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Resumen

Favorecer la creacion de una identidad docente desde la formacion inicial y desde
los procesos de construccion de conocimiento que los programas de formacion
facilitan, resulta crucial para el futuro profesor y su desarrollo profesional continuo.
El presente articulo analiza la evolucion de la identidad docente de 22 profesores
de Espanol como Lengua Extranjera en formacion inicial, y el rol que la construc-
cién del conocimiento del profesor tiene en dicho proceso durante una secuencia
de actividades reflexivas basadas en el microteaching o microensefanza. La in-
vestigacion presentada en este texto es de indole cualitativo y de enfoque etno-
grafico, basandose en el analisis de 44 reflexiones escritas y 161 intervenciones de
los participantes en foros de discusion, las cuales giran alrededor de las grabacio-
nes llevadas a cabo en la secuencia de microensenanza. Los resultados apuntan
a que dicha secuencia favorece la reflexion individual y compartida en los futuros
profesores, ademas de un proceso de evolucion de las autopercepciones como
profesionales. El conocimiento pedagdgico es el que tiene el mayor peso en el
desarrollo de estas primeras construcciones de identidad docente, mientras que
el conocimiento practico y el de la materia pierden importancia a medida que los
profesores comienzan a experimentar en el aula.
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The creation and development of a teaching identity, linked to processes of
teacher Rnowledge construction, constitutes the main aim of teacher training
programs, as both seem crucial for the prospective teacher and their professional
development. This paper analyzes the evolution of the teacher identity of 22
preservice teachers of Spanish as a Foreign Language and the role that teach-
ing Rnowledge plays in these processes through reflective activities based on
microteaching. The results have shown that microteaching activities supported
self- and joint reflection among the prospective teachers, and additionally, they
triggered an ongoing process in the construction of their self-perceptions as

| language teachers during the intervention. Pedagogical content Rnowledge
was found the most relevant in the development of these first constructions,
whereas practical and subject matter content Rnowledge loses relevance as
student teachers gain classroom experience.
Resumo

N.° 87

A qualidade da Educagao constitui um compromisso e um dever com o sistema
escolar; isso exige atencao especial a Formacao Inicial Docente dos nossos pro-
fessores. Atualmente, as Politicas Publicas no Chile desafiam as Universidades em
termos de varios requisitos para a Formagao de Professores. Conscientes dessa
situacao, as universidades tém implantado estratégias para aprimorar 0s proces-
sos de formacao de seus futuros professores, estabelecendo mecanismos formais
que articulam seu curriculo com a formagao baseada na Pratica. Este artigo expoe
0s resultados de uma pesquisa qualitativa, que analisa o processo de pratica das
carreiras de pedagogia de uma universidade privada no Chile, descrevendo, por
sua vez, 0s nos criticos dos processos formativos que o caracterizam. O estudo
contemplou um desenho etno-metodoldgico, com a participagao de 37 profes-
sores tutores de estagio e trés coordenadores, por meio de um focus group. A
abordagem da informagao coletada contemplou uma analise do discurso por meio
da ferramenta Atlasti. Os resultados do estudo evidenciam a necessidade de re-
pensar a pratica na formagao inicial de professores por meio de um modelo que
represente e responda as demandas da sociedade do século XX, juntamente com
a valorizacao do ato reflexivo dentro da Academia que nutre e fortalece a formagao
inicial de docente.
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Introduccion

La formacion de profesores ha experimentado en los tltimos afios cambios
sustanciales en la comprensién de como los futuros profesores deben
enfrentarse a la realidad del aula en su proceso formativo. La profesion
docente ha pasado a verse como algo en lo que “uno se convierte” gracias a
la formacién y a la experiencia profesional, entendidas ambas como procesos
de adquisicion de las practicas sociales, las competencias propias de la
profesion y los valores profesionales del grupo (Alonso et al., 2015, p. 53).
Esta construccién de la identidad profesional define, en mayor o menor
medida, el aprendizaje y el pensamiento del profesor, sus practicas y, en
definitiva, el desarrollo profesional del docente (Yazan, 2018, p. 21). En
este proceso de socializacién profesional docente los programas de for-
macioén de profesores de lenguas ejercen una influencia de cuyo impacto,
sin embargo, existen alin pocas evidencias (Pennington y Richards, 2016;
Farr et al., 2019; Yazan y Lindahl, 2020). En esta linea, resulta primordial
que los importantes avances realizados hasta el momento acerca de la
identidad del profesor de lenguas extranjeras como marco de investigacion
(Kayi-Aydar, 2019) pasen a informar y fundamentar las practicas formativas
y a convertirse en una herramienta pedagogica y de intervencién (Yazan y
Lindahl, 2020).

Los estudios sobre la construccion de la identidad del docente de
lenguas extranjeras consideran necesaria una ampliacion de las acciones
didacticas que permita al profesorado en formacion la construccién de su
identidad profesional mediante actividades que promuevan la construccion
de conocimientos (Beijaard et al., 2004; Farr et al., 2019) y su interrela-
cién con las competencias docentes desarrolladas durante el proceso.
Asimismo, en este sentido, actividades como las practicas docentes o la
microensenanza persiguen ubicar al profesor en una situacion de ense-
fianza que le permita implementar una actividad centrada en un objetivo
especifico. La practica reflexiva sustentada en la grabacion y observacién
de estas actividades permite al docente extraer aprendizajes, cimentar y
revisitar su conocimiento docente vy, a través de la reflexién, construir su
propia identidad profesional.

Este estudio tiene como objetivo analizar la evolucion de la construc-
cion de la identidad docente de profesores en formacion inicial de espanol
como lengua extranjera (eLe) a través del andlisis de la practica reflexiva
inherente a una serie de actividades en una secuencia de microteaching.
Para alcanzar dicho objetivo, se analiza cémo los conocimientos prac-
ticos, los conocimientos de contenido pedagdgico y los conocimientos
de contenido de la materia emergen en los procesos de identificacion
docente de los profesores en formacién y se examina su evolucion durante
la secuencia de actividades.

Z La construccion de la identidad docente del profesor de Espanol como lengua extranjera: el conocimiento en el proceso de identificacion docente

"o Azahara Cuesta-Garcia / Jaume Batlle-Rodriguez / Vicenta Gonzalez-Arguello

(00]
N

pp.139-158




"o ISSN 0120-3916 - Primer cuatrimestre de 2023
Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

[e0]
~N

Z Revista Colombiana de Educacién N. 87

Con este fin, comenzaremos con una aproximacion a los conceptos de
identidad del docente de lenguas extranjeras y conocimiento del profesor,
asi como al papel que dicho conocimiento desempena en la formacion de
la identidad docente. A continuacion, se describira la metodologia Illevada
a cabo en el estudio y se expondran las caracteristicas de la intervencién
didactica basada en la microensefanza. Se finalizara con una exposicién
del andlisis de los datos, asi como de las conclusiones del estudio.

Marco tedrico: la construccion de la identidad
docente a través del conocimiento del profesor

La identidad se entiende como un término genérico que engloba las
actividades, acciones (Gray y Morton, 2018, p. 14) o procesos de identi-
ficacion y categorizacion por los cuales nos situamos como ciertos tipos
de personas —tanto como individuos o miembros de un colectivo— vy
por los que posicionamos a otros (Gray y Morton, 2018, p. 15). Se trata
de un proceso de localizacion y posicionamiento de caracter relacional
(Alonso et al., 2015, p. 53) y estrechamente ligado a nociones como la
comunalidad, 1a conexion o la pertenencia al grupo (Gray y Morton, 2018,
p. 15). Los docentes “se afilian a diferentes aspectos de la ensefianza”
(Block, 2015, p. 13) a través de diversos factores como “los contactos
que desarrollan con otros profesores y estudiantes y las tareas en las
que se involucran como profesores, y que constituyen la ensefianza”
(Block, 2015, p. 13). Mediante dichos procesos, el docente da sentido a
la situacion social de la ensefanza y a su preparacion (Gray y Morton,
2018, p. 15). De este modo, la identidad docente se entiende como un
fenémeno procesual que se va adquiriendo a lo largo de la formacion y
la experiencia profesional.

La identidad docente —de componente no solo cognitivo sino también
emocional, social, ideolégico e histérico (Barkhuizen, 2017)— se forma a
través de un proceso complejo de caracter dindmico (Beijaard et al., 2004;
Barkhuizen, 2017), biografico (Alonso et al., 2015, p. 53) y multifaceta
(Vloet, 2009; Barkhuizen, 2017). El proceso se basa en una interpretacion
y reinterpretacién constante de las experiencias del docente que implican
una interaccion entre la persona y el contexto biogréfico, y que son resultado
de la interaccién entre las experiencias personales de los profesores, las
mdltiples pertenencias arrastradas y el entorno social, cultural e institucional
donde se ejercen las funciones docentes (Pennington y Richards, 2016,
p. 6). Asimismo, se trata de un proceso en el que se mantienen varias
subidentidades que se interrelacionan y en el que se produce “una negocia-
cién constante entre expectativas externas e internas; entre las identidades
profesionales [...] y las identidades personales [...]” (Varghese et al., 2016,



p. 548). Por su parte, la construccion de una autoimagen docente, a partir
de los procesos de autoconocimiento sobre las propias fortalezas y debili-
dades a través de la concienciacién sobre la propia practica, constituye una
dimension fundamental de la identidad del profesor de lenguas (Pennington
y Richards, 2016, p. 15). En sintesis, parece mas adecuado, por tanto,
hablar de procesos de identificacion profesional docente, de articulacion
de la identidad o de posicionamiento que de identidad en si misma (Gray
y Morton, 2018, p. 10). Estos procesos dan sentido a una identidad que
tiene implicaciones en la forma en la que el profesor aborda la practica
docente (Gray y Morton, 2018; Yazan, 2018; Kayi-Aydar, 2019; Yazan y
Lindahl, 2020).

En este marco, desde la perspectiva de la identidad docente como
“un lugar potencial de intervencion y un area de foco explicito en la
preparacion del profesor” (Morgan y Clarke, 2011, p. 825), surge una
potencial linea de investigacion basada en la exploracion de la relacion
entre identidad docente y pedagogia (Morgan, 2004) que destaca el
andlisis de las relaciones entre las orientaciones identitarias docentes
existentes y el desarrollo de los profesores y sus practicas en el apoyo al
aprendizaje. El potencial de este acercamiento es visible no solo mediante
la investigacion, sino a través del desarrollo de practicas de formacion
sin distinciones entre conocimiento e identidad (Gray y Morton, 2018).
La exploracion y el conocimiento sobre la identidad docente del pro-
fesor de lengua extranjera es vital también para comprender cémo los
programas de formacion de profesores estan construidos (Beauchamp y
Thomas, 2009, p. 176) y, en ese sentido, se necesita investigacion “para
examinar cémo la practica de profesores y los programas de formacion
de profesores pueden ser cambiados basando su ntcleo en el trabajo con
laidentidad” (Varghese et al., 2016, p. 564). Es necesario que el profesor
en formacion sepa establecer conexiones entre las clases de su programa
formativo y los contextos reales de ensenanza, ya que las primeras son
percibidas como “irreales”. Para ello, se ha de disefar una formacién
basada en la “interconexion de reflexion, narrativa, identidad e inversion”
(Varghese et al., 2016, p. 564), asi como de tiempo y dedicacion, que
promueva el paso del conocimiento teérico o recibido al conocimiento
practico o basado en la experiencia (Wallace, 1991; Korthagen, 2001;
Tsui, 2012), con base en la reflexion sobre experiencias o acciones
didacticas especificas que, a su vez, permitan volver de la experiencia
a la teoria.

La formacion de la identidad docente (Beijaard et al., 2004, p. 123)
se define como un proceso practico de construccion de conocimiento
caracterizado por una integracion en marcha de lo que es individual y
colectivamente entendido como relevante para la ensenanza. Por su parte,
el conocimiento del profesor de lenguas es un constructo mediante el cual
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entendemos “una gran variedad de cogniciones” (Verloop et al., 2001,
p. 446), etiquetadas por Borg (2003) con el término cognicion del profesor
y definidas como “la dimensién cognitiva inobservable de la ensefianza”
(p. 81). Esta concepto engloba lo que los profesores piensan, saben y creen
“en cualquier estadio de sus carreras y en cualquier contexto educativo”
(Gray y Morton, 2018, p. 37). Esta constituido por creencias, conocimientos,
asunciones, teorias, imagenes, metaforas, conceptualizaciones o actitudes
que se generan en torno a cualquier aspecto de la profesion sobre la
ensenanza (Borg, 2003, p. 82; Tsui, 2003) y que constituyen “un paquete
de recursos” que subyace a las actividades de un profesor (Carter, 1990)
y sobre las cuales se fundamenta la toma de decisiones de los docentes
y sus procesos interpretativos (Gray y Morton, 2018, pp. 37-38). En con-
secuencia, la cognicién del profesor también atane a la relacion que se
establece entre estos constructos mentales y aquello que los profesores
hacen en el aula (Borg, 2003, p. 81). En la formacién de estas cogniciones
ejercen una gran influencia las experiencias previas de aprendizaje de
la lengua, los procesos formativos del profesor y la practica docente, y
viceversa (Borg, 2003, p. 81).

Los conocimientos del profesor son considerados como elementos
que forman un continuum —que son dificiles de separar— (Tsui, 2003;
Verloop et al., 2001; Andrews, 2003), asi como la naturaleza contextual
de su construccion (Tsui, 2003): responden al contexto especifico en el que
operan y, en este sentido, dicha construccién se produce cuando el docente
reflexiona sobre su practica y su contexto de trabajo. Al mismo tiempo,
dichas conceptualizaciones pasan a formar parte del contexto de su practica
y dan forma a dicho contexto en el que el conocimiento es construido (Tsui,
2003, p. 66). En el marco de este estudio, contemplamos tres constructos
clave: el conocimiento practico y la distincion entre el conocimiento de
contenido de la materia y el conocimiento de contenido pedagdgico.

El conocimiento practico se define como “aquél que se origina en la
practica y es utilizado para dar sentido y manejar problemas practicos”
(Wyatt, 2009, p. 2). Este conocimiento es “personal, tacito, sistematico
y dindmico, toma forma y se refina de forma continua como resultado
de las experiencias educativas y profesionales” (Wyatt, 2009, p. 2) de
los profesores a lo largo de la vida. Este conocimiento esta influido por
el conocimiento formal y puede originarse a partir de la escolarizacién
como alumno, de la practica diaria, de la propia experiencia o de la forma-
cién especifica para ensenar (Verloop et al., 2001, p. 445), con la posibi-
lidad de ser integrado en la practica docente (Tsui, 2003, p. 46). Por estos
motivos, el conocimiento practico se entiende al examinar la practica
docente y el pensamiento que hay detras de ella a través de las historias
que dichos profesores desarrollan en su ensefianza, ya que “centra la
atencién en la accién y en la situacion del profesor y en su naturaleza



orientada a la decision [y en] un contexto practico y social” (Tsui, 2003,
p. 46). De esta forma, dicho conocimiento es “construido y reconstruido”
(Tsui, 2003, p. 48) mientras los profesores viven, cuentan y reviven sus
historias docentes a través de la reflexion. Es, pues, altamente experiencial
(Tsui, 2003, p. 45). Por su parte, Wyatt (2009) toma como indicadores
del conocimiento practico la consistencia interna en la forma en que se
explicitan o se informan las creencias de la ensefianza y el aprendizaje,
la forma en que las creencias se fundamentan en una teoria tanto piblica
como personal y, finalmente, la sinergia entre las creencias que se repor-
tan y las practicas del aula (Wyatt, 2009, p. 2). Connelly y Clandinin
(1988, p. 25) subrayan la dimensién personal del conocimiento practico
con el término conocimiento practico personal, puesto que consideran
este conocimiento en la medida en que se enmarca en la experiencia y
tiene como objetivo responder a la demanda de una situacién particular.
En este sentido, entre los profesores noveles y sin experiencia, este cono-
cimiento puede manifestarse menos o ser inexistente, a diferencia de los
docentes experimentados.

Una dltima distincion conceptual relevante en los estudios sobre
conocimiento del profesor es la de Shulman (1986), que atane a la
dimensién del conocimiento relativa a la materia de ensefianza vy el efecto
que en la instruccion tiene dicha comprension. Esta distincion aborda la
forma en que el conocimiento de la disciplina se hace comprensible a los
estudiantes y cuyas interpretaciones le ayudan a generar explicaciones y
representaciones:

Conocimiento del contenido de la materia o la disciplina: hace referen-
cia a los marcos explicativos e interpretativos y los métodos de indagacion
de la disciplina objeto de ensefianza que influyen en las decisiones curricu-
lares y en cémo se presenta a los estudiantes (Shulman, 1986).

Conocimiento de contenido pedagdgico: se trata de las formas de
representacion de una materia para hacer comprensible el contenido a los
estudiantes mediante, por ejemplo, el uso de analogias, ejemplos o ilustra-
ciones (Shulman, 1986). Este conocimiento “representa la combinacién del
contenido y la pedagogia en la interpretacion sobre cémo temas particu-
lares, problemas y cuestiones se organizan, son representados y adaptados
a los intereses y habilidades diversos de los estudiantes, y presentados en
la instruccion” (Andrews, 2003, p. 87).

Por su parte, el conocimiento pedagdgico general se define como el
conocimiento de los “principios y habilidades de ensefianza y aprendizaje
que son aplicables a través de diferentes materias” (Tsui, 2003, p. 52)
y que no son exclusivamente especificos de la materia en cuestion. El
conocimiento de contenido pedagdgico es central en la construccion de
la identidad profesional (Supasiraprapa y Costa, 2017).
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La formacion de la identidad profesional docente depende de la
adquisicion de la competencia que permite al profesor reconocerse y ser
reconocido como un miembro que funciona plenamente en una comu-
nidad de practica (Wenger, 1998); la identidad y el conocimiento son
realidades indisociables desde esta perspectiva. La necesidad de profun-
dizar, expandir y elaborar el conocimiento del profesor para promover el
aprendizaje docente y los cambios en su practica ya han sido subrayados
por las investigaciones realizadas en el marco del desarrollo profesional
(Verloop et al., 2001, p. 443). En esta misma linea, parece fundamental en
la formacién inicial del profesorado la creacién de oportunidades para el
desarrollo de la identidad del docente mediante la exploracién y cons-
truccion del conocimiento del profesor a través de diferentes procesos
de préctica reflexiva sobre acciones didacticas especificas (Schon, 1983;
1987; Korthagen, 2001; Kumaravadivelu, 2012; Mann y Walsh, 2017;
Farrell, 2018): reflexion sobre la accion (Farrell, 2007), reflexion en la accion
(Schon, 1983) y reflexion para la accion (Farrell, 2007).

Metodologia

Metodologia del estudio

Esta investigacion se enmarca dentro del paradigma cualitativo y sigue
un enfoque de caracter etnografico coherente con las investigaciones
llevadas a cabo en el dambito de la construccién de la identidad docente.
Es por ello que, de acuerdo con Harris (Creswell, 2007, p. 68), proponemos
un analisis cualitativo en el que se describen e interpretan los patrones
compartidos y aprendidos de valores, comportamientos, creencias y lenguaje
de los profesores en formacion (Monereo y Dominguez, 2014), entendidos
estos como un grupo que se incorpora a la cultura docente.

Las categorias de analisis son las que se han presentado en el marco
tedrico en relacion con los estudios de identidad docente (Wenger, 1998;
Verloop et al., 2001, p. 443; Beijaard et al., 2004, p. 123), especificamente
conocimiento del contenido de la materia (Shulman, 1986), conocimiento
pedagogico (Tsui, 2003, p. 52; Supasiraprapa y Costa, 2017, p. 1) y cono-
cimiento practico (Wyatt, 2009; Tsui, 2003). El andlisis de nuestros datos
indaga si las reflexiones de los miembros del grupo clase evidencian la
configuracion de su identidad docente a lo largo de una secuencia didéac-
tica como la del microteaching o microensefianza. Entendemos la microen-
seflanza como “una técnica de ensefianza pensada para el desarrollo de la
reflexion profesional que se caracteriza por establecer un contexto de
entrenamiento en el que una situacién de ensefianza se reduce o simplifica



sistematicamente” (Batlle et al., 2020, p. 64). Para ello, se ha llevado a
cabo un analisis de las reflexiones que los estudiantes han volcado antes,
durante y después de haber realizado dicha secuencia didactica.

Los participantes en esta investigacion exploratoria han sido 22 alum-
nos del Master de Formacion de Profesores de Espaiol como Lengua
Extranjera de la Universidad de Barcelona, que estaban a punto de iniciar
sus practicas curriculares en diferentes escuelas de eL. Sus edades oscilan
entre los 22 y 28 afos, excepto una participante de 48, y solo 4 cuentan con
experiencia previa como profesores de lengua extranjera. Todos son hablantes
nativos de espafol.

El corpus consta de tres tipos de datos, resultado de las actividades
llevadas a cabo por los alumnos:

» 20 reflexiones escritas previas a la actividad de microensefanza.
» 22 reflexiones posteriores a la actividad.

» 161 comentarios que surgieron de la interaccién entre los 22 miem-
bros del grupo en la plataforma Video Enhanced Observation (veo)
(Batlle, 2016), tras observar los 22 videos en los que registraron su
microensenanza.

Intervencioén didactica

La secuencia de microensenanza se planificé con base en los plantea-
mientos de Fernandez (2010) y Batlle et al. (2020), y tuvo en cuenta que
se garantizara el desarrollo de las competencias especificas del plan de
estudios. Esta se llevé a cabo a lo largo de tres semanas, tal y como puede
observarse en la tabla 1.

Tabla 1
Secuencia de actividades reflexivas basadas en la microensernanza

Reflexion para la accién Accién Reflexion sobre la accién

Actividades previas a la ) - Actividades posteriores a la
) N Microensenanza. ; .
microensenanza. microensenanza.

Reflexion inmediata escrita
Reflexion inicial escrita ) . i A
grabaciones de las secuencias SODre la microensenanza
sobre fortalezas y didacticas en el aula con base en la informacion
debilidades de la practica B o recogida sobre las
docente personal. Recoleccion de impresiones percepciones de sus

L inmediatas sobre las = ;s
Construccion inicial de la companeros y la percepcion

identidad docente. SecugnC|a5 que se acaban de personal inmediata sobre la
experimentar. experiencia.

Implementaciones y
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Creacion de etiquetas
para la observacion de la
microensenanza a traves
de la herramienta veo.

Observacion y etiguetado
de la microensenanza
con VEO: autobservacion y
heterobservacion.

Preparacion de una
secuencia didactica
(5-10 minutos) que se

Practica reflexiva sobre la
observacion: comentarios en
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y sobre las grabaciones de
Sus companeros que atienden
al etiguetado previo.

debia impartir ante sus
companeros.

Fuente: elaboracion propia.

Resultados

El siguiente andlisis indaga en la construccién y desarrollo de la identidad
docente de los profesores en formacién. Este se establece siguiendo
el orden de realizacién de las actividades reflexivas en la secuencia de
microensefanza. Para ello, trataremos la autopercepcién de los participan-
tes antes de la realizacion de la actividad, identificaremos las diferentes
caracterizaciones que se utilizaron para construir su identidad tras la
accion de microteaching y, por Gltimo, se analizaran qué aspectos fueron
destacados de las actuaciones docentes de los otros compaferos en la
plataforma veo.

Identidad docente en las reflexiones previas
a la microensenanza

En las primeras reflexiones de los participantes destaca que cuatro de
ellos consideraron positiva su experiencia previa como profesores.
No obstante, esta valoracién positiva se asocia tanto con cuestiones
emocionales como practicas: la experiencia les otorga confianza y
recursos, entendidos como estrategias de gestion de aula, propuestas de
actividades o gestion de problemas. Esta idea se observa en la apreciacién
de Miguel (1):

(1) Aln no me conozco bien como profesor de espafol, pero si como
docente de otros idiomas, por lo tanto, lo de tener varias experiencias
previas en esta area laboral me permite tener mds confianza y recursos
[...] para enfrentarme a una clase, a sus dindmicas relacionales, cultu-
rales y didacticas, y a los problemas que conlleva todo esto.



La experiencia practica se entiende como un aspecto que implica que
el profesor en formacién ya tenga desarrollado un conocimiento practico
y se asocia con la capacidad de enfrentarse a la realidad docente mas
que con un determinado conocimiento pedagdgico. Los participantes, al
valorar su experiencia, destacan el hecho de haberse enfrentado a una
realidad similar. De los cuatro profesores con experiencia, dos especifican
que esta es en el ambito de ELg, pero indagan poco en su relacion con tal
realidad pedagodgica al presentar sus fortalezas y debilidades.

Las implicaciones del conocimiento del contexto repercuten en un
determinado conocimiento pedagégico: por ejemplo, una participante
con experiencia indica que ha sido capaz de desarrollar estrategias para
gestionar grupos multiculturales. A este respecto, es remarcable que nin-
guno de los alumnos con experiencia especifique aspectos concretos del
contenido de la materia propio del contexto de aprendizaje. Interpretamos
que los participantes con experiencia dan mas importancia al conocimiento
pedagbgico que a un determinado conocimiento tedrico, tanto de lo que
se puede tratar en el aula como sobre teorias propias de las acciones
pedagdgicas del proceso de ensefianza-aprendizaje de ELE.

El hecho de que el foco de atencién esté en la explicitacion de forta-
lezas y debilidades, no obstante, implica que las reflexiones se centren en
una comprension de la identidad docente fundamentada en el conocimiento
practico personal y no tienen en cuenta cuestiones tedricas sobre la impar-
ticion de clases de eLe bajo un determinado enfoque.

A modo de ejemplo, observemos cémo David (2) se considera un
profesor con cualidades relacionadas con los valores emocionales que todo
profesor debe tener: (2) “En primer lugar, diré que poseo ciertas cualidades
que, a mi parecer, todo profesor debe tener como innatas: la paciencia,
el didlogo, la curiosidad, la empatia, la cercania, ademas de ser atento,
tolerante y, sobre todo, profesional”.

Los aspectos positivos propios del caracter de un profesor son com-
prendidos como fortalezas por la mayoria de los participantes. En la
misma linea que David (2), otros companeros se califican como seguros
de ellos mismos (Ménica, Raul, Carmen), con mucha motivacion (Agnes,
Olivia), o pacientes y empaticos (Miguel, Luis, Juan). Por otro lado, solo
dos indagan en aspectos concretos del discurso docente —la habilidad
para dar instrucciones, corregir, gestionar el grupo a partir de determinadas
acciones discursivas o realizar explicaciones gramaticales—, como puede
apreciarse en el comentario de Carla (3) sobre su capacidad de solventar
problemas de caracter lingtiistico: (3) “Aclarar alguna duda lingistica
a los alumnos que inicialmente parezca dificil de entender. Adaptar mi
lenguaje al nivel de los alumnos”.
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De lo anterior, se desprende que los profesores en formacion consideran
como un rasgo de la identidad docente tener un conocimiento pedagégico
que les permita ser capaces de organizar material o actividades de manera
adecuada. El ejemplo que se observaba en (3) mostraba la resolucién de
dudas de los alumnos como un conocimiento pedagégico propio del docente,
considerado un rasgo caracteristico de la identidad docente que, a su vez,
se interrelaciona con el conocimiento de la materia. Sin embargo, cuando
se especifica informacion sobre el conocimiento de contenido de la materia,
por norma general, se hace para detallarlo como problema. De este hecho
se desprende que los participantes se consideran profesores con escaso
conocimiento del contenido de la materia para ejercer como docentes ade-
cuadamente. Por ejemplo, Sheila considera que la falta de conocimiento de
contenido de la materia puede provocar ansiedad y pérdida de credibilidad:

(4) Me preocupa no saber responder a las preguntas de gramatica. Sé
que un profesor no es una fuente infinita de informacion que sepa con-
testar a todas las dudas que plantean los estudiantes, pero es verdad
que el desconocimiento sobre los fenémenos lingiiisticos de su lengua
materna afecta considerablemente a su credibilidad.

En consecuencia, del analisis de estas reflexiones iniciales interpre-
tamos que la identidad docente que ellos construyen se fundamenta en
una concepcion de profesor que mantiene un conocimiento pedagogico
basado en aspectos comunicativos concretos y que les permite construir
planificaciones diddcticas especificas para el contexto de aprendizaje al que
se deben enfrentar. Los participantes destacan el conocimiento pedagogico
como determinante en la identidad docente por encima de un conocimiento
practico personal, el cual inicamente se observa en los profesores con cierta
experiencia. Por el contrario, el conocimiento de contenido de la materia
parece poseer menor relevancia en la construccion de su identidad docente
y, en consecuencia, estd menos presente en sus reflexiones.

Identidad docente en la reflexion inmediata tras
la microensenanza

Tras la sesion de microensenanza, la construccion de la identidad docente
continu6 con una reflexion sobre lo ocurrido en esta. Estas reflexiones se
clasificaron en dos dmbitos segiin su contenido: la puesta en préactica
de la actividad, la actuacién docente y el estado emocional. En la reflexion
sobre estos dos Gltimos aspectos se desarrolla la formacién de la identidad
docente de los participantes.

En relacién con su estado emocional, la mayoria de los comenta-
rios versaron sobre la tranquilidad que mostraban. Cabe destacar que los
comentarios siempre surgieron de los observadores y nunca del observado.



Estos comentarios se centran en dos aspectos: la seguridad que muestran
y las habilidades comunicativas que mantienen con los alumnos: (5) “La
actitud que he adoptado ha resultado buena ante los ojos de los compa-
fieros, asi como lo de ser comunicativo y directo”.

La percepcion que tienen los participantes de su actuacion docente se
vincula con los estados que debe mantener un profesor ante su actuacion.
Observamos en (5) cémo la alumna destaca que sus compaferos la ven con
buena actitud, aunque en otras ocasiones se comenta que tal estado tiene
repercusiones en la actuacion del profesor. Por ejemplo, en (6), observamos
cémo Juan comenta que sus companeros percibieron su nerviosismo y
determinaron que ello repercutié en que su discurso no fuera el mds apro-
piado e implicara que las instrucciones no fueran comprendidas por todos.

(6) Los companeros se han percatado de mi intranquilidad y de mi falta
de autoconfianza. El nerviosismo ha sido muy notorio y ha mermado mi
naturalidad al hablar, acelerando mi discurso. Dicha rapidez ha sido otro
tema cuestionado por los compafieros, puesto que estos juzgan que ha
dificultado la comprensién de mis instrucciones.

La actitud de los profesores se asocia con su actuacién docente v,
por lo tanto, con las acciones propias que determinan la figura del pro-
fesor, especificamente con el conocimiento pedagdgico que mantienen.
Se tiende a asociar las apreciaciones acerca del estado y la actitud de
los profesores en formacién con una realidad tangible como es la de las
acciones propias del docente en el aula. Sin embargo, la gran mayoria de
comentarios proporcionados en estas reflexiones que se relacionan con la
identidad docente giran en torno al conocimiento pedagoégico, con aque-
[las acciones que determinan la gestion del aula. Tanto observadores como
observados repararon en elementos propios del discurso docente, entre
ellos, la elaboracién de las instrucciones para la realizacion de las activi-
dades, y valoraron positivamente que estas fueran claras y precisas, que se
ejemplificara la actividad, que se indicara el tiempo para su realizacién,
que se propusieran preguntas de comprobacion o que se expusieran los
objetivos de la actividad. En el caso de no haber realizado alguna de estas
acciones discursivas, la actuacién docente se valoré negativamente: (7)
“Asimismo, se destaca la presencia de unas instrucciones claras y concisas
que se corresponden con mi visién del desarrollo de las instrucciones”.

Otros aspectos destacables sobre la construccién del discurso docente
son las interacciones llevadas a cabo con los alumnos, el ritmo de habla o
el tono de voz utilizados. Se valora la interaccion fluida con los alumnos,
que se les invite a participar en la clase y que se use un tono de voz
comprensible. Sin embargo, se valora negativamente que se hable rapido
y en un tono de voz bajo.
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La comunicacién no verbal (la postura, el uso del espacio, la gesticu-
lacion y la mirada) es otro conocimiento pedagogico desarrollado en las
reflexiones. Muchos de los profesores en formacién destacan la importancia
de que los profesores miren a cada alumno y critican que miren hacia la
pizarra mientras hablan.

(8) Respecto a mi practica docente, creo que mi puesta en escena ha
sido apropiada al contexto. Una buena muestra era la gesticulacion o
el tono de voz que llamaban la atencion y motivaban a los estudiantes
para competir mientras jugaban aprendiendo.

La correccion es otra de las acciones que los participantes especifican
como propia del conocimiento pedagogico y se valora como una accién
discursiva necesaria. En las reflexiones se observa que el microteaching
implica que la correccién se acerque a acciones docentes como la puesta
en comun o el monitoreo:

(9) En la grabacién del microteaching tan solo se pudieron realizar la
primera y la segunda parte, durante las cuales llevé a cabo la técnica del
monitoreo y me acerqué a cada una de las parejas de alumnos con el
objetivo de resolver posibles dudas y/o corregir posibles errores durante
sus interacciones o anotaciones. No obstante, creo que el “mayor” ejer-
cicio de correccién deberia haber tenido lugar en la tercera parte de la
actividad, es decir, durante las presentaciones en clase abierta.

En consecuencia, vemos que la correccion se asocia a momentos
determinados dentro de la gestion de la actividad: mientras la realizan o
una vez finalizada la accién de los alumnos, en la puesta en comdn de
sus respuestas. Por el contrario, se critica el hecho de no pasear por la
clase para realizar las anteriores acciones. Los participantes valoran como
un rasgo propio del conocimiento practico docente el hecho de que el
profesor controle qué es lo que hacen los alumnos.

En sintesis, la construccion de la identidad docente se concreta tras la
secuencia de microteaching: el andlisis de las reflexiones inmediatas deter-
mina que los profesores en formacion se fijan en cuestiones relacionadas con
el conocimiento pedagoégico implicado en la identidad docente del profesor.
El foco de atencién se aleja de la conceptualizacion de las caracteristicas
del buen profesor desde la perspectiva de su actitud y su estado emocional,
y profundiza en el conocimiento pedagogico del profesor. Las reflexiones
derivadas de esta secuencia no se fundamentan en el conocimiento prac-
tico personal. El hecho de que sea asi se debe a la falta de experiencia de
la mayoria de los participantes. En relacion con el conocimiento de la
materia, solo observamos un comentario y esta relacionado con la practica
docente. Carla (10) alude a una accién propia del conocimiento practico
que determina la identidad docente: el monitoreo. Mientras observaba cémo
trabajaban los alumnos, uno de ellos formulé una pregunta relacionada con



el conocimiento de la materia propia del profesor de ete. Ella recuerda que
no respondié adecuadamente, por lo que su reflexion se puede interpretar
como una manera de admitir que necesita mas formacion en este ambito:
(10) “Mientras, en la monitorizacién, iba viendo qué hacian los alumnos,
uno de ellos formulé una pregunta de ortografia que no esperaba: estaba
mas centrada en su actuacion docente. Se quedé indecisa ante esta pregunta
y contestd de forma incorrecta”.

En consecuencia, el desarrollo de la identidad docente en este momento
de su desarrollo profesional se nutre, mayormente, del conocimiento peda-
gbgico que los profesores en formacién estan adquiriendo. Interpretamos
entonces que el conocimiento de la materia no tiene una implicacion directa
en el desarrollo de la identidad docente en la reflexién inmediata tras la
actividad de microensefianza, al igual que en la actividad anterior.

Aspectos considerados en los comentarios incorporados
€n VEO

Los comentarios realizados en la plataforma veo se centran en reflexionar
sobre la actividad presentada, la actitud del profesor en la accién didactica
y las acciones de este durante la actividad. Como vemos, las reflexiones se
han construido a partir de los mismos temas que en la reflexion inmediata y
en términos similares. Valoran la actitud en la actuacién docente como muy
positiva y no se aprecian valoraciones negativas sobre como se muestran los
profesores. Laura (11), por ejemplo, valora la actividad como muy adecuada,
mientras destaca la precision y claridad de las instrucciones y la buena
comunicacién que mantiene la profesora.

(11) La actividad que presentaste fue increible y prueba de ello es que
la utilicé en mi clase semanas después. Creo que es motivadora y que has
pensado en una actividad muy amena y divertida. Ademas, quiero des-
tacar las instrucciones claras y precisas que diste, asi como la buena
comunicacién que tienes con tus compaiieros. jFelicidades!

De este comentario se desprende que las reflexiones de los partici-
pantes se centran en la actitud de la docente, el contenido practico y la
actividad propuesta. En (12), por ejemplo, el comentario gira en torno a
las caracteristicas del discurso de la profesora en formacion. Se indica que
modula su discurso muy bien, que muestra gran serenidad y confianza,
y que propone las instrucciones de una manera muy clara, algo positivo
para no perder el tiempo repitiendo lo que los alumnos tienen que hacer.

(12) Me parece extraordinariamente increible cémo modulas la prosodia
de tu voz durante tus explicaciones, Sheila. Al hablar emanas serenidad,
confianza y, sobre todo, enuncias tus instrucciones de forma diafana, lo
cual es una ventaja pues evitaras perder tiempo repitiéndolas.
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Aspectos similares a los comentados en la reflexién inmediata son,
en relacion con el contenido pedagogico, las instrucciones comentadas en
todo momento, tanto por lo adecuadas que son, como por no contener
todos los elementos necesarios para que sean pertinentes. Los comentarios
sobre el monitoreo también son recurrentes. Se destaca el hecho de que
los profesores se impliquen con los alumnos escuchandoles y ayudandoles
cuando sea necesario. Por su parte, los comentarios sobre el contenido de
la materia siguen siendo escasos y no conforman un foco de atencion per
se, sino que se asocia a un determinado contenido pedagoégico. En (13),
por ejemplo, se observa que el tratamiento de la gramatica en la reflexion
se asocia a una determinada actuacién docente. En este caso, se trata
de cémo la profesora introduce la gramdtica en la secuencia didactica.
No se trata de saber si la profesora en formacion posee un determinado
contenido o no, aquel propio de su identidad profesional. Al contrario,
el contenido pedagogico se introduce para valorar lo que la profesora ha
hecho especificamente.

(13) En el minuto 08:35, Maite introduce el verbo pensar con sentido
de opinidn en el ejemplo “;qué pensais los demas?”. En mi opinion, es
una estrategia de introduccion de gramatica excelente porque aligera
su aprendizaje mediante una actividad muy divertida y que motiva a
los alumnos apelando al instinto basico de supervivencia. Nadie quiere
morir, todos trabajan.

En consecuencia, la practica reflexiva inherente a los comentarios
en veo implica un desarrollo de la identidad docente de los profesores en
formacion fundamentada por la construccion del contenido practico pro-
totipico de este perfil profesional. El contenido practico personal no se
tiene tampoco en consideracion, puesto que los profesores en formacion
se centran en valorar y reflexionar sobre la actuacién de la profesora.

Conclusiones

Podemos afirmar que la secuencia llevada a cabo obliga a los participantes
a resituarse al tener que evidenciar la transicion de su papel de alumnos al
nuevo papel de profesor, tal como se ha podido apreciar en la explicitacion
de sus reflexiones sobre cada una de las actividades llevadas a cabo. Las
reflexiones de los estudiantes muestran evidencias de un proceso personal
de construccién de conocimientos (Beijaard et al., 2004), aunque es
necesario establecer matices. Como se ha visto, los alumnos se centran
mayoritariamente en la primera actividad en aspectos que podrian con-
siderarse propios del conocimiento pedagégico, en consonancia con lo
observado en trabajos previos (Supasiraprapa y Costa, 2017), mientras
dejan de lado los aspectos relacionados con el conocimiento de la materia.



Esto hace que mencionen aspectos de su caracter que relacionan con
lo que se supone que son aspectos positivos del profesor, como tener
paciencia o ser empatico.

El conocimiento del contenido de la materia apenas esta presente
en las reflexiones aportadas y si lo esta es en relacién con conocimientos
practicos (capacidad para aclarar dudas de los alumnos). Queremos creer
que se da por supuesto el conocimiento de la materia y, por tanto, no es
necesario mencionarlo. Del mismo modo, en la reflexion inmediata sobre
la microensenanza, los conceptos mencionados vuelven a estar relacio-
nados no solo con la dimension cognitiva sino con estados emocionales
(Barkhuizen, 2017), aunque en menor medida. Se empiezan a mencionar
cuestiones especificas de la identidad docente como la comunicacién
no verbal en el aula, las caracteristicas del discurso docente o las ins-
trucciones. Todo esto nos lleva a afirmar que su atencién se centra casi
exclusivamente en los conocimientos pedagégicos, lo que muestra ya una
apropiacion del discurso tipico del docente, que evidencia un progreso
en la construccion de su identidad profesional. En la dGltima reflexion, los
profesores se centran de nuevo en los mismos temas y procedimientos, y
son frecuentes los comentarios sobre la idoneidad o no de las acciones
realizadas por sus compafieros.

Por todo esto, se puede afirmar que, en relacién con el objetivo gene-
ral de investigacion, la secuencia propuesta favorece la evolucion de la
construccion de la identidad docente de los profesores en formacion,
aunque solo de forma evidente en relacion con los conocimientos de
contenido pedagdgico. Se observa, pues, una carencia en este momento
de la construccién de la identidad docente para poder reflexionar sobre los
conocimientos relacionados con el contenido de la materia. No obstante, la
microensefianza funciona adecuadamente como herramienta para el desa-
rrollo de una identidad a partir de la realidad del aula, tal y como reivin-
dica Tsui (2012, p. 34). Los aspectos relacionados con este conocimiento
emergen en sus reflexiones y vemos que se van especificando, matizando,
ampliando en las reflexiones de la segunda actividad y manteniéndose en
la tercera. Por el contrario, no podemos afirmar que esta secuencia haya
favorecido la evolucion de la construccion del conocimiento del contenido
de la materia. Solo en contadas ocasiones emergen aspectos que podrian
relacionarse con ese tipo de conocimiento, pero supeditados a cémo se
tratan desde la perspectiva pedagogica.

Tras el andlisis y la interpretacion de los datos puede afirmarse que la
secuencia de microensenanza ha favorecido la reflexion individual y com-
partida en los futuros profesores, centrada en el conocimiento de contenido
pedagogico. Se observa, ademas, que hay evidencias de que este conoci-
miento evoluciona a lo largo de la propuesta, por lo que se entiende que
favorece la construccion de la identidad docente. En cambio, la secuencia
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no ha propiciado la reflexién sobre los conocimientos del contenido de
la materia y, por lo tanto, no hay constancia de que se contribuya a la
construccion de su identidad docente en este aspecto. Todo ello nos Ileva
a plantearnos en futuros trabajos, por un lado, la obligacién de repensar
la intervencion didactica con el fin de propiciar la aparicion explicita de
reflexiones sobre aspectos relacionados tanto con los contenidos pedagogi-
cos como con los contenidos de la materia y, por otro lado, la importancia
de indagar en las creencias que poseen los profesores en formacién
acerca de los conocimientos de contenido propios de la materia.
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