prueba A)

La primera de las pruebas disefiadas fue un cuestionario de creencias (en
adelante, prueba A) que consistia en 16 afirmaciones independientes acerca de la
naturaleza del proceso de ensefianza-aprendizaje, con respecto a las cuales los
profesores debian especificar su grado de acuerdo o desacuerdo mediante la asignacion

de un niimero del 1 al 5, seglin la siguiente escala:

1= nada de acuerdo

2= poco de acuerdo

3= ni de acuerdo ni en desacuerdo
4= bastante de acuerdo

5= muy de acuerdo

Para poder contrastar los resultados en el tiempo y observar los cambios en sus
afirmaciones, los participantes debian cumplimentar el mismo cuestionario antes y

después de la formacion recibida, conformando la prueba Al y A2 (anejo 1).

Con objeto de identificar como creen los profesores que, en esencia, aprenden
los alumnos, consideramos dos extremos para formular las afirmaciones del
cuestionario. Esta polaridad es un ejercicio de generalizacion que, aunque discutible,

nos permitié dos anclajes tedricos particularmente utiles para nuestro proposito de situar
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al grupo meta. Por un lado, el aprendizaje basado en la interaccion significativa, o
aprendizaje comunicativo, que es el que persigue la secuencia ESETE como estructura
de andamiaje basada en el enfoque por tareas. Por otro lado, el aprendizaje mecdnico o
basado en la repeticion de estructuras propio de enfoques metodologicos mas
tradicionales. Esta seria, por lo tanto, la dicotomia que nos ayudaria a identificar hacia
qué lado de la balanza se inclinan los encuestados. En esta linea, se identificaron una
serie de aspectos concretos a partir de los que puede identificarse una perspectiva bien
comunicativa o bien mecanica del aprendizaje. Para cada uno de estos aspectos se
seleccionaron dos items diferentes, bien adaptados de Johnson (1992; en Richards y
Lockhart 1998: 51) y de Horwitz (1987; en Richards y Lockhart 1998: 52), bien
elaborados expresamente, de forma que las dos afirmaciones pertenecieran cada una de
ellas a las visiones opuestas del aprendizaje previamente mencionadas. El cuestionario
fue pilotado mediante la realizacién del mismo por los profesores del centro, tras lo cual
se incorporaron diferentes cambios, tales como la reformulaciéon de algunas
afirmaciones con el fin de evitar posibles ambigiliedades. Los mencionados aspectos en

torno a los que se articula la herramienta son los siguientes:

A) Percepcion basica del aprendizaje como un proceso esencialmente comunicativo e

interactivo, o por el contrario, esencialmente mecanico.

Para indagar acerca de la posicion de los participantes en cuanto a dichos
extremos, en principio se seleccionaron dos items con sentido opuesto: En el item 1, los
profesores deben mostrar su grado de acuerdo con la siguiente afirmacion, perteneciente

claramente a una perspectiva mecanica del aprendizaje:

“La lengua se aprende por medio de ejercicios de repeticion y practica de

las estructuras lingiiisticas.”

Durante la administraciéon del cuestionario se observaron problemas de
interpretacion con el item seleccionado como opuesto del anterior, por lo que finalmente

se optd por no considerarlo con el fin de no comprometer la validez de la prueba.
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B) Enfoque centrado en el significado frente a centrado en las formas lingiiisticas.

Para identificar la posicion de los participantes en cuanto a ambos extremos, se

seleccionaron los items 2 y 4 respectivamente.

C) Concepcion del error.

Como consecuencia del aspecto anterior, es decir, de si se parte de un enfoque
centrado en el significado o de uno centrado en las formas lingiiisticas, se mantendra
una concepcion u otra del error. En el primero de los casos, se vera el error en el aula
como un elemento propio del aprendizaje que puede ayudar al desarrollo si existe una
retroalimentacion adecuada que no interrumpa la comunicacion. Desde la segunda
perspectiva, el error serd un obstaculo para el aprendizaje que hay que intentar evitar a
toda costa hasta el punto de estigmatizarlo. En consecuencia, se le prestara mas atencioén
a la correccion de las producciones de los alumnos que al propio significado de dichas
producciones. Para identificar la posicion de los participantes en cuanto a ambos

extremos, se seleccionaron los items 5y 6.

D) Enfoque analitico, frente a enfoque sintético.

Siguiendo la diferenciacion entre acercamiento analitico y acercamiento
sintético de Wilkins (1976), la secuencia ESETE se basa en una concepcion
procedimental del aprendizaje segliin la cual el alumno se enfrenta a la lengua en un
contexto de uso real, de forma holistica, es decir, responde a un acercamiento analitico a
la lengua. A partir de ahi, se desmenuzan los objetivos y contenidos de aprendizaje a
través de un razonamiento inductivo. Un acercamiento contrario, o sintético, implicaria
el desmenuzamiento previo de los contenidos de aprendizaje y su presentacion formal
ordenada y descontextualizada a los alumnos, para en una fase posterior, una vez

dominados por separado, pedirles a los alumnos que integren todos los componentes en
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una actividad comunicativa. Para identificar la posicion de los participantes en cuanto a

ambos extremos, se seleccionaron los items 3y 7.

E) Mayor o menor tolerancia hacia la ambigiiedad.

La eleccion de uno u otro acercamiento conlleva toda una serie de implicaciones
en varios niveles. Una de estas implicaciones es que dentro de un enfoque analitico, los
alumnos tendran que estar habituados a una mayor ambigiiedad; es decir, tendran que
trabajar con modelos de lengua que no van a comprender en su totalidad. Por el
contrario, en enfoques anteriores basados en un modelo sintético, los alumnos suelen
estar acostumbrados a entender la practica totalidad de los textos a los que se enfrentan,
por lo que su tolerancia a la ambigiiedad tiende a ser mucho menor. Para identificar la
posicion de los participantes en cuanto a ambos extremos, se seleccionaron los items 8 y

10.

F) Razonamiento inductivo frente a razonamiento deductivo.

Un aspecto intimamente relacionado con los anteriores sera la dicotomia entre
razonamiento inductivo vs. deductivo. Una perspectiva del aprendizaje comunicativa,
basada en un enfoque holistico y analitico puede ir acompafiada de forma natural por
procesos de razonamiento inductivo, a través de los cuales, los alumnos establecen sus
propias generalizaciones sobre la lengua partiendo de ejemplos concretos de uso. Por
otro lado, una perspectiva mecanica basada en un enfoque sintético, suele tender a
basarse en procesos de razonamiento deductivo, habitualmente proporcionados
originariamente por el profesor. Para identificar la posicion de los participantes en
cuanto al razonamiento inductivo, se selecciond el item 7, mientras que para el

razonamiento deductivo contamos con el item numero 3.
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G) Discurso del profesor: prolepsis

Otro aspecto muy relacionado con el anterior es el tipo de discurso del profesor
en cuanto a explicitacion de los objetivos de aprendizaje. Como hemos indicado
previamente, la secuencia ESETE se basa en un modelo de razonamiento inductivo por
parte de los aprendientes, que es facilitado por un discurso del profesor dialogado
basado en la prolepsis. El concepto de prolepsis (Rommetveit, 1979; Van Lier, 1996;
en Esteve, 2007) implica que el docente asume (o pretende asumir) que los alumnos
“saben mas de lo que en ese momento son capaces de hacer” (Van Lier, 2004: 153; en
Esteve, 2007) de forma que el docente proporciona unicamente la ayuda pedagogica
necesaria para que los alumnos se acerquen a la lengua con una actitud proactiva e
indagadora. Un ejemplo de discurso proléptico seria aquel mediante el cual el profesor,
tras proporcionar ejemplos de lengua en uso, pretenderia que los alumnos establecieran
ellos mismos las generalizaciones lingliisticas pertinentes tirdndoles de la lengua o
elicitando el resultado previamente planificado. Este tipo de discurso se basa mas en
preguntas orientadoras y en la construccion comun del nuevo conocimiento que en

explicaciones o respuestas magistrales

Por el contrario, un modelo de razonamiento deductivo suele ir acompafiado de
un discurso del docente frontal, donde la construccion la realiza exclusivamente el
profesor y los alumnos ven limitada su participacion a la de ser meros receptores. Dada
la importancia de los procedimientos prolépticos en la estructura que utilizamos como
referencia, al igual que en el aspecto anterior se disefiaron 4 items para identificar las
creencias de los participantes. Los items 10 y 12 nos indican su posicion frente al
discurso frontal, al mismo tiempo que frente a un tipo de razonamiento deductivo, por
lo que estos items nos sirven con un doble propdsito. Por el contrario, los items 11y 14

nos indican las creencias con respecto al discurso dialogado de naturaleza proléptica.

H) Discurso del profesor: contingencia

Otra caracteristica del discurso del docente concebido en la secuencia ESETE es
el de la contingencia. Un discurso contingente sera aquel discurso dialogado a través del

cual el docente, contando con una planificacion de los objetivos de la sesion, podra
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adaptar el discurso construido en comun y el devenir de dicha sesion a las aportaciones
de los alumnos, intentando ajustarse en mayor grado a sus necesidades. Por el contrario,
un discurso no contingente se cefiird a la planificacion previa y estard mas centrado en
los contenidos que en la reaccion de los aprendientes. El item niimero 13 medird el
grado de identificacion de los participantes con este tipo de acercamiento, mientras que

por su parte el item 15 lo hard con respecto al discurso contingente.

1) Concepciones acerca de la evaluacion.

Por ultimo, los dos extremos en la concepcion del aprendizaje también se
manifiestan en diferentes formas de evaluar el progreso de los alumnos. Desde una
perspectiva comunicativa, se pretende coherentemente que sea una muestra de uso de la
lengua por parte del aprendiente, bien oral o escrita, la que proporcione una medida del
nivel de logro en el alcance de los objetivos. Por el contrario, desde una perspectiva del
aprendizaje mecanica, habitualmente se evalua a partir de una prueba, generalmente un
examen, en el que se intenta identificar la competencia lingiiistica -declarativa- de los
aprendientes. Para identificar la posicion de los participantes en cuanto a ambos

extremos, se seleccionaron los items 9y 16.

3.2.2. La prueba sobre las creencias acerca de la secuenciacion (prueba B)

De forma conjunta con la prueba A, a través de la cual se intentaban identificar
las creencias de los participantes respecto a los procesos presentes en el aprendizaje de
lenguas extranjeras, asi como la modificaciéon de dichas creencias tras la formacion
recibida (pruebas Al y A2), se disefi6 y administrd una prueba practica (en adelante,
prueba B) en la que los profesores debian ordenar una serie de actividades de clase para
dar forma a una secuencia completa. Al igual que con el resto de las pruebas, los
profesores completaron dos veces la prueba B, antes y después de la formacion,
conformado respectivamente las pruebas B1 y B2.

El disefio de secuencias o planificacion de aula como ultimo nivel de concrecion

curricular ha sido la columna vertebral de la formacion del centro, y por lo tanto nos
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interesaban especialmente las relaciones que pudieran identificarse entre las dos
pruebas.

Mediante la prueba B, que se disefid ex profeso para la presente investigacion,
los profesores en formacion debian seleccionar una serie de procesos de entre un
abanico determinado y posteriormente ordenarlos en una secuencia. Para ello, se les
entregaban una serie de actividades extraidas de diferentes libros de texto. Los
participantes debian escoger el numero de actividades que consideraran oportuno y

ordenarlas en una secuencia que ellos consideraran adecuada.

En cuanto al tipo de actividades o procesos propuestos en la prueba B, por un
lado, y dado que es la referencia que hemos utilizado a lo largo de todo el cuestionario,
los profesores podian encontrar, de forma desordenada, los diferentes elementos con los
que poder conformar un ejemplo de secuencia ESETE (ver apartado 1.4. en la presente
memoria). Asimismo, también habia componentes que podian combinarse para crear
otro tipo de secuencias, como la denominada PPP, o bien actividades basadas en

acercamientos puramente estructuralistas.

Con objeto de facilitar el analisis, a cada tipo de actividad se le asignd un

nimero segin el momento de la secuencia ESETE en la que pudiera utilizarse:

E Erfahrungen (experiencias previas) 1
S Strukturieren (los alumnos exploran) 2
E Einrahmen (el profesor enmarca) 3
T Theorie (el profesor amplia) 4
E Erfahrungen (experiencia nueva) 5

Al resto de actividades que, por su naturaleza mecénica, no encajan en el tipo de
secuencia que utilizamos, simplemente se les asign6 la letra X. Esta codificacion no se
compartié con los formandos por razones obvias, dado que eran precisamente ellos los
que debian valorar la pertinencia de los procesos de aprendizaje implicados en cada

actividad.
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De esta manera, podiamos identificar con facilidad si la secuencia propuesta por
los profesores era coherente con la que tomamos como referencia en las diferentes
actividades formativas. Es conveniente aclarar que no consideramos la ESETE como
una receta o un corsé¢ a la que los docentes deben adaptarse en cualquier caso, sino
como una referencia de ordenacidon de procesos, que mantiene una coherencia entre

actividades comunicativas y procesos de razonamiento inductivo cooperativo.

Esto implica que en determinados casos, habra partes de la secuencia que no
seran necesarias, en especial la 4* parte o theorie. En este punto, es el docente el que
debe ampliar o completar el conocimiento co-construido por los alumnos, pero
unicamente cuando sea necesario y en el paso previo (Einrahmen) no haya sido posible
sistematizar de forma inductiva los objetivos de aprendizaje por completo. En otras
palabras, tomamos esta secuencia determinada con flexibilidad, aunque nos seran
especialmente relevantes las secuencias que presenten otro orden de procesos, que
respondan a otras visiones del proceso de ensefianza-aprendizaje, por la informacion

que nos dan del docente.

También conviene recordar que con alguna de las actividades seria posible
realizar mas de un unico proceso. Por ejemplo, hay actividades que podrian ser
ordenadas como primer paso de una ESETE y/o utilizarse en un segundo momento,
realizando un paso de sistematizacion. Para poder clasificar la ordenacion de nuestros
sujetos de investigacion fielmente, ademés de fotografiar su secuencia final (a modo de
ejemplo, ver anejo 2), se grabd un audio en el que los profesor participantes explicaban

porqué habian ido seleccionando cada una de las actividades y justificaban el orden.

3.2.3 Administracion de las pruebas

Las pruebas A y B fueron administradas conjuntamente en septiembre de 2011
(Al y B1), y repetidas de nuevo en julio de 2012 (A2 y B2, respectivamente), antes y
después de la formacion recibida durante el afio académico 2011-2012. Las pruebas

fueron administradas por los tutores de los participantes.

Para la realizacion de la prueba A, los sujetos de investigacion debian

simplemente contestar al cuestionario. Para evitar al maximo la posibilidad de que la
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redaccion de algunos items pudiera conllevar diferentes interpretaciones y se
comprometiera la validez de la prueba, los encuestados fueron grabados en audio
durante su realizacion. En aquellos casos en los que hubiera alguna duda en cuanto a la
interpretacion de las afirmaciones, podian preguntar al administrador de la misma. Estos

audios fueron tenidos en cuenta para validar los resultados recogidos.

En cuanto a la prueba B, con objeto de asegurar una comprension adecuada de la

naturaleza de las actividades a ordenar, se sigui6 el siguiente protocolo:

1. Se le proporcionaron las actividades al participante, explicandole
brevemente y sin ningln tipo de valoracion qué era lo que tenian que
hacer los alumnos en cada caso.

2. Se les dejaba a solas con las actividades durante el tiempo que
consideraran necesario para que ordenaran la secuencia.

3. Una vez completada la secuencia, debian explicarla justificando sus
decisiones. El tutor podia hacer preguntas cuando las considerara
necesarias. Esta conversacion se grabd en formato de audio.

4. Se realizé6 una fotografia de la secuencia (a modo de ejemplo, ver el

anejo 2).

4. ANALISIS DE LOS DATOS

Como consideracion preliminar, conviene recordar que la escala del cuestionario
(prueba A) de 5 grados de acuerdo o desacuerdo con las diferentes afirmaciones no
puede tomarse como una gradacion rigurosa y absoluta del desarrollo de un profesor,
sino mas bien como un indicador de tendencias que permite visualizar posibles

reestructuraciones o modificaciones en las creencias de los profesores en formacion.

Para el andlisis, se han recogido las respuestas de los encuestados en cada

afirmacion del cuestionario. Posteriormente, se ha calculado la media de todas las
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respuestas de cada participante, generando un indice con el que poder analizar la
tendencia predominante. En cuanto a este indice final, no podemos afirmar que un
profesor con un indice de identificacidon con la ensefianza comunicativa de la lengua de
un 4,6 esté mejor formado y tenga un criterio mas fundado que otro con una media de
4,4, dado que el cuestionario, por sus propias limitaciones, no puede recoger todos los
matices y consideraciones que un profesor con una sélida competencia docente puede
contemplar ante las distintas afirmaciones del mismo, necesariamente simplificadas y

descontextualizadas.

A tal efecto, habrian sido necesarias pruebas cualitativas adicionales, tales como
entrevistas, diarios, think-alouds, etc., que hicieran aflorar de forma mas libre las
creencias de los profesores, y les permitieran justificar sus elecciones en sus propios

términos.

Del mismo modo, la visualizacion de la secuencia en las pruebas Bl y B2 no
tiene una Unica solucidon correcta, sino que puede resolverse con multiples matices

dependiendo del contexto real del aula y las necesidades y preferencias de los alumnos.

En todo caso, un aspecto a destacar tanto de la prueba A como de la prueba B es
su agilidad a la hora de ser administradas y la viabilidad de incorporarlas en el dia a dia
de un centro de ensefianza. En este sentido, y a pesar de las reservas previamente
mencionadas, creemos que los datos recogidos mediante ambas pruebas pueden ser
utiles a la hora de sefialar tendencias, inclinaciones personales y evoluciones en un
sentido o en otro. Para reforzar la validez de las pruebas, ambas fueron administradas en
presencia del tutor del encuestado, y las conversaciones o justificaciones de cada
eleccion fueron grabadas en audio, con la intencidon de poder ser tenidas en cuenta en el

analisis posterior.

4.1. Resultados de la prueba A

La tabla adjunta como anejo 4 muestra las respuestas de los participantes para

cada una de las 16 afirmaciones del cuestionario, tanto la primera vez que realizaron la
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prueba, antes de la formacion (prueba Al), como al final de la experiencia formativa
(prueba A2). Las preguntas destacadas en color corresponden a afirmaciones en la linea
de la ensefanza comunicativa de la lengua, mientras que el resto pertenece a una

concepcidon mas tradicional y mecéanica del aprendizaje.

La tabla (anejo 4) permite observar si ha habido cambios de creencias
significativos en cuanto a aspectos concretos del aprendizaje, o si por el contrario se han
afianzado las creencias previamente recogidas. A modo de ejemplo, podemos ver que
Maite sigue estando muy de acuerdo con la afirmacion de que los alumnos pueden
trabajar con textos aunque no conozcan todo el vocabulario o toda la gramatica (P. 8),
ya que ha mantenido la puntuacion de 5 tanto en la prueba A1 como en la A2.

Por otro lado, cuando completd el cuestionario por primera vez, indicd estar
bastante de acuerdo con que, normalmente, es mds importante que los alumnos piensen
como decir algo que lo que quieren decir (P. 4). En otras palabras, estaba bastante de
acuerdo con que son mas importantes las formas lingiiisticas que el significado que
quieren comunicar con ellas los alumnos. Por el contrario, en la prueba final indic6é que
no estaba nada de acuerdo con la mencionada afirmacion, mostrando asi una nueva
sensibilidad ante la importancia del significado en el proceso de aprendizaje.

La parte inferior de la tabla recoge la media de las respuestas asignadas por los
participantes tanto en cuanto a la ensefianza comunicativa como en cuanto a una
enseflanza mas mecanica, y asi en la prueba Al como en la A2. A continuacion,
revisaremos brevemente los resultados de la prueba B y posteriormente analizaremos

los datos de forma individualizada.

4.2. Resultados de la prueba B

Los resultados de la prueba B se basan en el analisis de la secuencia didactica
compuesta por los participantes, para lo cual se parti6 de la foto de la propia secuencia
(a modo de ejemplo, ver el anejo 2) tomada durante la prueba. Con el objetivo de lograr
una interpretacion de la secuencia que realmente reflejara las decisiones tomadas por los

profesores y de reforzar asi la validez de la prueba, se cotejo la imagen con la grabacion
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de audio en la que los participantes explicaban qué actividades habian seleccionado y el

orden en el que las habian dispuesto, justificando sus decisiones.

Una vez interpretados los procesos de aprendizaje que los profesores habian
asignado a las actividades, y el orden que habian establecido, se redujeron dichos

procesos a numero tal y como avanzabamos en el subapartado 3.2.2.

La tabla adjunta a continuacion muestra los resultados para todos los
participantes tanto en la prueba Bl como en la prueba B2. La secuencia de referencia
seria 1-2-3-4-5, siendo valorado positivamente, como signo de una mayor comprension
de los procesos de aprendizaje, si los profesores juzgan que necesitan mas de una
actividad para un paso determinado, en especial para el paso nimero 5 o experiencia
nueva. Las actividades mecanicas que consideramos ajenas al modelo didactico se
muestran con una X. Cuando los profesores han asignado dos procesos diferentes y
consecutivos para una sola actividad, se muestran ambos procesos separados por una

barra: por ejemplo, la indicacion 3/4 en la prueba B1 de Maite.

Prueba B1 Prueba B2
Jaime 1-1-2-3-X-X-5-5-X 1-2-3-3-X-3-3-5-5
Maite 4-X-3/4-X-5 1-2-3-X-X-5
Danielle 1-1-5-3-4-X-5 1-1-1-3-X-5-5
Lilia 1-1-3-4-X-5-5 1-1-1/2-3-4-4-X-5-5

Figura 3: Resultados de la prueba B.

A continuacion, revisamos los resultados tanto de las prueba Al y A2 como de
las pruebas Bl y B2 por participante, lo que permite una visualizacién grafica

personalizada de su evolucion.
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4.3. Resultados de la prueba A: Maite

Maite lleg6 el ano académico 2011-2012 al centro sin ningun tipo de formacién
especifica en ensefianza de ELE, por lo que su evolucion durante la formacion recibida
fue la mas acusada. La figura 4 recoge como pasd, con respecto a la ensefanza
comunicativa de la lengua, de un grado de acuerdo de 3,625 a un 4,5. Para que sirva
como referencia, recordamos que el niimero 3 equivale a no estar ni de acuerdo ni en
desacuerdo, el 4 a estar bastante de acuerdo, mientras que el 5 equivale a estar muy de

acuerdo con las respectivas afirmaciones.

Todavia més sefalado es el paso de entre un 2,75 de acuerdo con un proceso de
enseflanza-aprendizaje basado en procesos mecéanicos a un mero 1,375, siendo el 1 el

minimo grado de acuerdo:

5
4,5

4,5

4

3,625

35 @ Grado de identificacion

' con el aprendizaje

comunicativo
3 2,75 . e
| Grado de identificacion

25 con el aprendizaje

’ mecanico

2
15 1,375

1 , [ |

Prueba A1 Prueba A2

Figura 4: resultados de Maite en las pruebas Al y A2.
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4.4. Resultados de la prueba B: Maite

El pronunciado progreso de Maite tras el periodo de docencia y formacion puede
visualizarse en los dos graficos adjuntos a continuaciéon. Como puede observarse en la
figura 5, la secuencia de la prueba Bl comienza con una estructura tradicional de
explicacion frontal por parte del profesor (paso nimero 4) mientras en la prueba B2 los
pasos se realizan de forma gradual y adecuada a la secuencia de referencia, aunque
sigue incluyendo actividades mecanicas. Asimismo, parece interesante destacar de la
prueba B que la participante tan solo ha asignado una actividad por paso de la

secuencia.

Estos resultados coinciden con los acusados cambios observados en los

resultados obtenidos en la pruebas A1 y A2 respecto a las creencias generales acerca del

aprendizaje.
5
4 4
3
X X
Figura 5: prueba B1 (Maite) Figura 6: prueba B2 (Maite)

4.5. Resultados de la prueba A: Jaime

Jaime pertenece al grupo de docentes en su segundo afio de trabajo en el
Instituto Cervantes de Oran y, por lo tanto, de formacion. Esto significa que en el
momento de completar la prueba Al ya habia participado en las actividades formativas

del afio anterior, durante el que también habia sido tutorizado.
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Como refleja el grafico adjunto, este profesor no ha mostrado una
reestructuracion radical de sus creencias, sino mas bien pequefos cambios o ajustes en
las mismas. Podemos observar que su identificacion con el aprendizaje mecanico se
mantiene, sin modificarse, a niveles muy bajos, en concreto en un 1,625. Por su parte,
su grado de alineacidon con una perspectiva comunicativa se ha incrementado muy

ligeramente, pasando de un 4,062 a un 4,25.

5

4,5 4,25
4,062

4
35 @ Grado de identificacion

’ con el aprendizaje

3 comunicativo

m Grado de identificacion

25 con el aprendizaje

' mecanico

2

1,625 1,625

1,5 F t

1 T

Prueba A1 Prueba A2

Figura 7: resultados de Jaime en las pruebas Al y A2.

4.6. Resultados de la prueba B: Jaime

Los resultados de la prueba de secuenciacion de Jaime coinciden con los de las
pruebas Al y A2 en que no muestran cambios radicales en sus creencias. De hecho,
tanto la prueba B1 como la B2 suponen ejemplos de secuencias ESETE bien disefiadas.
La participacion de Jaime en las actividades formativas del afio anterior, asi como su
experiencia docente en el centro le han proporcionado los recursos para secuenciar de

forma coherente en cuanto al modelo pedagdgico de referencia.
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Como pequeios ajustes que se perciben, podemos observar que el docente es
ahora mas sensible a los procesos de sistematizacion inductiva, ya que ha designado 4
actividades para el paso 3 de la secuencia. También podemos destacar en la segunda
secuencia un leve avance en su identificacion con un enfoque comunicativo de la
lengua, ya que en la prueba B1 podemos encontrar 3 actividades mecanicas mientras

que en la prueba final hay tan solo una.

Figura 8: prueba B1(Jaime) Figura 9: prueba B2 (Jaime)

4.7. Resultados de la prueba A: Lilia

Al igual que Jaime, Lilia se encontraba en su segundo afio académico en el
centro, por lo que también habia participado en las actividades formativas del afio
anterior, durante el que también habia sido tutorizada. La gran diferencia es que Lilia
contaba con mas experiencia docente al haber trabajado ensefiando espafiol en la
ensefianza secundaria argelina, aunque por otro lado no contaba con ventaja en cuanto a

formacion especifica.

De forma no muy diferente a la de Jaime, Lilia tampoco ha mostrado grandes
cambios en sus creencias acerca del modelo pedagdgico, aunque si pequenios ajustes en
las mismas. Como muestra el grafico adjunto, el indice que presenta en cuanto a la

ensefianza comunicativa ha subido ligeramente (de 4,625 a 4,875), al tiempo que el
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indice de de identificacion con la ensefianza mecanica se ha reducido de forma

significativa, de un 2 a un 1,375.

6
5 4,875
4,625
4
O Grado de identificacion con el
3 aprendizaje comunicativo
B Grado de identificacion con el
aprendizaje mecanico
2
2
1,375
1
0
Prueba A1 Prueba A2

Figura 10: resultados de Lilia en las pruebas Al y A2.

4.8. Resultados de la prueba B: Lilia

De nuevo de forma muy similar a Jaime, Lilia muestra leves reajustes en su
secuencia final. El grafico de la prueba Bl adjunto a continuacién supone un buen
ejemplo de la secuencia ESETE, aunque en la prueba final observamos coémo se han
reforzado todavia mas el primer paso o experiencia previa, asi como el paso 4, en el que
el profesor complementa y explica lo que los alumnos no han podido alcanzar de forma

inductiva.

Sigue contando con actividades mecanicas, aunque de manera minoritaria,
siempre para reforzar el proceso de sistematizacion, y antes de la practica comunicativa,

a la que en ambos casos le asigna importancia destacada.
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Figura 11: prueba B1(Lilia) Figura 12: prueba B2(Lilia)

4.9. Resultados de la prueba A: Danielle

Danielle, al igual que Jaime y Lilia, se encuentra en su segundo afio de trabajo y
de formacion en el Instituto Cervantes de Oran. En linea con sus compafieros, no
presenta grandes modificaciones en sus creencias, aunque si observamos una diferencia
con respecto a la leve evolucion de sus compaifieros. Asi como sus compafieros
mostraban una tendencia hacia una mayor identificacion con la ensefanza
comunicativa, Danielle presenta un ligero avance en sentido contrario. Esta tendencia,
aunque minima, se ve confirmada por su presencia en el mismo grado en los dos polos
de la ensenanza de la lengua contemplados: en el grafico adjunto a continuacion
podemos observar el paso de un grado de identificacion de 4,625 a 4,5 con respecto al
aprendizaje comunicativo, asi como un paso de 1,75 a un 1,875 respecto a la ensefianza

basada en principios conductistas.
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5
4,625
4,5
4,5
4
3,5
@ Grado de identificacion con el
3 aprendizaje comunicativo
W Grado de identificacion con el
aprendizaje mecanico
2,5
1,875
2 T,75
1,5
1 T
Prueba A1 Prueba A2

Figura 13: resultados de Danielle en las pruebas Al y A2.

Aunque cambios mas pronunciados (como, por ejemplo, los de una variaciéon de
un punto o mas) si nos indicarian de forma significativa si el docente se identifica en
lineas generales con los principios basicos de la ensefianza comunicativa o no, las
caracteristicas de la metodologia de investigacion no nos permiten hacer afirmaciones
categdricas con modificaciones de 0,1 puntos, sino mas bien observar tendencias

generales.

Como hemos indicado previamente, no podemos concluir que un profesor con
un indice de acuerdo con la ensefianza comunicativa de la lengua de un 4,6 esté mejor
formado y tenga un criterio més fundado que otro con una media de 4,4. Las
afirmaciones hacen referencia a decisiones complejas que permiten considerar matices y
reservas, especialmente en ausencia de un contexto de aula real. Lo que si parece
evidente es que Danielle estd inmersa en un proceso de reflexion y reestructuracion de

creencias.

Si tomamos en consideracion respuestas a afirmaciones concretas, podemos
observar esta reestructuracion en mas detalle. Por ejemplo, la practica totalidad de las
afirmaciones (ver figura 13) en las que ha mostrado un alejamiento de las posiciones

mas comunicativas (afirmaciones 1 a 6) tienen que ver con el papel de la forma
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lingtiistica en el aula, y mas en particular con el tema de la correccion y el error. Asi,
parece que la profesora ha pasado a otorgarle un mayor peso a la correccion lingiiistica

y a la retroalimentacion de errores que en el momento de realizar la prueba Al.

Por otro lado, otros aspectos del proceso de ensefianza aprendizaje se mantienen
en una perspectiva claramente comunicativa o incluso muestran un leve avance. En
particular, es muy claro el grado de identificacion de la docente con las afirmaciones
que implican un papel activo e indagador del alumno (afirmaciones 7, 8, 10, 11y 12) y
por lo tanto un acercamiento menos magistral por parte del docente y mas basado en un
discurso dialogado, basado en preguntas y adaptado a las aportaciones de los

aprendientes (afirmaciones 10, 11, 12, 13, 14 y 15).

Seria dificil aventurar las causas de esta evolucion sin obtener datos adicionales
acerca de Danielle y su evolucion como docente, mediante otros instrumentos

cualitativos de recogida de datos (entrevistas, think-alouds, diario, etc.).

4.10. Resultados de la prueba B: Danielle

En el caso de Danielle, nos resulta especialmente interesante comparar los

resultados de las pruebas Al y A2.

Por un lado, la secuencia de la prueba B2 es claramente mas coherente que la de
la prueba B1, cuando asigna una actividad de experiencia nueva (n° 5), en la que los
alumnos tienen que producir los contenidos de aprendizaje antes de la sistematizacion.
La segunda secuencia presenta una progresion, como hemos dicho, mas coherente con
la secuencia de referencia. Asimismo, se observa en la secuencia final una especial
sensibilizacion con la primera fase o experiencia previa, en la que los alumnos recurren
a sus conocimientos previos, habiendo asignado 3 actividades a este paso. En este
sentido, la prueba mostraria una mejora en cuanto al modelo pedagogico que vertebra la

formacion.
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Figura 14: prueba B1(Danielle) Figural5: prueba B2(Danielle)

Por otro lado, se observa una disonancia con respecto a las pruebas Al y A2. A
pesar del alto grado de identificacion expresado explicitamente por la participarte en las
pruebas mencionadas con el papel activo e indagador del alumno, en ambas secuencias
se encuentra ausente el segundo paso, precisamente aquel en el que son los alumnos los
que exploran la lengua para establecer generalidades de forma inductiva. Parece que,
aunque la profesora conscientemente cree en la importancia del papel activo del
alumno, continua planificando otorgando un papel predominante al docente en las

etapas de sistematizacion.

4.11. Resumen de los resultados

Como recapitulacion de los resultados, podemos destacar que los cuatro
participantes han mostrado signos de reestructuracion en sus creencias, lo cual se refleja
tanto en los resultados de la prueba A como de la prueba B. A pesar de que aparecen
aspectos en comun entre los docentes, asimismo aparecen diferencias significativas, por

lo que merece la pena revisar sus resultados por separado.

Maite es la unica profesora que se encuentra en su primer afio de formacion y
practicas docentes, a diferencia de sus compafieros, los cuales estan en su segundo afio.
Ella es, con diferencia, la que presenta una modificacion mas acusada. Los resultados de
ambas pruebas coinciden en mostrar una importante reestructuraciéon hacia un mayor
grado de identificacion con el modelo pedagogico de referencia. A pesar de que ambas

pruebas coincidan, la prueba B parece aportar mas matices que la A, en el sentido de
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que los resultados del cuestionario (prueba A) son equivalentes a los que obtienen sus
compaiieros al final del segundo afo de formacion. Por otro lado, la prueba basada en la
secuenciacion indica un buen conocimiento de la secuencia de referencia, pero todos los
pasos se dan con una unica actividad. Esto podria interpretarse como un indicador del
grado de interiorizacidn ya que, en sus compaieros, puede observarse que conforme se
desarrolla su competencia docente, otorgan mas actividades a una fase u otra conforme

va profundizando su comprension de los diferentes procesos de aprendizaje.

Por su parte, Jaime pertenece al grupo de docentes en su segundo afio de
formacion y trabajo en el IC de Oran. Ninguno de los tres participantes con estas
caracteristicas mostraron una reestructuracion radical de sus creencias, sino mas bien
pequefios cambios o ajustes en las mismas. En su caso, los resultados de la prueba B
confirman los de la prueba A, aportando informacion afiadida acerca de como ha
aumentado la preocupacién del docente por los procesos de sistematizacion y ha
reducido las actividades mecanicas. La prueba basada en la secuenciacion parece

reflejar una mayor comprension de los procesos de aprendizaje.

Los resultados de Jaime son muy similares a los de Lilia, la tnica participante
argelina. Sus resultados para las pruebas A y B son coherentes al mostrar pequenos
reajustes. Asimismo, la prueba B parece reflejar una mayor preocupacion por ciertos

procesos de aprendizaje comprendidos en fases concretas de la secuencia de referencia.

La tercera docente en su segundo ano de formacion, Danielle, presenta unos
resultados que merecen una atencion particular. Al igual que sus compaiieros, el reajuste
en sus creencias es muy leve, pero, a diferencia de sus compatfieros, este reajuste parece
inclinarse en sentido contrario al modelo pedagdgico de referencia. Los dos indicadores
de la prueba A parecen confirmar esta tendencia. Los datos recogidos nos permiten
conocer qué respuestas concretas de Danielle han causado esta evolucion. Estas
respuestas estan relacionadas con la correccion lingiiistica y el error. Asi, aunque en
general se confirma su identificacién con la ensefianza comunicativa de la lengua,
parece que la profesora ha pasado a otorgarle un mayor peso a la correccion lingiiistica

y a la retroalimentacion de errores que en el momento de realizar la prueba Al.

Los resultados de Danielle en la prueba B también nos aportan informacion

complementaria y en este caso hasta cierto punto contradictoria con la prueba A. Las
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respuestas de Danielle en la prueba A reflejan un alto grado de identificacién con el
papel activo e indagador del alumno, pero en ambas secuencias de la prueba B se
encuentra ausente el segundo paso, aquel en el que son los alumnos los que exploran la
lengua para establecer generalidades de forma inductiva. Parece que, aunque la
profesora conscientemente cree en la importancia del papel activo del alumno, continta
planificando otorgando un papel predominante al docente en las etapas de
sistematizacion. Esto nos lleva a plantear la hipdtesis de que la prueba basada en la
secuenciacion refleja creencias e ideaciones tanto conscientes como inconscientes, al
exigir de los participantes un conocimiento procedimental. Por otro lado, la prueba
basada en un cuestionario proporciona acceso a un conocimiento declarativo y explicito,

que aludiria principalmente a creencias e ideaciones conscientes.

5. DISCUSION

En vista de los resultados, reconsideraremos los motivos que nos llevaron a
plantear la presente investigacion. El objetivo inicial partia del interés por mejorar la
practica de formacioén de profesores que llevamos acabo en el Instituto Cervantes de
Oran. Esta practica tiene, entre otras caracteristicas, una aproximacion reflexiva al
desarrollo profesional, en linea con lo descrito por Richards y Lockhart (1998), para lo
cual nos basamos en los conceptos de Schon (1983) de reflexion en accion y reflexion
sobre la accion, ampliados por Killion y Todnem (1991) con el constructo reflexion
para la accion. El modelo de ciclo de reflexion ideal que utilizamos como referencia es

el modelo ALACT de Korthagen (2001).

Otra caracteristica a destacar de nuestro planteamiento formativo es el intento de
evitar la presentacion fragmentada de la realidad del aula a los profesores en formacion
inicial, y facilitar su orientacion ante la compleja fenomenologia de la misma. Para ello,
se vertebraron los contenidos de formacion en torno al ultimo nivel de concrecion
curricular (Santa-Cecilia, 1995), en el momento de planificar la ayuda pedagdgica

dentro de lo que Van Lier (2004) denomina andamiaje estructurado. En otras palabras,
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se utiliza una estructura de secuenciacion como referencia a partir de la cual se analizan
de forma inductiva los diferentes conocimientos y habilidades que conforman la

competencia docente.

Nos interesaba tener una mayor comprension de la naturaleza de los cambios
que experimentaban los participantes en nuestro programa de formacion basado en los
principios previamente expuestos. Esto nos llevé a planificar un estudio de caracter
exploratorio e interpretativo, con dos instrumentos complementarios de recogida de
datos: un cuestionario, en el que se basada la prueba A, que se administraba al comienzo
(A1) y al final (A2) de la experiencia formativa. De forma paralela, se disefio y aplico
una prueba basada en la secuenciacion (prueba B) que se administré de forma conjunta

con el cuestionario, conformando las pruebas B1 y B2.

Destacando la colaboracion siempre positiva de los participantes, y tras la
experiencia adquirida durante el proceso de investigacion, deberiamos mencionar ciertas
limitaciones de las pruebas utilizadas. Algunas afirmaciones del formulario podrian
haber sido reformuladas para obtener una informacidon mas precisa. De hecho, una de
ellas no fue considerada en el recuento total debido a las ambigiiedades que los
participantes parecieron detectar en su formulacion, a pesar de haber sido reformulada
tras la retroalimentacion recibida en el primer pilotaje de la herramienta. Por su parte,
para la prueba basada en la secuenciacion se seleccionaron actividades de diferentes
libros de texto de ELE que respondian a diferentes concepciones de la lengua y del
aprendizaje. Hubiera sido interesante revisar dichas actividades, eliminar alguna de ellas

por resultar repetitiva y afladir otras mas variadas.

Los datos obtenidos nos resultan ttiles en el sentido de que nos presentan un
perfil de las creencias de los participantes y nos permiten observar reajustes y
evoluciones tras la experiencia docente y formativa. A pesar de ello, en diferentes
momentos se identifica la necesidad de haber triangulado los datos con otro tipo de
pruebas cualitativas adicionales (entrevistas semiestructuradas, think alouds, etc.) que
hubieran permitido aflorar las creencias de los docentes de manera mas libre y nos
habrian proporcionado informacion mas profunda acerca de los profesores en

formacion.
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No obstante, nos parece que los resultados obtenidos son significativos. Las
ideaciones profesionales de los participantes se han desarrollado y han mostrado signos
de una mayor profundidad en su comprension de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Consideramos que la prueba basada en la secuenciacién ha accedido a creencias tanto
conscientes como inconscientes de los profesores, aunque en el futuro pretendemos
complementar este tipo de pruebas con entrevistas abiertas o semiestructuradas. Se pone
de manifiesto que las creencias de los profesores son complejas, asi como de

investigacion compleja (Pajares, 1993).

A continuacién, en el apartado de conclusiones, retomaremos las preguntas de

investigacion y trataremos de darles respuesta a la luz de los resultados del estudio.

6. CONCLUSIONES Y REFLEXION FINAL

La primera preguntad de investigacion fue formulada en los siguientes términos:

;Qué evidencias de cambio pueden identificarse en las creencias de los profesores en
formacion inicial tras una experiencia formativa basada en la practica reflexiva y

articulada en torno a la secuenciacion de actividades?

A la vista de los resultados, podemos afirmar que la experiencia formativa
disefiada segun los principios previamente expuestos (basada en la practica reflexiva y
vertebrada bajo un enfoque holistico), ha supuesto en general un impacto significativo
en el desarrollo de la competencia docente de los profesores en formacion. Tanto el
cuestionario de creencias, (prueba A) como la prueba de secuenciacion (prueba B)
reflejan una reestructuracion en las creencias de los cuatro participantes, que tienden a
identificarse en mayor grado con un acercamiento comunicativo del aprendizaje, asi

como con la secuencia de procesos utilizada como referencia.

Como veremos en la respuesta a la tercera pregunta de investigacion, este

impacto no ha sido el mismo para todos los participantes, advirtiéndose claras
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diferencias entre la profesora en su primer afio de experiencia y formacion y sus

compareros.

Los datos, no obstante, no nos permiten identificar el grado de impacto de los
diferentes aspectos en los que se basa la accion (practica reflexiva, foco en la
secuenciacion), sino su influencia combinada, en su conjunto. Para el futuro,
contemplamos estudios mas precisos para delimitar de forma especifica la influencia de
centrar la formacion en el ultimo nivel de concrecion curricular a través de una

estructura de secuenciacidén concreta.

JPueden aflorar creencias no conscientes de los profesores a través de una prueba

basada en la secuenciacion?

Asumiendo que el cuestionario en el que se basa la prueba A recoge inicamente
creencias explicitas de los participantes, nos planteamos si de la misma manera la
prueba de secuenciacidon recoge creencias conscientes de lo profesores o, por el
contrario, refleja también creencias no conscientes. Una hipdtesis que manejamos es
que el proceso de planificacion de aula o secuenciacidn, se encuentra a mitad camino
entre la verbalizacion explicita y la practica del aula. A la vista de los datos obtenidos,
parece que el analisis de las secuencias de los profesores en formacion nos proporciona
una gran cantidad de informacion acerca de su competencia docente, que puede
complementar a la que proporciona un estudio sobre creencias explicitas. En el Gltimo
nivel de concrecion curricular por parte de los docentes, o planificacion de aula, los
profesores toman multiples decisiones en base a creencias, representaciones y saberes
tanto conscientes como inconscientes y estas pueden visualizarse de forma holistica en
una secuenciacion concreta. Por lo tanto, seria esperable que una prueba de caracter
procedimental y no puramente declarativa, basada en la secuenciacion, proporcionara

informacion no identificable mediante un cuestionario como el que compone la prueba

A.

En este sentido, es interesante sefialar los resultados de la prueba B de Danielle.
Al tiempo que en la prueba A expresa con mucha claridad su identificacién con una

perspectiva que fomenta el papel proactivo e indagador del alumno, tanto en la prueba
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B1 como en la B2 se encuentra ausente el segundo paso, aquel en el que son los
alumnos los que exploran la lengua para establecer generalidades de forma inductiva.
Podriamos aventurar la hipdtesis de que la profesora alberga tensiones en sus creencias
a nivel consciente e inconsciente, lo cual seria habitual segiin numerosos autores. Parece
que, conscientemente, cree en la importancia del papel activo del alumno, pero a la hora
de disefiar una secuencia, continua otorgando un papel predominante al docente en las
etapas de sistematizacion. En este caso hubiera sido muy interesante haber triangulado
los resultados con otro tipo de pruebas cualitativas adicionales tales como entrevistas

semiestructuradas.

En todo caso, a pesar de los resultados obtenidos, serian necesarios estudios

adicionales con un mayor niimero de docentes para sacar conclusiones definitivas.

/;Qué diferencias se observan entre los profesores que estan en su primer ano de

formacion inicial y los que estan en el segundo?

Un aspecto que creemos que merece especial atencion es la gran diferencia entre
Maite, la participante recién llegada al centro y el resto de sus compafieros que habian
llegado el afio anterior. La primera presenta una acusada y consistente evolucion en sus
creencias, tanto reflejadas a través del cuestionario, como implicitamente, en la prueba
de secuenciacion. Sus tres compaifieros, por otro lado, coinciden en presentar solo leves
reajustes, que, aunque intuimos que pueden representar importantes procesos reflexivos,

no marcan un cambio de paradigma tan acusado.

Estd cominmente asumido que la formacion inicial y las primeras practicas
como docente son fundamentales, y de hecho se contaba con encontrar diferencias
relevantes entre la profesora de primer afio y sus compafieros. Aun asi, la evolucion de
la curva de aprendizaje de los profesores en formacion inicial (como representacion

grafica de su evolucion como docente) es un area escasamente investigada.

La experiencia de Maite nos ha hecho replantearnos la importancia de los
procesos por los que pasa un profesor en su primera etapa como tal. En concreto, nos ha
llevado a la hipdtesis de si en lugar de ser fundamentales los primeros afios, pueden

serlo las primeras semanas de experiencia docente, siempre que se acompaiien de una
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formacion conectada con la practica y basada en la reflexion sistematica. Podria ser un
momento crucial en el desarrollo del docente, ya que podemos aventurar que se estan
conformando gran parte sus creencias y representaciones acerca del aula desde el punto
de vista del profesor, y que le acompafiardn consciente o inconscientemente durante

mucho tiempo.

Esto nos ha llevado a plantearnos la necesidad de futuros estudios, de caracter
longitudinal, que exploren con mayor precision la evolucion de los docentes durante sus

primeras practicas formativas a través de la reestructuracion de sus creencias.

Otro aspecto relacionado con el anterior es la delimitacion de las etapas por las
que pasan los docentes noveles en su conceptualizacion de la secuencia didactica. Los
datos muestran una curiosa coincidencia entre los resultados de Maite tras su primer
afio, y los de sus compafieros Lilia y Jaime al comienzo del segundo afo. Todos parecen
coincidir en la construccion de una secuencia coherente con la estructura de referencia,
es decir, conocen los procesos implicados y respetan el orden de los mismos. Todas las

fases estan representadas, aunque sea de forma basica, con una Unica actividad.

En lo que parece ser un mayor grado conciencia con respecto a la secuenciacion,
tanto Jaime como Lilia presentan al final del segundo afio de formacién ligeras
modificaciones en las que refuerzan fases concretas de la secuencia. Por ejemplo, Jaime
pasa de asignar una Unica actividad para el paso 3 de la sistematizacion a planificar
cuatro diferentes para el mismo proceso. Asimismo, Lilia amplia con més actividades

tanto el paso 1 como el 4.

Esto nos permite especular con la hipotesis de que en un primer momento los
docentes asumen la secuencia de referencia y se concentran en seguir sus pasos,
mientras que la siguiente fase, aunque no pueda apreciarse en modificaciones
radicalmente diferentes, se caracteriza por una mayor comprension de los propios

procesos, lo que les lleva a considerar la necesidad de reforzar pasos concretos.

Como reflexion final, podemos afirmar que el estudio nos ha proporcionado
informacion interesante sobre la evolucion de los profesores participantes, tanto a través
del cuestionario sobre creencias explicitas, como mediante la prueba basada en la

secuenciacion.
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Por un lado, el cuestionario ha dado cuenta de las reestructuraciones en las
creencias explicitas de los docentes tras la formacion recibida basada en la practica
reflexiva. Por otro lado, estos datos se han visto respaldados por la gran cantidad de
informaciéon que ha aportado la prueba basada en la secuenciacion, excepto en un
aspecto concreto de una participante, donde ha sacado a la luz tensiones entre creencias
explicitas e implicitas del docente acerca del papel del alumno. Asumimos que en el
proceso de secuenciacion se materializan muchos recursos de la competencia docente

tanto conscientes como inconscientes.

Por otro lado, se han puesto de manifiesto las diferencias entre los participantes
en su primer y segundo afio de formacion, siendo la reestructuracion de creencias
mucho mas acusada en las etapas mas iniciales que en las posteriores, cuando la
reestructuracion se vuelve mucho mas sutil y afecta mas a la apropiacion de conceptos,

y la profundizacion en los mismos que al cambio completo de paradigmas.

Asimismo, podemos afirmar que el estudio nos ha proporcionado nuevas
hipotesis de trabajo, ampliado las areas de atencion y de estudio para el futuro, tanto a la
hora de planificar programas de formacion inicial basados en la practica reflexiva, como

a la hora de plantearnos nuevas investigaciones.
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Anejo 1: cuestionario (prueba A)

Este cuestionario esta disefiado para investigar como creen los profesores que se
deben ordenar las actividades en el aula de segundas lenguas. Nos interesa tu
sincera opinion, y recuerda que no es una evaluacion de tu trabajo.

Muchas gracias por tu participacion.

Afos de experiencia como profesor de lenguas extrajeras:
Formacion especifica como profesor de lenguas extrajeras
Horas de asistencia a cursos y talleres (aproximadamente):
Master para profesores de lenguas extrajeras: Si/No
(Sabes lo que es una secuencia didactica? Si/No

Si lo sabes, explicalo brevemente con tus propias palabras:

A. Estas afirmaciones giran en torno al tipo de actividades y procesos que se dan
en clase. Asignale un numero del 1 al 5 a cada una, segun tu grado de acuerdo con
ellas:

1= nada de acuerdo

2= poco de acuerdo

3=ni de acuerdo ni en desacuerdo

4=bastante de acuerdo

5=muy de acuerdo

1. La lengua se aprende por medio de ejercicios de repeticion y practica de las
estructuras lingiisticas.

2. Lo importante es que los alumnos puedan comunicar lo que quieren, aunque
cometan errores.

3. Los alumnos deben dominar un aspecto gramatical determinado antes de poder

utilizarlo para hablar o escribir.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Normalmente, es mas importante que los alumnos piensen como decir algo que
lo que quieren decir.

Cuando los alumnos cometen errores orales, es mejor ignorarlos para no
interrumpir la comunicacion, mientras se pueda entender lo que estan tratando
de decir.

Si a los alumnos principiantes se les permite cometer errores, serd dificil que
hablen correctamente en el futuro.

Los alumnos pueden sacar ellos solos una regla gramatical.

Los alumnos pueden trabajar con textos aunque no conozcan todo el vocabulario
o toda la gramatica.

Sabemos si los alumnos han aprendido si saben utilizar la gramatica y el
vocabulario para hablar o escribir.

Los alumnos tienen que entender todo en todo momento: conforme aparezcan
elementos nuevos, el profesor tiene que explicarlos bien.

El profesor puede preguntar a los alumnos acerca de como funciona la gramatica
en un texto, sin explicar mas que lo imprescindible.

El profesor debe explicar muy claramente cada nuevo contenido lingiiistico
antes de proporcionarles a los alumnos ejemplos de uso y actividades de
practica.

Si al dialogar con el profesor los alumnos se van del tema, hay que explicarles
con delicadeza que no es el momento y volver enseguida sobre lo planificado.

El profesor debe preguntar mucho y explicar poco para hacer que los alumnos
piensen en como funciona la lengua.

El profesor debe tener planificada la sesion, pero al mismo tiempo, mientras va
dialogando con los alumnos, poder variarla segun los intereses de estos.
Sabemos si los alumnos han aprendido si demuestran que dominan la gramatica

€n un €xamen.
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Anejo 2: ejemplo de secuencia realizada por uno de los participantes (prueba B)
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Anejo 3: portafolio del profesor utilizado en la formacion

Portafolio Inicial
de Profesores

-

.

Nombre:

Fecha de inicio:




PUNTO DE PARTIDA de %

Fecha y lugar:

1. Mi experiencia como estudiante de lenguas o como profesor/a:

2. Creo que un profesor/a tiene que ser...

3. Creo que un profesor/a tiene que saber hacer...

porque...

4. Creo que mis puntos fuertes como profesor/a seran los
descriptores:

porque...

5. Creo que tendré que trabajar mas en los descriptores:

porque...

57



La secuencia: la experiencia previa

El primer grupo de descriptores gira en torno a lo que es capaz de hacer el profesor para
ayudar a los alumnos a vincular sus conocimientos y experiencias previas con el input
lingiiistico y su contexto comunicativo.

1 Soy capaz de vincular lo que enseno con lo que ya saben los
alumnos del espanol, de ofros idiomas y del mundo, asi como con
suUs experiencias personales.

I >

Puedo seleccionar actividades comunicativas en las que aparezcan
los contenidos de aprendizaje aunque no tengan que producirlos.

I >

3 Puedo seleccionar modelos de lengua (textos orales o escritos) con
un input adecuado a los alumnos y a los objetivos.

I )

N
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La secuencia: la sistematizacion

Este grupo de descriptores describe competencias del docente durante la sistematizacién
de los contenidos lingiiisticos (de forma inductiva, dialogada, etc.).

Conozco los objetivos y contenidos del curso, y cdmo se organizan
en las diferentes unidades.

Sé presentar modelos de lengua y ayudar a los alumnos a que
saquen la regla (o hagan sus propias generalizaciones):

A) A fravés de actividades de razonamiento inductivo.

B) A fravés del discurso del profesor.

Planifico la clase pero soy capaz de ser flexible y de adaptarme a
las necesidades e intereses de los alumnos.

Utilizo un metalenguaje comprensible y adecuado a mis alumnos.
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La secuencia: la experiencia nueva

Este grupo de descriptores describe las competencias del docente relacionadas con la
facilitacion de procesos comunicativos centrados en el significado, pero durante los que
los alumnos pueden manipular los nuevos recursos lingiiisticos.

Puedo evaluar y seleccionar actividades comunicativas (de
produccion) segun los siguientes criterios:

Atencion al significado

Vacio de informacién

El alumno habla desde su yo personal
Objetivo lingUistico

Objetivo extralingUistico

|

Puedo evaluar y seleccionar actividades comunicativas de
interaccion y expresion oral que ayuden a mis estudiantes a utilizar
los contenidos de aprendizaje y a desarrollar su fluidez.

Soy capaz de ayudar a los alumnos para que planifiquen,
estructuren y revisen textos escritos (por ejemplo, utilizando mapas
de ideas, esquemas, etc.).

Sé utilizar la co-evaluacién entre companeros y sacar partido de la
retroalimentacion mutua para mejorar el proceso de escritura.

|

Soy capaz de reconocer los puntos fuertes de la actuacién de un
alumno asi como las dreas en las que necesita mejorar.
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A lo largo de toda la secuencia

Los siguientes descriptores no se vinculan con un momento particular de la secuencia
didactica, sino que indican competencias necesarias en todo momento de la misma.

EN ESPANOL: Soy capaz de dar la clase en espanol.

AGRUPACIONES: Sé crear, gestionar y rentabilizar las ocasiones para
trabajar de manera individual, en parejas, en grupos o en puesta en
comun con toda la clase.

TRATAMIENTO DEL ERROR: Soy capaz de usar diferentes técnicas para
tratar los errores de manera que ayude al proceso de aprendizaje y

no perjudique la confianza del alumno o impida la comunicacion.

TIEMPO: Sé calcular el tiempo necesario para desarrollar una
actividad, programar teniéndolo en cuenta y adaptarme al ritmo de
la clase.

EVALUACION CONTINUA Y COMUNICACION CON EL ALUMNO:
Informo adecuadamente al alumno de su progreso (puntos fuertes y
aspectos a mejorar).

AFECTIVIDAD: Soy capaz de potenciar un clima de confianza que
ayude a disminuir el nivel de ansiedad y favorezca la interaccion y
la participacién de todos los alumnos.

MATERIALES: S¢ adaptar materiales y actividades de aprendizaje
apropiadas para mis alumnos
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Lengua y cultura

Estos descriptores aluden a la competencia comunicativa y conciencia lingiiistica del
propio docente, asi como a su capacidad para actuar como mediador intercultural en el
aula entre las culturas propias de los alumnos y las culturas del mundo hispanico.

Lengua

20

21

22

Soy nativo o tengo la capacidad comunicativa en espanol
certificada por un nivel C1 o C2 del nuevo DELE.

I >

Tengo los suficientes conocimientos lingUisticos como para
comprender lo que confunde a los estudiantes y dar
respuestas precisas a sus preguntas.

Soy capaz de detectar lagunas de conocimiento, buscar
informacioén en obras de referencia u otros materiales y
resolver dudas.

I >

I )
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Cultura

las

Soy capaz de evaluar y seleccionar distintos textos,
materiales originales y actividades que despierten en los
alumnos un interés que les permita desarrollar sus

conocimientos y entendimiento de la cultura de la otfra lengua
y de la propia (hechos culturales, eventos, actitudes,
identidad, etc.).

Soy capaz de proponer a los estudiantes ocasiones para que
fuera del aula exploren la cultura de las comunidades de la
lengua meta (Internet, correos electronicos, etc.).

Soy capaz de evaluar y seleccionar una variedad de textos,
materiales originales y actividades para que los alumnos sean
conscientes de las similitudes y diferencias socioculturales en

“normas de comportamiento”.

Soy capaz de evaluar y seleccionar actividades que
desarrollan la conciencia intercultural del alumno.

Soy capaz de detectar lagunas de conocimiento, buscar
informacidn en obras de referencia u otfros materiales y
resolver dudas.

(o)

3



Reflexion y autoevaluacion

Los ultimos descriptores (del 28 al 30) describen la capacidad del docente para reflexionar
de forma critica acerca de su practica, y de mejorar a partir de esta reflexién, asi como del
feedback que le aportan alumnos y compaiieros.

28 Soy capaz de aceptary asimilar los comentarios y las criticas
que me hagan los alumnos y otros profesores y de tenerlos en
cuenta en el futuro.

] >

Soy capaz de evaluar mi modo de ensenar de manera
critica basdndome en la experiencia y en los resultados del
aula y de tener esta reflexion en cuenta en el futuro.

I I

30  Soy capaz de evaluar criticamente mi modo de ensefar con
respecto a la teoria y sus principios.

I >
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Anejo 4: tabla con los resultados de las pruebas A1y A2

Jaime Maite Danielle Lilia
Prueba Prueba | Prueba Prueba | Prueba  Prueba | Prueba Prueba
Al A2 Al A2 Al A2 Al A2

P.1 2 1 3 1 3 2 2 1
P.2 4 4 4 4 5 4 5 5
P.3 3 2 3 2 1 3 1 1
P.4 2 3 4 1 1 2 4 3
P.5 4 4 1 4 5 4 5 5
P.6 1 1 1 1 1 2 1 1
P.7 3 4 4 5 5 5 5 5
P.8 5 5 5 5 5 5 5 5
P.9 4 4 5 5 4 4 2 4
P.10 1 1 4 1 2 1 1 2
P. 11 4 5 4 5 4 5 5 5
P.12 1 1 2 1 1 1 1 1
P.13 2 3 3 2 3 2 1 1
P. 14 5 5 2 4 4 4 5 5
P. 15 3,5 3 4 4 5 5 5 5
P. 16 1 1 2 2 2 2 5 1

Grado de

acuerdo con

la ensefianza

comunicativa | 4,062 4,25 3,625 4,5 4,625 4,5 4,625 4,875

Grado de

acuerdo con

la ensefianza

mecanica 1,625 1,625 2,75 1,375 1,75 1,875 2 1,375
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