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INTRODUCCION

Este volumen tiene como objetivo fundamental presentar al pro-
fesorado que se dedica a la ensefianza de una L2 (ya sca ésta una len-
gua extranjera o cualquiera de las lenguas cooficiales del Estado es-
pafiol) una fundamentacidn tedrica y diversas experiencias practicas
de observacién en el aula que pueden ser de gran ayuda para mejorar
su labor docente diaria. Lo que se pretende, por tanto, es propiciar la
reflexién sobre nuestro trabajo, de manera que seamos mds cons-
cientes de nuestras propias practicas de enscfianza, asi como de nues-
tras creencias sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. El volumen
apuesta por un posicionamiento descriptivo mds que prescriptivo, en
¢l que los distintos autores se centran m4s ¢n una descripcién de lo
que ocurre en la clase que en pontificar sobre cémo deberia desarro-
llarse la docencia. Si partimos del presupuesto (Gebhard y Oprandy,
1999) de que existe muy poca evidencia empirica de la existencia de
un método concreto de ensefianza que sea superior alos demds en to-
dos los contextos, comprenderemos mis ficilmente que cuando ha-
blamos de observacién, no se trata tanto de verter juicios de valor,
cuanto de explorar e investigar sobre nuestra practica docente con la
ayuda de la observacién.

Es bien sabido que todo profesor de lengua estd sumamente ocu-
pado por su quehacer pedagégico, por lo que el espacio para la refle-
xién sobre su propia docencia y el proceso de ensefianza-aprendiza-
je queda muy limitado. A pesar de que con la reforma educativa de
1992 se propici6 la reflexién en equipo en cada centro educativo, en
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la realidad se dista mucho de cumplir este objetivo. Es por ello que la
recopilaci6n de las reflexiones, experiencias e investigacién en el au-
la del profesorado que contribuye en este volumen puede resultar
muy titil para la mejora de ese espacio de reflexién tan necesario pa-
ra una préctica docente de calidad.

Por todo ello consideramos que este libro puede resultar de inte-
rés para todo docente de lenguas, incluyendo los de Educacién In-
fantil, Educacién Primaria, Educacién Secundaria, Bachillerato,
Academias de lenguas, Centros de Formacién del Profesorado y, na-
turalmente, a los docentes e investigadores de la Educacién Univer-
sitaria. Los autores que participan en esta obra destacan por una
amplia experiencia docente en diversos niveles educativos y por su
investigacién en el campo de la adquisicién y la diddctica de segundas
lenguas, asi como por su labor en la formacién del profesorado. Es-
tos autores pertenecen a instituciones universitarias de distintos [u-
gares del Estado (Universidad de Almeria; Universidad Antonio de
Nebrija; Universidad de Lleida; Universidad del Pais Vasco-Euskal
Herriko Unibertsitatea y Universidad Pompeu Fabra), lo que con-
fiere al volumen un caracter plural y un amplio abanico de perspecti-
vas y contextos varios. El objetivo serfa, por tanto, lograr la implica-
ci6n del profesor como investigador de lo que ocurre en su propia
clase, con el fin de contribuir a su desarrollo profesional y facilitar las
innovaciones educativas (Elliott, 1991).

Los contenidos hacen referencia al campo de la observacién en re-
lacién con un amplio abanico de lenguas, aunque son ¢l alemédn v el
inglés como lenguas extranjeras las que adquieren mayor relevancia.
Sin embargo, es importante destacar que las conclusiones vertidas en
esta obra son aplicables no sélo a las lenguas extranjeras, sino tam-
bién a las lenguas de nuestro contexto, incluyendo en esta categoria
todas las lenguas oficiales del Estado espafiol (tanto la lengua ma-
yoritaria como las minoritarias). Ademds, se ha de considerar que la
préctica totalidad de lo publicado en este campo hasta el momento se
ha llevado a cabo en inglés, y casi siempre, referido a la ensefianza del
inglés como lengua extranjera. Es por ello que nuestra inclusién del
alemdn como lengua extranjera supone una novedad que a buen se-
guro serd muy del agrado de los lectores.

Los principales objetivos de este volumen serian, por tanto, los si-
gulentes:

1. Presentar el marco tedrico y las ventajas de la observacién con
el fin de mejorar la prictica docente en el aula de 1.2.

2. Describir experiencias concretas de observacion en el aula en
diferentes segundas lenguas y distintos niveles educativos pa-
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ra fomentar la reflexién entre el profesorado, futuros profe-
sionales de la ensefianza e investigadores.

3. Proporcionar los instrumentos adecuados para posibilitar que
el profesorado se convierta en investigador (aunque sea en tér-
minos modestos) de su prictica docente.

4. Reflexionar sobre los resultados obtenidos en una amplia y
detallada encuesta al profesorade de distintos niveles educati-
vos de la Comunidad Auténoma Vasca (CAV) para analizar
sus opiniones, creencias y actitudes hacia la observacién en el
aula y ofrecer conclusiones sobre el papel que el profesorado
asigna a esta prictica.

Es importante recordar que las experiencias aqui propuestas re-
presentan diferentes posturas ante la observacién, ya que no existe
una visién dnica ni una prictica idéntica derivada de la misma, por lo
que corresponderd al lector elegir la que mds se adapte a su estilo per-
sonal y contexto educativo, dependiendo de la percepcién que cada
uno tenga del proceso de enseflanza-aprendizaje. En los seis capitu-
los de que consta este libro se presentan diferentes experiencias de
observacién que reflejan la filosoffa personal de sus autores, lo que se
cristaliza en las diferentes maneras de abordar la observacién y en los
diferentes procedimientos e instrumentos utlizados.

El primero de los capitulos, 3 Qué se puede observar en el anla?
Un programa de observacion en el anla para la formacion inicial del
profesorado de Josep Marfa Cots, presenta una aproximacin meto-
délogica a la observacién en el aula desde el punto de vista de la for-
macién inicial del profesorado de secundaria de lengua extranjera.
Tras destacar la importancia que esta prictica tiene en la formacién
del profesorado, este autor analiza los elementos que pueden ser ob-
jeto de observacién en el aula. El objetivo seria, por tanto, impulsar
la reflexién de los futuros docentes sobre seis componentes funda-
mentales: el profesor, el alumnado, la interaccién verbal, la sesion de
clase y, finalmente, ¢l aula como entorno de aprendizaje y como en-
torno social.

El capitulo de Sagrario Salaberr, titulado Triangulacién y cons-
truccion de intersubjerividad en los procesos de observacidn, hace hin-
capié asimismo en el papel que la observacion juega en la formacién
inicial del profesorado, en este caso el de educacién primaria, Salabe-
rri argumenta la importancia de utilizar distintos instrumentos de
observacién, de manera que obtengamos informaciones diversas so-
bre un mismo hecho educativo, para lo que partiri de la observacion
simétrica (es decir, entre iguales) y de la triangulacién (entendida co-
mo la recogida de informaci6n a través de diferentes perspectivas pa-
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ra comprender mejor una realidad concreta). En este capitulo se pro-
porciona un ejemplo concreto de la validez de la observacién como
medio para impulsar la participacién activa de los futuros docentes
en su formacidn, para lo que se incluyen modelos de fichas mediante
los cuales se desarroll la experiencia.

El tercer capitulo, La observacion en el anla como base para la me-
jora de la prictica docente, escrito por Olga Esteve, defiende el papel
fundamental de la reflexién en las pricticas formativas, para lo que
propone un modelo que parta de las experiencias personales y no del
saber tedrico. Esta autora defiende que la observacion de la clase
constituye el mejor medio cuando se trata de impulsar los procesos
reflexivos en los docentes, de tal forma que supongan una mejora de
la actuacién pedagégica. Para ello, lleva a cabo una breve diseccién de
los principales instrumentos de observacién, que aparecen divididos
en instrumentos para la observacién introspectiva y para la observa-
cién “de lo exterior”. Finalmente, Esteve propone el portafolio como
mstrumento clave para la formacidn del profesorado, proporcionan-
do ejemplos basados en experiencias reales.

Sheila Estaire, en su contribucién La observacion en la formacion
permanente: dreas para la reflexion e instrumentos para la observa-
ciom, y tras establecer un marco teérico como punto de inicio, proce-
de a describir un programa de formacién permanente del profesorado
de inglés en el que la observacién constituye uno de los componen-
tes basicos. Todas aquellas personas interesadas en el campo de la ob-
servacion encontrardn en este capitulo una lista extensa y exhaustiva
de los papeles del profesor y del alumno, pero sobre todo, de las dis-
tintas areas susceptibles de ser observadas. De este modo, las contri-
buciones pricticas presentadas en los capitulos anteriores se ven asi
complementadas con un amplio abanico de posibilidades que pueden
ser adaptadas a los diferentes contextos educativos. También se pro-
porcionan distintos tipos de fichas a modo de ejemplos practicos y
que pueden guiar el proceso de observacién.

En el capitulo de Lasagabaster y Sierra, Los alumnos y los profe-
sores como observadores: percepciones y diferencias al analizar la co-
rreccion de errores, se trata de examinar el siempre controvertido te-
ma de la correccion de errores desde la observacién. Este estudio
aporta la visién de 11 alumnos universitarios y de 10 profesores de in-
glés como lengua extranjera, quienes vieron por dos veces un extrac-
to de un video de una clase de inglés de educacion secundaria (Lu-
belska y Matthews, 1997). En primer lugar, y por escrito, los
participantes anotaron los Movimientos de Correccién de Errores
(MCE) y la naturaleza de los mismos. Posteriormente, en grupos, re-
flexionaron sobre la efectividad de dichas correcciones. Los resulta-
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dos indican que un gran nimero de errores no fueron detectados por
los participantes y que, ademas, se produjeron notables diferencias
entre profesores y alumnos. De este hecho los autores extraen una se-
rie de implicaciones pedagdgicas, al tiempo que se postula el uso de
la observacién dentro de un marco cooperativo que recoja las apor-
taciones de profesores y alumnos.

El corolario a este volumen viene de la mano de los editores,
quienes en su estudio, Opiniones, creencias y actitudes del profeso-
rado de L2 bacia la observacion, analizan los resultados obtenidos
por medio de una encuesta en la que se invit$ a los profesores a ma-
nifestar sus opiniones acerca del papel de la observacién. Los 185
participantes son profesores en activo de la Comunidad Auténoma
Vasca pertenecientes a todos los niveles educativos, desde educacién
infanul hasta profesorado universitario o de academias de idiomas.
El instrumento utilizado fue un cuestionario que constaba de dife-
rentes secclones en las que se recogian tanto sus opiniones con res-
pecto a la observacién, como sus experiencias en este campo o su
disposicion a ser observados y observar. Los anilisis de los resulta-
dos permiten a los autores comprobar que ¢l profesorado muestra
una actitud muy positiva hacia la observacién, asi como presentar
un decdlogo, que segiin los propios profesores participantes, debe-
ria tenerse en cuenta para que las experiencias de observacién ten-
gan éxito.

Esperamos que este volumen contribuya a consolidar conoci-
mientos v a abrir nuevas perspectivas sobre la observacién como ins-
trumento para la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje. Si el
lector se siente empujado a iniciar —para quienes no la hayan experi-
mentado con anterioridad— o consohidar —para quienes ya tengan ex-
Perlencla cn este CamPO— algun proceso de Obsefvaclon Q de mnvesti-
gacién de su propia docencia {investigacién-accidn), consideraremos
que nuestro objetivo se ha visto cumplido.

Finalmente, queremos agradecer a nuestros colegas, que se han
animado a redactar sus experiencias en las diferentes contribuciones
de que consta este volumen, su esfuerzo y colaboracién durante el
proceso de cristalizacién de este proyecto, ya que a sus obligaciones
docentes han tenido que sumar el arduo trabajo que requiere poner
por escrlto SUS eXPerlEIlClas en este Campo

David Lasagabaster y Juan Manuel Sierra
Vitoria-Gasteiz, marzo de 2004
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Capitulo 1

:QUE SE PUEDE OBSERVAR EN EL AULA? UN
PROGRAMA DE OBSERVACION EN EL AULA PARA
LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

JOSEP MARIA COTS
Universitat de Lieida

El objetivo de este capitulo es el de presentar una aproximacién
metodoldgica a la observacién en el aula desde el punto de vista de la
formacién inicial del profesorado de secundaria de lengua extranjera.
Para ello, después de reflexionar brevemente sobre la i importancia de
la observacién como herramienta de formacién y de comprensién del
proceso de ensefianza-aprendizaje, presentaré los distintos elemen-
tos que pueden ser objeto de observacion en el aula. Para cada uno de
estos elementos proporcionaré una serie de nociones que pueden ser
de utilidad para guiar su observacién.

1. LA OBSERVAC’I(’)N COMO INSTRUMENTO
DE FORMACION
Cuando hablamos del papel de la observacién en la formacién ini-

cial del profesorado nos referimos bésicamente a dos tipos de situa-
clones, las cuales muy a menudo se suceden cronolégicamente en el
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proceso de formaci6n de la misma forma que se describe en este apar-
tado. La primera situacién consiste en la observacién de profesorado
experto; dicha observacién puede realizarse bien sea ‘en directo’,
asistiendo al aula donde se desarrolla la clase, bien sea ‘de forma re-
mota’ mediante grabaciones (audio o audiovisuales) o transcripcio-
nes de la interacci6n verbal que se produce durante la clase. La se-
gunda situacién a la que podemos referirnos al hablar de observacién
es aquélla en la que el aprendiz, en el papel de profesor’, es observa-
do por parte de una persona experta (un profesor con experiencia, un
formador). Aunque la finalidad tiltima en ambos casos es la misma, el
aprendizaje, la diferencia mis significativa es que mientras que la pri-
mera situacién raramente incorpora una finalidad evaluativa, sino
més bien de ejemplificacién o modelacién, la segunda suele asociarse
a algtn tipo de evaluacion.

En este capitulo me centraré en el primer tipo de observacién, es
decir, la observacién de profesorado experto en accién. Sin embargo,
en lugar de enfocar la observacién como presentacién de ‘buenos
modelos” para ser imitados por los aprendices, prefiero plantearla co-
mo la creacién de contextos para la reflexién y toma de conciencia so-
bre el proceso formal de ensefianza-aprendizaje. Este planteamiento
estd en la linea de los cambios que ha experimentado la concepcién de
la docencia. Asi, de una idea de la docencia como un arte, que se
aprende con la prictica y la gufa del experto ‘artesano’, se pasé en los
afios cincuenta a concebir la docencia como una ciencia, sujeta a prin-
cipios y métodos basados en la1 1nvest1gac1on, a relaciones de causa-
efecto y, por tanto, a la aplicacién de técnicas y métodos concretos
como garantia del éxito del proceso. A finales de los afios ochenta
empieza a surgir la metifora del profesor como practicante reflexivo
o pensador (Wajnryb, 1992; Richards, 1998}, la cual apunta a una con-
cepcidn de la docencia como un proceso en el que el docente, en lu-
gar de seguir fielmente los dictados de la tradicién o de un método
concreto basado en la investigacin, toma la iniciativa para cons-
truirse, a partir de su experiencia personal, académica y profesional,
una teorfa personal y viable que le permita comprender y mejorar su
practica.

En lo que resta de este primer apartado desarrollaré brevemente
tres temas que, desde mi punto de vista, merecen ser discutidos antes
de pasar a considerar los objetos de observacién en el aula. El prime-
ro de estos temas es el papel de la observacién como medio para una
mejor comprensién del proceso de ensefianza-aprendizaje. Il segun-
do tema se refiere a la nocién de ‘conciencia docente’ {Gebhard, 1999)
y su contribucién al desarrollo de la competencia docente. Final-
mente, me parece interesante reflexionar sobre la nocién de ‘contex-
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to de observacién’ como un elemento crucial a la hora de explicar
aquello que se observa.

1.1. La observacién del proceso de ensefianza-aprendizaje

Por extrafio que nos pueda parecer, a pesar de la popularidad de
trabajos centrados en la observacién en el aula como los de van Lier
(1988) Nunan (1989), Allwright v Bailey (1991) o Bailey y Nunan
(1996), que promueven la observacién en el aula como medio para
una mejor comprensién del proceso de ensefanza-aprendizaje, en el
afio 2003 todavia podemos encontrar propuestas como las de Sheen
(2003: 232) para que la investigacién en lingiifstica aplicada tome en
consideracion el aula como una fuente esencial de evidencia empiri-
ca: «{...) applied linguists need to devote their energies to the obser-
vation, description, and analysis of what occurs in real classrooms, in
order to attempt to correlate teaching and learning practices with
successful learning outcomes in the long term>». Esta situacién podria
deberse al hecho de que, a menudo, la ensefianza de lenguas continda
considerdndose como un proceso lineal, en el que el profesor “dirige’
un input especifico a los alumnos para que sea internalizado y, poste-
riormente, reproducido. Frente a esta concepcidn, autores como Nu-
nan (1991) o van Lier (1997) proponen una perspectiva ‘orginica’ o
‘ecolégica’ del proceso, seguin la cual el objetivo de las actividades di-
dicticas debe ser el de proveer oportunidades potenciales de apren-
dizaje, en las que los alumnos crean y comprueban h1p0te31s a partir
de los datos lingiiisticos que se producen en una situacién de comu-
nicacién en la que participan con una finalidad concreta. De acuerdo
con esta vision, el proceso de aprendizaje tendrd, a modo ciclico, re-
trocesos y saltos adelante, dependiendo del nivel de * participacién’
(engagement} del alumno desde el punto de vista perceptual,. cogni-
tivo y afectivo (van Lier, 1997).

Dada la centralidad que la nocién de ‘participacion’ tiene para la
perspectiva ‘organica’ o ‘ecoldgica’ del proceso de aprendizaje, pare-
ce irrefutable asignar un papel central a la observacién para explicar
cémo se produce y cudles son los elementos concretos que inciden en
el éxito o fracaso del aprendizaje. Esta observacidn, segin van Lier
(1997), deberd tener tres ejes focales: (a) el entorno fisico y social en
el que se desarrolla el proceso, (b) las acciones (verbales y no-verba-
les que se llevan a cabo), y (c) el grado de participacién perceptual,
cognitiva y afectiva en dichas acciones por parte de los alumnos y el
profesor. Para poder comprender la naturaleza de cada uno de estos
aspectos del aula y de la interaccién que se produce entre ellos du-
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rante el proceso de ensefianza-aprendizaje, la observacion debe ir
mds alld de la descripcién y sistematizacién de fenémenos directa-
mente observables (p. ej., niimero de ocasiones en que el profesor
pregunta a un alumno concreto), introduciendo de forma decidida la
interpretacién y el juicio del observador.

1.2. La conciencia docente

La conciencia, o capacidad de reflexionar sobre uno mismo y su
entorno, es quizds la caracteristica més definitoria de los seres huma-
nos. Para Chafe (1994: 38-39), la conciencia constituye la base del
pensamiento y de la accién, y su funcién es la de organizar las expe-
riencias intelectuales y afectivas en un sistema de pensamiento que
permita al individuo interactuar con su entorno con un cierto nivel
de control sobre [as posibles consecuencias de esa interaccidn. Segiin
Vygotsky (1978; citado en van Lier, 1996: 71), la conciencia se desa-
rrolla a través de la participacion en pricticas socioculturales concre-
tas, lo cual significa que las personas somos conscientes de distintas
cosas dependiendo del entorno en el que se ha desarrollado nuestra
conciencia. Ante un entorno desconocido, el nivel de conciencia de la
persona disminuiri necesariamente y, por lo tanto, su accién serd mu-
cho menos eficiente y efectiva. Con el tiempo y la acumulacién de ex-
periencias, esa persona ird aumentando su nivel de conciencia y su
conducta se hard mas eficiente y eficaz.

Otro aspecto que interesa destacar sobre la conciencia humana es
que se presenta en distintos niveles segtin las circunstancias y necesi-
dades de interaccidn de la persona con su entorno. Asi, van Lier
(1998) distingue cuatro niveles de conciencia: intransitiva, transitiva,
metaconciencia y conciencia critica. El primer nivel es el mas bisico
y se refiere al estado contrario a la inconsciencia, al hecho de estar vi-
vo, despierto. Este serfa el caso de acciones cotidianas como la de an-
dar o hablar, de cuyos mecanismos de produccién raramente somos
concientes. El segundo nivel, conciencia transitiva, estd relacionado
con la capacidad de focalizar nuestra atencién en elementos concre-
tos, con distintos grados de atencién. Continuando con los ejemplos
anteriores, podriamos decir que nuestra conclencia transitiva entra en
accién cuando al experimentar dolor enuna rodilla somos capaces de
dirigir nuestra atencién a esa parte de la pierna; cuando utilizamos un
idioma que no dominamos dirigimos nuestros esfuerzos articulato-
rios para pronunciar unos sonidos concretos. El tercer nivel, la meta-
conciencia, se refiere a la capacidad de objetivar la conciencia que te-
nemos de nosotros mismos o de nuestro entorno a fin de ejercer un

18



control sobre ellos. Este nivel comporta a menudo la capacidad de
analizar, manipular y hablar con distintos grados de sofisticacién so-
bre aquel elemento que queremos controlar. As, cuando nos duele la
rodilla andamos sin apoyar la pierna o vamos al médico y le describi-
mos los sintomas; cuando queremos hablar una lengua extranjera,
nos podemos apoyar en las reglas gramaticales e intentamos memo-
rizarlas. Finalmente, el nivel de la conciencia critica es aquél que per-
mite al individuo trascender el entorno fisico inmediato y analizar su
relacién con el entorno social. Volviendo a los ejemplos anteriores,
podriamos decir que un nivel de conciencia critica nos informaria so-
bre el hecho de que hay ciertas maneras de andar que responden mds
que otras al canon de elegancia, v que, de la misma forma, ciertas for-
mas de hablar se consideran mas aceptables que otras y tienen con-
notaciones sociales distintas.

Trasladando la clasificacién anterior al smbito del profesorado en
formacién, podriamos decir que, a pesar de su larga experiencia co-
mo alumnos, en muchos casos los futuros profesores tienen exclusi-
vamente un nivel de conciencia intransitiva sobre el proceso de ense-
fianza-aprendizaje y, mds concretamente, sobre la situacién del aula.
De acuerdo con el enfoque reflexivo que promueven autores como
Wallace (1991), Wajnryb (1992) o Richards (1998), el objetivo bési-
co de la formacién del profesorado deberia pasar por el desarrollo de
la conciencia docente en los miveles de conciencia transitiva, meta-
conciencia y conciencia critica. Dado que, como se ha dicho ante-
riormente, el individuo construye su conciencia participando en
pricticas socioculturales concretas, la observacion deberifa tener un
papel destacado en la consecucién de este objetivo, ya que constitu-
ye una forma de ‘hacer participar’ al profesorado en formacién en si-
tuaciones concretas de ensefianza-aprendizaje. De acuerdo con los
tres niveles de conciencia mencionados, el método observacional a
seguir podria incluir tres ejes fundamentales. EI primer eje corres-
ponde al nivel de conciencia transitiva y consistiria en desarrollar la
capacidad de “advertir’ y “focalizar la atencién’ sobre acciones y ob-
jetos concretos que aparecen en el aula y su relacién con los partici-
pantes. Con el segundo ¢je se pretende desarrollar el nivel de meta-
conciencia sobre la situacién de ensefianza-aprendizaje que supone el
aula. Para ello es preciso disponer de un aparato analitico mediante el
cual poder reflexionar sobre los distintos elementos que intervienen
en dicha situacién. Mientras que el primer y segundo ejes forman
parte de la mayorfa de los programas de formacién, no ocurre lo mis-
mo con el tercer ¢je, que corresponde al nivel de conciencia critica. El
trabajo a desarrollar en este eje, en la linea de las propuestas de
Pennycook (2001) para una “linggiistica aplicada critica”, incluiria los
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siguientes aspectos: (a) contextualizacién socio-politica de situacio-
nes concretas de ensefianza-aprendizaje, (b) significacién que estas
situaciones tienen para los individuos que en ellas participan y para el
entorno social en el que se desarrollan, v (c) cuestionamiento de ideas,
creencias o nociones pedagdgicas que, por el hecho de que suelen
formar parte de lo que podrfamos denominar ‘sentido comiin” o del
bagaje de ‘conocimientos aceptados generalmente’, raramente se
consideran desde un punto de vista critico.

1.3. El contexto de observacion

El proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula puede concebirse
como una situacién de comunicacién en la que, adaptando la pro-
puesta que Verschueren (1999) hace para el andlisis del contexto en
una situacién comunicativa, podemos distinguir tres elementos dis-
tintos. En primer lugar, tenemos los participantes, con sus actos (ver-
bales v no verbales), sus creencias y sus expectativas sobre el desa-
rrollo del proceso. En segundo lugar, podemos distinguir el entorno
socio-cultural e ideolégico en el que se desarrolla el proceso, y que se
introduce en el aula principalmente a través de las creencias y expec-
tativas de los propios participantes y de las reglas que rigen el fun-
cionamiento de la institucién social en la que tiene lugar el proceso
educativo. En tercer lugar, debemos considerar el entorno fisico in-
mediato, en sus dimensiones temporal y espacial.

Una idea interesante en la propuesta de Verschueren (1999: 108-
109) es la de que el contexto no es algo estatico, inamovible, ante el
cual los participantes no tienen otro remedio que adaptarse. Se tra-
ta mds bien de una concepcién constructivista de la realidad social,
en la que el contexto es ‘generado’ por los propios participantes, los
cuales, a fin de conseguir sus propdsitos, ‘movilizan’ los distintos
objetos fisicos y mentales (es decir, ideas, creencias, conocimientos,
etc.} que tienen disponibles. Esta nocién de contexto hace que se
desdibujen los limites entre los niveles ‘micro’ y ‘macro’, que tradi-
cionalmente se consideran en el andlisis del proceso educativo. De
acuerdo con esta divisién, la observacion en el aula se limitarfa a me-
nudo al nivel “micro’, dejando para otros el andlisis de la interrela-
cién entre el aula y los aspectos socio-culturales y politicos que in-
ciden en ella a través de los participantes. El resultado de este tipo
de analisis micro, que se suponia que era la responsabilidad de la ob-
servacién en el aula, es una representacién descontextualizada y
desideclogizada de lo que en ella ocurre, que no acaba de ‘explicar’
el éxito o fracaso del proceso educativo y que en algunas ocasiones
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reduce el proceso de ensefianza-aprendizaje a aspectos meramente
técnicos.

La observacién en el aula no debe limitarse a describir y explicar lo
que en ella sucede, sin tener en cuenta que los individuos que partici-
pan en ella entran y salen, y, por tanto, ‘importan’ y ‘exportan’ expe-
riencias fisicas, intelectuales y afectivas, que en un momento dado pue-
den convertirse en recursos para la accién dentro y fuera del aula. Por
este motivo, es preciso que el centro de la observacién lo constituyan
los individuos que participan en el aula, con identidades concretas que
proyectan en sus actos, y cuyo andlisis exige otros medios ademds de
la simple observacién dentro del aula, como son la observacién fuera
del aula, la entrevista o la introspeccién de los propios participantes.

Por otro lado, tampoco puede suponerse que lo que sucede en el
aula es Unicamente ¢l resultado de la subjetividad de los participan-
tes, ignorando que se trata de una situacién que forma parte de una
institucién social cuyas estructuras y actuaciones frecuentemente no
dependen de los individuos que la componen, sino de su entorno so-
ciopolitico. Es por ello que es preciso observar qué sucede fuera del
aula, e incluso fuera de la escuela, si pretendemos que nuestra obser-
vacidn sea explicativa en lugar de simplemente descriptiva.

2. OBJETOS DE OBSERVACION

En este y en los siguientes apartados desarrollaré una propuesta de
objetos de observacion en el aula. Esta propuesta se estructura en tres
bloques. El primero corresponde a los ‘agentes’, los cuales en el mo-
delo propuesto por Giddens (citado en van Lier, 1988: 48) para el an-
lisis de la estructura social podrian considerarse como los ‘recursos’
(resources) de que dispone la estructira para desarrollar los procesos
necesarios para su existencia, adaptacién y evolucién. En nuestro ca-
so, consideramos exclusivaniente los recursos humanos, profesor y
alumnos, aquéllos capaces de tomar la iniciativa y convertirse en
agentes de los distintos procesos que tienen lugar en el aula. Aunque
podrian considerarse otros agentes ¢uya actuacién incide, quizas de
una forma menos directa, en el proceso educativo como son los pa-
dres o los responsables educativos, en esta propuesta nos limitaremos
alos dos que estdn presentes en el aula, ya que, de alguna forma, cons-
tituyen el eslabén final a través del cual la institucién educativa cum-
ple con su funcién social.

El segundo bloque, siguiendo con la propuesta de Giddens, co-
rresponde a las ‘reglas’ (rules), un concepto con el que nos referimos
aaquellos aspectos del aula que imponen regularidades en la conduc-
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ta social. En este bloque se incluyen dos aspectos: los patrones inte-
ractivos y la sesién de clase.

Finalmente, el tercer bloque (el aula como entorno’) pretende re-
flejar las.dos grandes orientaciones, lingiiistica y socioldgica que se
han adoptado en el andlisis de los procesos en el aula {Allwright y
Bailey, 1991: 9-10). En la primera orientacién, elaula se considera co-
mo un entorno para el aprendizaje lingiiistico. En la orientacién so-
ciolégica, el aula es mds bien un entorno en el que se crean y recrean
rélaciones sociales.

Asi pues, la propuesta de observacién en el aula que se desarrolla-
ri en este capitulo es la siguiente:

El profesor
Agentes <:

Fl alumno

Patrones de interaccién
en el aula

Reglas

La sesién de clase

El aula como entorno

< Entorno de aprendizaje

Entorno social

Figura 1. Elementos de observacién en el aula.

3. EL PROFESOR

La observacién del profesor podria centrarse en tres aspectos:
pensamiento, roles y decisiones. Ademds de la observacién visual del
comportamiento del profesor en el aula, la recogida de datos relacio-
nados con los aspectos que se proponen requiere el uso de otros ins-
trumentos de investigacién, como son la entrevista, el diario o el
cuestionario, con la finalidad de obtener datos introspectivos que
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permitan la triangulacién con la interpretacién que el observador ha-
ce a partir del comportamiento del profesor.

3.1. El pensamiento del profesorado

La importancia del estudio del pensamiento del profesorado co-
mo medio para profundizar en la comprensién del proceso educati-
vo deriva del pensamiento postmoderno, representado por filésofos
como Derrida o Foucault. Segiin estos filésofos, el conocimiento
constituye una forma de construccién social de la realidad basada en
la interpretacién y en la negociacién del significado del mundo social
(Kvale, 1996: 41). Asi pues, dado el papel central de la subjetividad en
la construccién de la realidad social que supone el proceso de ense-
fianza-~aprendizaje, parece necesario interrogarse sobre la naturaleza
de esa subjetividad y su importancia para explicar el desarrollo de
PraCthS.S concretas.

Una forma de iniciar el andlisis del pensamiento del profesorado
es la de intentar distinguir entre los tres elementos que, segtin Wo-
ods (1996; citado en Cambra et al. 2000), forman parte del sistema del
pensamiento: creencias, representaciones y saberes. En los tres casos,
nos referimos a un conjunto de proposiciones que el individuo pue-
de o no ser capaz de explicitar y a las que asigna el suficiente grado de
validez, veracidad o fiabilidad como para depender de ellas a la hora
de definir su visién del mundo y su conducta (Cabaroglu y Roberts,
2000: 387-388). La diferencia entre los tres componentes del sistema
radica en el nivel de aceptacién social que el propio individuo consi-
dera que tienen dichas proposiciones y en el nivel de estructuracién.
Ast, las creencias consisten en un conjunto de proposiciones, no ne-
cesariamente estructuradas ni explicitas, que el individuo acepta co-
mo verdaderas, aun reconociendo que otros no las compartan. Las
representaciones son proposiciones que, al igual que las creencias,
pueden no estar estructuradas ni ser explicitas, pere que el individuo
tiene conciencia de compartir con otros. En tercer lugar, los saberes
son conjuntos de proposiciones estructuradas en un sistema cohe-
rente y explicito, aceptado de manera general y que forma parte del
conocimiento académico.

Otra forma de aproximarse al pensamiento del profesorado con-
siste en averiguar sus origenes, para lo cual se podria establecer una
divisién entre aquellos origenes relacionados con la experiencia per-
sonal y aquéllos que tienen que ver con el conocimiento profesional
transmitido y compartido. Kindsvatter et al. (1988; citado en Ri-
chards y Lockhart, 1994 : 30-31) proponen las siguientes fuentes:
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(i)  La experiencia personal como aprendiz.

(i)  Laexperiencia profesional sobre ‘lo que funciona’ y ‘lo que
no funciona’.

(i)  La personalidad.

(iv) Laprictica profesional ‘establecida’ por y/o para un grupo.

(v)  Laformacién académica.

{(vi) El método pedagdgico empleado.

Los objetos del pensamiento del profesorado pueden constituir
una tercera via para el anilisis. Estudios como los de Richards {1998)
o Breen et al. (2001) muestran algunos de los principios generales que
guian al profesorado de lengua en sus decisiones y cémo éstos tienen
una repercusién directa en su accién docente. Asi, el primero propo-
ne una serie de maximas para explicar la relacién entre el pensamien-
to v las decisiones de los profesores que estudia: implicacién de los
alumnos, planificacién, orden, motivacién, correccidn, eficiencia, co-
herencia metodolégica y autonomia del alumno. Breen et al. (2001),
por su parte, de un total de casi 200 principios mencionados por 18
docentes de inglés como segunda lengua extraen 5 grandes grupos,
relacionados con (a) la forma de acometer el proceso de aprendizaje
por parte del alumno, (b) las caracterfsticas personales de Jos alum-
nos, (c) el uso de recursos en el aula para optimizar el aprendizaje, (d)
el contenido que se ensefia / aprende, y (e) el rol del profesor.

3.2, Los roles del profesor

El concepto de ‘rol’ puede definirse como la funcién o papel que
desempefia alguien en un lugar o en cierta situacién (Moliner, 1998),
lo cual determina su grado de implicacién en la situacién asi como su
grado de responsabilidad. De acuerdo con esta definicién, podriamos
concebir al profesor como un participante activo, del que se espera
que lleve a cabo una serie de acciones y se relacione con los alumnos
de distintas formas con el propésito Gltimo de promover el aprendi-
zaje. La reflexién sobre el concepto de rol por parte del profesorado
en formacién es importante porque, a pesar de ser un elemento esen-
cial en la implementacién de una metodologfa concreta (como puede
apreciarse en las constantes referencias a la funcién del profesor en
todas las guias que acompafan los libros de texto), a menudo no es
objeto de discusién previa en dichos materiales ni se ofrecen distin-
tas alternativas. De esta forma, el profesor se convierte en una espe-
cie de autémata, reproductor acritico de una metodologia cuyo gra-
do de adecuacion a su realidad particular puede ser escaso. Otro
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aspecto importante del concepto de rol en la formacién del profeso-
rado es su utilidad para caracterizar distintos estilos docentes a través
de las funciones que adopta el profesor para con su alumnado. Al tra-
tarse de una categoria émica, es decir, compartida por los propios
participantes en la situacién observada (a menudo hablamos del ‘pa-
pel’ de un individuo en una situacién concreta) se presta facilmente a
ser objeto de discusién entre observador y profesor y alumnos.

El andlisis de los roles del profesor puede centrarse en varios as-
pectos. Si nos centramos en la interaccion verbal que se produce en el
aula, podemos distinguir entre distintos tipos de actos de habla, co-
mo los que propone Coulthard (1985: 123-129): elicitacién, evalua-
cién, informacién, orden, marcador de cambio de actividad, nomina-
cién, etc. El anslisis en este caso consistirfa en ver en qué medida la
conducra interactiva del profesor puede caracterizarse a partir de la
mayor o menor presencia de tipos concretos de actos de habla.

Otra posibilidad para el anélisis de los roles del profesorado es la
de centrarse en las responsabilidades que le otorga el material peda-
g6gico que utiliza. Asi, por ejemplo, en el caso de una gufa del profe-
sorado que incluye pruebas para evaluar los aprendizajes de los
alumnos, dirfamos que el material ofrece la oportunidad al profesor
de renunciar no sélo a su rol de evaluador en lo que concierne a la de-
finicién del tipo de instrumento, sino también a su rol de disefiador
de actividades, ya que de alguna forma éstas vienen condicionadas
por el tipo de evaluacién que se lleva a cabo. Otros roles que pueden
analizarse en los materiales pedagégicos son el tipo de participacién
que se espera del profesor en debates o discusiones en grupo, el rol de
modelo que debe desempeiar por ejemplo en aspectos relacionados
con la pronunciacién o con la diccién en general, o su funcién de ‘ex-
plicar’ el funcionamiento de la lengua.

Un tercer nivel de anilisis puede ser el de averiguar los roles que
la institucién, el sistema educativo y la sociedad confieren al profe-
sorado. Siguiendo con el ejemplo de la evaluacién, podriamos en es-
te caso contrastar entre unas instituciones educativas, como las br-
ténicas, en las que ciertas pruebas (p. )., O Levels y A Levels) son
confeccionadas por instituciones externas especializadas (p. ¢j., Uni-
versity of Cambridge Local Examinations Syndicate), y las institu-
ciones educativas espafiolas, en las que los exdmenes son elaborados
por el propio profesorado. Otros roles institucionales que pueden
variar entres distintas culturas educativas son mencionados por Ri-
chards y Lockhart (1994: 98-101): andlisis de necesidades, disefio
curricular, elaboracién de materiales, tutoria, asesoria, trabajo en
equipo, gestién de la institucién, investigacién educativa, desarrollo
profesional.
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En cualquiera de los tres aspectos que se proponen para la obser-
vaci6n de los roles del profesor es importante tener en cuenta fos con-
flictos, tensiones y contradicciones que pueden presentarse entre las
expectativas de los distintos agentes que participan directa o indirec-
tamente en la institucién educativa. A modo de ejemplo, se podria ci-
tar el caso de un sistema educativo, como el espafiol, que esperase que
el profesorado participase activamente en el disefio curricular y en la
elaboracién de materzales, ignorando, al mismo tiempo, la enorme
presién que se ejerce sobre el profesorado por parte de una industria
editorial que le ofrece un disefio curricular y unos materiales elabo-
rados con muchos mds medios.

3.3. Las decisiones del profesorado

Las decisiones que el profesorado toma sobre su tarea docente
constituyen uno de los aspectos més importantes en los programas
de formacién inicial. Sin embargo, la mayorfa de estas decisiones se
refieren al estadio de planificacién previa a la docencia. De ahi que a
menudo las referencias al tema de las decisiones en dichos programas
queden disimuladas dentro de unidades con titulos como planifica-
ci6n de las clases’ o ‘disefio curricular’ (véase, por ejemplo, Harmer,
1991; Ur, 1996). La reconstruccién de la 16gica seguida por un pro-
fesor concreto en la toma de decisiones y la observacion de los re-
sultados que la toma de esas decisiones ha supuesto para el proceso
de ensefianza-aprendizaje, suponen un intento de racionalizar dicho
proceso y, por lo tanto, de facilitar de su comprensién,

El hecho de que algunos materiales para la formacién del profe-
sorado de lenguas puedan incluir el tema de las decisiones dentro de
unidades dedicadas a la planificacién supone que a veces se ignore
una primera distincién que debemos tener en cuenta en la observa-
cién del proceso educativo. Esta distincién es la que reflejan autores
como Richards y Lockhart (1994: 78-79) y Bailey (1996), basada en
el momento en que se produce la toma de decisiones: antes, durante
o después de la tarea docente. Las decisiones que se toman antes de
realizar la tarea docente son aquéllas a las que se suele conceder ma-
yor importancia, ignorando que una parte muy importante de la ex-
celencia docente se basa en la capacidad de tomar decisiones durante
la sesién de clase y, con posterioridad a ésta, a partir de la experiencia
acumulada en esa y otras sesiones anteriores.

Los objetos sobre los que el profesorado toma decisiones son
también un aspecto que puede formar parte de la observacién del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Un aspecto destacado es el de ver
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en qué medida aquellos elementos que constituyen el centro de inte-
rés o preocupaci6n en el pensamiento del profesorado (véase el apar-
tado 3.1) son objeto de toma de decisiones. De esta forma, puede ob-
tenerse una idea de la dimensién del contraste entre ‘pensamiento’ y
‘accién’ que se produce en todo comportamiento humano.

Finalmente, la relacién entre la toma de una decisién y los medios
necesarios para llevarla a cabo en términos de recursos materiales, ac-
tividades, roles de los participantes, disposicién fisica, etc. forma
también parte del saber hacer del profesorado. El ver de qué modo
una decisién concreta afecta la constelacidn de elementos que forman
parte de la vida cotidiana del aula puede ser de gran ayuda a la hora
de valorar las ventajas y los inconvenientes de actuaciones concretas
por parte del profesorado.

4. EL ALUMNADO

Aunque al hablar del alumnado podriamos focalizar nuestra aten-
cién, de forma paralela a como lo haciamos con el profesorado, en su
pensamiento, en los roles que puede adoptar en el aula, o en sus de-
cisiones, la importancia de estos aspectos es inferior debido al menor
grado de responsabilidad que los alumnos tienen en el disefio y Ia ges-
ti6n de las actividades en el aula. Por este motivo parece mds titil con-
centrarse en otros elementos en los que, aunque dependientes de las
decisiones del profesorado, las caracteristicas y modos de partici-
pacion del alumnado son decisivas. Entre estos elementos trataremos
los siguientes: (i) input v output, (ii) actividades de aprendizaje y (1)
estrategias de aprendizaje.

4.1. Inputy output

Una forma de concebir el aula de lenguas extranjeras es la de un
contexto en el que se crean oportunidades de input (0 exposicién a la
lengua) y output (prictica de Ja lengua) adecuadas al nivel del alum-
nado, de tal manera que promuevan el aprendizaje lingiiistico y el in-
cremento de la receptividad o apertura de los alumnos a nuevos co-
nocimientos o experiencias (Allwright y Bailey, 1991: 24-25). De
hecho, cuando el profesorado planifica la mayoria de sus actividades
lo hace frecuentemente pensando en el tipo de exposicidn a la lengua
y/o prdctica de la misma que conllevan. Vemos, por tanto, que estos
conceptos son familiares a los agentes en el aula, lo cual puede facili-
tar su observacién y la reflexién sobre los mismos. Tanto el input co-
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mo el outpnt han side y contintan siendo objeto de teorias y debate,
especialmente a partir de la teorfa del input de Krashen (1985) y de la
teoria del output de Swain (1985).

Un primer aspecto que puede observarse en el aula estd relaciona-
do con la respuesta del alumnado ante distintos tipos y fuentes de in-
put. Ademids de la distincién bésica entre oral y escrito, podemos
distinguir, por ejemplo, entre planificado o no planificado (p. ¢j., un
texto lefdo @s, una narracién improvisada), con o sin refuerzo visual
(audio vs. video), interactivo o unidireccional (una conversacién vs.
un monélogo), etc. Dentro de estas oposiciones, una de la mds im-
portantes para ¢l profesorado de lengua extranjera es la de si el inpuz
estd adaptado al nivel de los alumnos y en qué medida, o, por el con-
trario, estd pensado para receptores nativos; en este segundo caso, el
profesorado deberd pensar en las estrategias que deben adoptarse pa-
ra hacer que ese input sea comprensible (comprebensible en termino-
logia de Krashen, 1985).

Segtin la teorfa de Swain (1985), mientras que el input tiene un pa-
pel fundamental en el desarrollo de la competencia seméntica, el onz-
put es clave para el desarrollo de la competencia gramatical. Para la
observacién de la produccién lingiiistica del alumnado puede ser
interesante partir de propuestas concretas como las que menciona
Nunan (1989) sobre estadios en el desarrollo de la complejidad en
distintos niveles lingiifsticos; dichos estadios son definidos en fun-
cién de la presencia o ausencia de ciertos elementos o estructuras. Sin
embargo, en el andlisis del nivel de complejidad del output es impor-
tante tener en cuenta distinciones como produccién planificada y
produccién improvisada, o produccién con la finalidad de internali-
zar una estructura y produccién con finalidades comunicativas.

4.2. Actividades de aprendizaje

El concepto ‘actividades de aprendizaje’ es fundamental para en-
tender la forma de conceptualizar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje por parte del profesorado y alumnado. Asi, para muchos profe-
sores y alumnos una sesién de clase consiste en una sucesién de
actividades con distintas finalidades pedagégicas y empleando distin-
tos recursos. De hecho, para referimos al proceso educativo en el au-
la utilizamos quizds con mds frecuencia el verbo ‘hacer’ que los ver-
bos ‘ensefiar’ o ‘aprender’ (p. ej., ‘Hoy no hemos hecho casi nada en
clase” en lugar de ‘Hoy no hemos aprendido casi nada en clase’). En
este sentido, podriamos decir que el interés de observar el aula a par-
tir de las actividades que en ella se realizan radica en el hecho de que,
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al igual que sucede con la nocion de rol (véase 3.2), nos centramos en
una categoria émica, es decir, compartida por los propios sujetos in-
vestigados, con lo cual el didlogo entre el investigador y los partici-
pantes en el aula es mds fécil y transparente.

Para aproximarse a las actividades de aprendizaje en el aula es
preciso, en primer luga.r, establecer una taxonomia de actividades a
partir de distintos parimetros, entre los cuales se pueden citar (a) el
tipo de habilidad que se trabaja (p. ¢j., expresién oral, comprensién
escrita, etc.), (b) los recursos o matenales utilizados (p &)es 11bro de
texto, pizarra, etc.), (c) las agrupaciones de los alumnos (p. €., indi-
vidual, por parejas, etc.) o (d) el uso de determinadas estrategias o
procedimientos de aprendizaje (p. ¢j., memorizacién, andlisis, etc.).
Una vez establecida la clasificacion, es posible averiguar en qué me-
dida unos tipos de actividades predominan por encima de otros,
bien sea en términos de frecuencia, bien sea tomando en considera-
cién su duracién.

Otro foco de atencién en relacidn con las actividades de aprendi-
zaje puede ser la observacién de los patrones secuenciales en los que
se organizan a lo largo de 1a sesidn de clase, de la semana, del trimes-
tre, etc. Esto deberfa permitirnos obtener una perspectiva mucho més
global de la epcidén metodoldgica adoptada por el profesor. Al mis-
mo tiempo, el andlisis de la secuenciacién de actividades puede ser
iitil para reflexionar sobre el grado de autonomia del profesor con
respecto a la propuesta de ordenacién que se hace en el libro de tex-
to, observando el nivel de ajuste entre el orden de las actividades lle-
vadas a cabo en el aula y el que se propone en el libro de texto.

A pesar de la importancia de centrarse en el desarrollo de la acti-
vidad en si misma, fijandose en aspectos como la forma de dar las ins-
trucciones, la manera en que los alumnos las siguen o los recursos
utilizados, uno de los aspectos que merecen especial atencién por
parte del observador es el de los resultados (ontcomes) de la actividad
en cuanto a su contribucién al aprendizaje. En el caso de que la acu-
vidad incorpore una forma de evaluacién priblica al final (p. ¢j., una
presentacién oral o la correccidn en voz alta de un ejercicio escrito),
la simple observacién de lo que sucede en el aula deberia permitir ha-
cerse una idea del nivel de éxito con que los alumnos han realizado la
tarea que se les habia encomendado. Sin embargo, cuando la activi-
dad no incluye una evaluacién putblica, es preciso que la observacion
en el aula se complemente con la recogida de datos suplementarios
como puede ser el cuaderno en el que se ha realizado el ejercicio, la
grabacién (audio o video} de distintos grupos de trabajo {en el caso
de trabajo por grupos), o preguntando a los propios alumnos después
de la sesion de clase.
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4.3. Estrategias de aprendizaje

Siguiendo la definicién de “estrategias de aprendizaje’ que pro-
pone Oxford {1990: 8), diremos que se trata de acciones concretas
que el alumno lleva a cabo a fin de hacer que su aprendizaje sea mds
ticil, ripido, divertido, auténomo, y mds susceptible de ser transfe-
rido a nuevas situaciones. Sin embargo, esta definicidn no es lo su-
ficientemente instrumental para guiar el proceso de observacién en
el aula. Uno de los primeros problemas que plantea el concepto de
estrategia de aprendizaje es el de si presentan algiin tipo de accién fi-
sica que sea observable. Asi, por ejemplo, mientras que estrategias
como la consulta de un diccionario o la peticién de ayuda a un com-
pafiero son acciones observables, otras estrategias de tipo mental,
como la traduccién para uno misme de una palabra nueva o su ani-
lisis en morfemas a fin de memorizarla, pueden no estar acompaiia-
das de ninguna accién aparente. Por este motivo, la observaciéon de
las estrategias de aprendizaje requiere en ocasiones un esfuerzo de
interpretacién por parte del observador para identificarlas a partir
de indicios indirectos como pueden ser una alusién del alumno al
hecho de que la palabra en cuestién tiene la misma terminacién que
otrao que su libro de texto esté lleno de términos traducidos por él
IMiSmo.

Otro problema relacionado con las estrategias de aprendizaje es el
de hasta qué punto el sujeto es consciente de ellas o no y, por lo tan-
to, en qué medida pueden ser objeto de aprendizaje. Si fuese el caso
que una estrategia no estuviese sometida al control de la conciencia,
serfa debatible que se pudiese ensefiar y hacer explicita en el aula
{Hawkins, 1998), con lo cual se pondria en cuestién la posibilidad de
observarla. Por otra parte, el hecho de que ciertas estrategias se aso-
cien con individuos concretos, considerados como ‘buenos aprendi-
ces de lenguas’, puede ser de ayuda para el desarrollo de la observa-
cién, ya que ésta puede centrarse especialmente en esos aprendices,
intentando llevar a cabo un seguimiento detallado y exhaustivo de su
conducta.

Las distintas clasificaciones de estrategias de aprendizaje que se
han propuesto (Skehan, 1989; Oxford, 1990; O’Malley y Chamot,
1990; Holec et al., 1996) pueden ser dtiles para una estructuracién
inicial del proceso de observacién. Asi, siguiendo una de las distin-
ciones que estableciamos antes, puede empezarse por diferenciar en-
tre estrategias de tipo conductual (p. ej., salir voluntario) y estrate-
gias de tipo mental (p. ej., memorizar), estrategias esencialmente
relacionadas con el aprendizaje lingtistico (p. ¢j., la traduccién) y es-
trategias relacionadas con el aprendizaje en general (p. ej., andlisis).
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En cualquier caso, la tarea central de la observacién debe consistir en
buscar indicios de distintos tipos de estrategias, los cuales deberin ser
sistematizados y, posiblemente, convertirse en herramienta de ense-
flanza y aprendizaje.

5. PATRONES DE INTERACCION EN EL AULA

La relevancia del estudio de la interaccién en el aula viene avalada
por los trabajos de diversos autores considerados como clisicos en el
dmbito de la adquisicién de segundas lenguas. El participar en una in-
teraccidn es visto como Gl porque, en primer lugar, es una forma de

‘motivar inzput’ de los interlocutores (Krashen, 1985); es decir, el ha-
blante, mediante sus contribuciones a la interaccidn, consigue que le
hablen de lo que le interesa. En segundo lugar, el mterlocutor menos
competente, a través de su feedback, consigue hacer que el resto de
interlocutores ajusten su output de acuerdo con su nivel de compe-
tencia (Long, 1983). En tercer lugar, el esfuerzo por producir estput
que sea comprensible es uno de los requisitos para el desarrollo de la
competencia gramatical (Swain, 1985). La finalidad dltima de la ob-
servacion de los patrones interactivos en el aula podria coincidir per-
fectamente con los objetivos del estudio de Johnson (1995: 3) sobre
la comunicacién en el aula de segunda lengua: reflextonar sobre la
forma en que dichos patrones se establecen y mantienen, los efectos
que unos patrones determinados tienen sobre la participacion de los
aprendices, y la manera en que dicha participacién influye en la for-
ma de aprender y usar la lengua.

Una propuesta de aproximacién a los patrones interactivos en el
aula desde el punto de vista de la observacién podria centrarse en tres
aspectos: (a) caracteristicas estructurales del discurso del profesor y
de los aprendlces, como fuentes de input y output en el aula; (b) des-
CrlpClOﬂ de thOS de SECueﬂCIaS de 1nteracmon caracterlstlcas de un
aula concreta; y (c) el rol de la pregunta y de la retroalimentacién (fe-
edback) como elementos esenciales para el desarrollo de la tarea do-
cente.

5.1. Caracteristicas del discurso del profesor y de los aprendices
De los estudios que menciona Chaudron (1988: 50-52) sobre la
importancia del habla del profesor en términos del tempo de clase

que ocupa, se puede concluir que entre un 50% y un 70% del tiem-
po de clase es ocupado por el profesor. De ahi que pueda parecer per-
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tinente iniciar la observacién por el andlisis cuantitativo y estructural
del discurso del profesor, el cual constituye, al menos potencialmen-
te, la mds importante y significativa fuente de input para el alumno.
Por otra parte, es también interesante ver qué cantidad y calidad de
output de los alumnos se asocia con una calidad concreta de znput del
profesor.

El andlisis del discurso del profesor desde un punto de vista cuan-
titativo puede realizarse de diversas formas: cronometraje del tiempo
durante ¢l que habla o recuento del nimero de turnos de habla o de
palabras por parte del profesor. En los dos dltimos casos se hace pre-
ciso llevar a cabo una transcripcién. Por otro lado, una alternativa a
cronometrar o transcribir una sesién de clase entera puede ser la de
centrarse en periodos de varios minutos pertenecientes a diversos
momentos de la clase.

Desde el punto de vista estructural, el andlisis del discurso del
profesor puede realizarse tomando en consideracién aquellos as-
pectos que suponen una desviacion del discurso condiano y que
forman parte de la adaptacién necesaria para que pueda ser entendi-
do por los aprendices. Los distintos aspectos susceptibles de ser ob-
servados pueden organizarse en los niveles lingliisticos tradiciona-
les, como son el fonolégico (p. ej., un menor grado de reduccién
vocilica), el morfo-sintictico (p. €j., dominio de los tiempos verba-
les de presente) y el léxico (p. €j., ausencia de frase hechas). También
pueden incluirse en la observacién aspectos no verbales (p. ej., ma-
yor uso de la gestualidad) o discursivos (p. ¢j., abundancia de refor-
mulacién y repeticién).

Para la observacion del discurso de los aprendices se puede partir
de una propuesta de estadios de niveles de competencia como la que
cita Nunan (1989: 37-40), que contempla 6 estadios en el desarrollo
del conocimiento de la sintaxis en lengua inglesa, desde la produccion
de palabras aisladas o férmulas fijas hasta la creacién de oraciones
complejas. Alternativamente, la ordenacién cronoldgica de los con-
tenidos a través del curriculo o del programa del libro de texto cons-
tituye en sf misma una propuesta implicita de estadios evolutivos que
puede emplearse para la observacion del nivel de competencia comu-
nicativa de los aprendices. Desde otro punto de vista, el discurso del
aprendiz puede también observarse teniendo en cuenta las distintos
tipos de estrategias comunicativas propias del aprendiz como las que
cita Bygate (1987: 42-50): distintos tipos de transferencia de la L1 {p.
¢j., traduccién literal, préstamo de Ja L1 con pronunciacién de la1.2),
invenci6n de palabras, parafrasis, simplificacién, evasion (es decir, no
mencionar el tema o referente) y peticién de ayuda (p. ej., “¢ Cémo se
dice...?”).
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5.2. Secuencias de interaccién

Si la interaccion verbal es un elemento clave en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje en general, en el dmbito de las lenguas todavia es
mds importante, ya que la lengua constituye al mismo tiempo el fin y
el medio de aprendizaje. La relevancia de la observacién de los patro-
nes de interaccién en el aula se debe a que, ademis de crear oportuni-
dades de inpur y output, es el “lugar’ en el que se crean oportunidades
de relacién social (y, en consecuencia, motivacidn para la accién) y de
conclenciacién sobre la lengua y el hecho comunicativo (y, por tanto,
mtensificacion del proceso de comprensién). La observacién de se-
cuencias de interaccidn permite centrarse en aquellos ‘momentos’ cla-
ve del proceso educativo en los que se “establece contacto’ entre los
participantes en el aula, en unos casos para negociar su organizacién
social y en otros para gestionar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

S1 en el apartado anterior proponfamos un enfoque ‘monolégico’
en la observacién del discurso del profesor y de los aprendices, cen-
trandonos bisicamente en sus caracteristicas estructurales, en este
apartado la propuesta de observacién deberfa pasar por un modelo
analitico, como el que propone Coulthard (1985), basado en catego-
rias que se definen por su funcién interactiva y su posicién en la se-
cuencia discursiva. Veamos un ejemplo de andlisis:

Profesor: Juan, shas hecho los deberes:?

Juan: No, no tuve tiempo ayer.

Profesor: .Y eso?

Juan: No me acordé.

Profesor: Pues ponte a hacerlos ahora.

Juan: Vale.
Acto Funcion interactiva | Posicion interactiva

Fatercambio | Turno

Juan nominacién 1 i
¢has hecho los deberes? ehicttacién 1 1
No respuesta 1 2
no tuve tiempo ayer justificacién 1 2
(Y eso? elicizacidn 2 1
No me acordé. respuesta 2 2
Pues pounte a hacerlos ahora | directivo 3 1
Vale aceptacion 3 2

Tabla 1, Ejemplo de anélisis de Ia interaccién siguiendo el modelo
Coulthard (1985).
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El analisis representado en la tabla anterior nos permite observar,
entre otros aspectos, la estructura de la interaccion en forma de 3 in-
tercambios profesor-alumno, que siempre inicia el profesor con algiin
tipo de demanda hacia el alumno. A través de este tipo de andlisis en
unidades (“actos’} definidas a partir de su funcién y su posicion en la
interaccién es posible empezar a descubrir patrones de interaccion
asociados a situaciones o pricticas concretas de ensefianza-aprendi-
zaje. Mediante la observacién de dichos patrones podemos hacernos
una idea bastante fiable sobre el proceso de construccién de conoci-
mientos y de relaciones sociales en el aula, lo cual puede en algunos
casos contribuir a explicar el éxito o el fracaso del proceso educativo.

5.3. Preguntas y retroalimentacién

Una parte importante de la observacién de los patrones de inte-
raccién en el aula la constituyen las preguntas y la retroalimentacién
por parte del profesor. En el caso del aprendizaje de lenguas, las pre-
guntas v la retroalimentacién adquieren una relevancia especial, ya
que uno de los procedimientos clave para este tipo de aprendizaje es
precisamente el saber participar en la interaccién oral. A través de las
preguntas el profesor intenta crear dichas situaciones y, mediante la
retroalimentacién, procura apoyar los esfuerzos de los aprendices
para participar en la misma.

Las funciones de las preguntas y de la retroalimentacién pueden
convertirse en un primer objeto de observacion en el aula. La pre-
gunta, ademds de crear situaciones de interaccién oral, supone para el
profesor una herramienta imprescindible para llevar a cabo otras fun-
ciones dirigidas a los aprendices como (a) mantener su atencién, (b)
centrar su atencion en contenidos concretos, (c) evaluar el nivel de
comprensién y produccién, o (d) gestionar las actividades de la clase.
A su vez, la retroalimentacién, ademds de ser un apoyo en el proceso
de construccién de la interaccién, permite al profesor (i) comunicar
al aprendiz en qué medida su intento de comunicarse ha tenido éxi-
to, v (if) elevar la motivacién del aprendiz creando un clima de re-
ceptividad y empatia.

Otra posibilidad que ofrece el centrarse en las preguntas y la re-
troalimentacién es la de analizar las distintas realizaciones en que am-
bos tipos de contribuciones se presentan en el aula. En el caso de la
pregunta, Tsui (1995) distingue los siguientes emparejamientos:

a) Preguntas cerradas vs. preguntas abiertas, seglin requieran me-
nor o mayor expresién de subjetividad y/o elaboracién. Asi, por
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ejemplo, mientras que la pregunta “;Cudntos afios tienes?” se
consideraria cerrada, “¢Por qué no comes carne?” seria abierta.

b) Preguntas de comprobacién (display) vs. preguntas referencia-
les, segiin el profesor sepa la respuesta con antelacién (y sélo
pretenda comprobar el estado de conocimiento del alumno) o
Sea una pregunta genuina en la que quien pregunta desconoce
la informacién.

Siguiendo a Richards y Lockhart (1994) podriamos afiadir un ter-
cer emparejamiento, el cual nos permitirfa incluir la distincién entre
preguntas de contenido y preguntas de gestién de la actividad peda-
gbgica, segiin estén directamente relacionadas con el contenido pe-
dagdgico de la clase (por ejemplo, con la finalidad de practicar una es-
tructura o de comprobar el conocimiento del alumno) o sirvan para
gestionar las actividades relacionadas con el proceso de ensefianza-
aprendizaje (por ejemplo, preguntas como quién ha hecho los debe-
res o quién quiere salir a la pizarra).

En cuanto a las realizaciones de la retroalimentacién, podemos
hablar de nuevo de emparejamientos:

a) Positiva vs. negativa, segiin se indique incomprensién-recha-

z0 o comprensidn-aceptacién de la produccién del aprendiz
H l L2 * P L3 l »
(por ejemplo, “;Cémo?” vs. “Vale™).

b) Centrada en la forma vs. centrada en el contenido, segiin el co-
mEntarto se apoye en aspectos formales del mensaje o en su
contenido (por ejemplo, “No se dice ‘la aula’, se dice ‘el aula’
vs. “Estoy de acuerdo contigo™).

6. LA SESION DE CLASE

Segtin el modelo del proceso de ensefianza-aprendizaje formal de
una lengua que plantean Allwright y Bailey (1991: 18-19), la sesién
de clase (y lainteraccién que en ella se produce) constituye el “crisol”
en el que profesor y alumnos se retinen con la finalidad de colaborar
en la construccién de algo nuevo, esencialmente un nuevo estadio de
conocimiento y/o habilidades, sin descartar otros objetivos como el
conocimiento personal, la adquisicién de valores o la capacidad de
socializacién. A la sesién de clase acude, por una parte, el profesor
‘equipado’ con su programa, su método, su planificacidn, su perso-
nalidad y sus expectativas para con los alumnos y el desarrollo de la
misma. Por otra, los alumnos acuden también con su personalidad y
expectativas.
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La sesién de clase supone un encuentro social altamente signi-
ficativo si tenemos en cuenta la frecuencia con que se produce, el
momento de la vida en el que se encuentran muchos alumnos y la res-
ponsabilidad que la sociedad en su conjunto deposita en las institu-
ciones educativas. En gran medida, el proceso educativo depende de
la forma en que profesor y alumnos quieran o puedan participar en
este encuentro social. Asi pues, para observar el desarrollo de una cla-
se podemos centrarnos en tres aspectos: (a) relacién entre planifica-
ci6n e implementacién (b) estructura secuencial de actividades, y (c)
elementos para la gestién,

6.1. Relacién entre planificacién e implementacion

Uno de los aspectos bésicos para observar el desarrollo de la se-
sién de clase es saber la forma en que el profesor, como responsable
institucional maximo, ha querido a priori definir el encuentro. El de-
sarrollo del proceso de observacién desde el punto de vista de la pla-
nificacién puede centrarse en el grado de ajuste o desajuste existente
entre la planificacién y la implementacién de dicha planificacién en
Ia sesién de clase. Partiendo de la propuesta de Lubelska y Matthews
(1997: 48), podemos representar los elementos que suelen formar
parte de la planificacién de una clase, y que deberfan ser objeto de in-
dagacién antes y durante la sesién, mediante el siguiente diagrama:

Objetivos
Actividades Recursos y

\ / materiales

Planificacién

Formas de Secuenciacion de Distribucién
participacién las actividades del tiempo

Figura 2. Elementos que suelen intervenir en la planificacién de una
clase.
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La comparacién que proponiamos antes entre la planificacién de
la sesién de clase y lo que realmente ha sucedido en la misma es una
accién que muchos profesores realizan habitualmente, aunque qui-
zés de una forma menos organizada de lo que supondria una obser-
vaci6n sistematica centrada en la relacién entre planificacién e imple-
mentacién. Del andlisis de esta relacién pueden derivarse importantes
consecuencias para una mejor comprensién de la situacién concreta
de ensefianza-aprendizaje y del proceso educativo en general, lo cual
no puede hacer mis que repercutir en la mejora profesional del do-
cente.

6.2. Estructura secuencial de actividades

La sesion de clase, como cualquier ritual de tipo institucional,
puede concebirse como una secuencia planificada de actividades en
las que los participantes son capaces de reconocer de forma mis o
menos explicita aspectos como su secuenciacién, la finalidad de ca-
da una de ellas y la finalidad global, y las diversas formas de partici-
pacién que cada una de las actividades exige. Siguiendo en esta mis-
ma linea, podriamos decir que, como en todo ritual, la efectividad de
la sesién de clase depende en gran manera de la medida en que la dis-
tribucién de las distintas actividades contribuye a su sentido y fina-
lidad global. De ahi que sea de interés observar detalladamente la es-
tructura de la sesién de clase como una estructura dramdtica basada
en una secuencia concreta de actividades (escenas) que se agrupan en
fases (actos), unidos por distintos elementos que le dan coherencia
como son la finalidad, los participantes, los contenidos, los recur-
$0s, etc.

En una primera aproximacion, en la observacidn de la secuencia
de actividades en el aula podemos distinguir tres fases: (a) fase de to-
ma de contacto, (b} fase de instruccién, y (c) fase de conclusién. A pe-
sar de su brevedad en relacién con la fase de instruccidn, las fases de
toma de contacto y de conclusion pueden tener diversas e importan-
tes funciones como (a) clarificar los objetivos de la clase, (b) motivar
a los alumnos, (¢) relacionar las actividades de clase con otras clases,
(d) situar el trabajo de clase en el programa de la asignatura o en los
objetivos del curso, (e) revisar contenidos, etc. La fase de instruccién
es [a mds extensa desde un punto de vista cronolégico y es en ella
donde se produce [a incorporacién progresiva de nuevos aprendiza-
jes. Ademds de emplear distintas taxonomias de actividades de ense-
fianza-aprendizaje como las que se han apuntado en el apartado 4.2,
un método de observacién que puede ser interesante consiste en ver
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en qué medida la secuencia de actividades en el aula se ajusta a la or-
denacién que se propone en los materiales que se utilizan o en un en-
foque concreto. Como ejemplos de secuencias de actividades tipicas
asociadas a ciertos métodos de ensefianza de lenguas extranjeras po-
demos citar la secuencia que propone Harmer (£1991) para la intro-
duccién de una estructura nueva (contextualizacién de la estructura
> elicitacién > explicacién > reproduccién mecdnica > reproduccién
creativa) o la que propone Underwood (1989) para las actividades de
comprensi6n oral (preparacién para la escucha > escucha > trabajo
posterior a la escucha).

Después de describir la secuencia concreta de actividades en el au-
la, podemos pasar a plantearnos los pardmetros en los que se basa di-
cha ordenacién. Aqui podemos encontrar una multiplicidad de fac-
tores: dificultad, tipo de habilidad, forma de aprendizaje, tipo de
participacién de los aprendices, tema, objetvos, etc.

7. EL AULA COMO ENTORNO DE APRENDIZAJE

Nuestra sociedad se caracteriza, entre otras cosas, por la ‘institu-
cionalizacién® del aprendizaje. Para ello, la sociedad se dota de unas
instituciones especializadas a las que asigna la funcién social de edu-
car a los ciudadanos. Consecuentemente, el aula, como escenario pri-
mordial en el que una institucién educativa desarrolla su misidn,
constituye uno de los entornos de aprendizaje mis significativos pa-
ra el individuo, tanto desde un punto de vista cuantitativo (el tiempo
que pasa en ella) como cualitativo (o que supone para el individuo en
cuanto a adquisicién de conocimientos y promocién social). De ahi
que sea importante observar y reflexionar sobre aquellos aspectos
que hacen del aula un entorno privilegiado para el aprendizaje y que,
a la vez, la distinguen de otros contextos en los que ¢l aprendizaje es
quizds menos eficiente y eficaz. En este apartado se tratardn tres as-
pectos que han sido objeto de investigacién como variables que pue-
den contribuir a explicar el desarrollo cognitivo que supone el apren-
dizaje de una lengua en situacién de aula: (a) la receptividad {p. ¢j.,
Allwright y Bailey, 1991), (b) la participacién (p. ¢j., Johnson, 1995),
y {c) la focalizacién en la forma (p. ¢j., Doughty y Williams, 1998).

7.1. La receptividad

Cuando hablamos de receptividad nos referimos normalmente a
un estado mental de apertura y de voluntad de aceptar las acciones y
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significados que otra persona produce con la intencién de modificar
nuestra conducta o nuestra forma de entender ¢l mundo. La obser-
vacién de un estado mental sélo puede basarse en datos obtenidos de
forma indirecta, interpretativa, a través de las acciones que el indivi-
duo lleva a cabo 0 a través de la recogida de sus opiniones y puntos
de vista. Asi pues, para la observacién sistemdtica de [a receptividad
en el aula debemos recurrir, en primer lugar, al andlisis interpretativo
de las acciones de profesor y alumnos, los cuales tomaremos como
indicios que pueden revelarnos su estado mental. En segundo lugar,
deberemos intentar confirmar nuestras interpretaciones de lo que he-
mos visto en el aula confrontdndolas con (a) nuestras propias inter-
pretaciones de otros datos obtenidos de los individuos observados
(p- €., mediante entrevistas, diarios de clase, trabajos académicos,
etc.) o (b) con las interpretaciones de esos mismos datos por parte de
otro observador.

Una forma de iniciar un proyecto de observacion en torno a la re-
ceptividad de los alumnos podria consistir en considerar, a priors,
cuiles son los comportamientos que suelen asociarse con un estado
mental de receptividad: postura, direccién de la mirada, lapso de res-
puesta, participacién, uso del cuaderno para tomar notas, etc. Dicha
relacién de indicios conductuales de la receptividad, puede conver-
tirse en una ‘plantilla’ o “ficha’ para observar la presencia de ciertos
comportamientos asociados con la receptividad de los alumnos en el
aula y la frecuencia con que se producen. De esta forma, seria posible
concluir que cuanto mayor sea la variedad y frecuencia de estos com-
portamientos, mis elevado se considerard el grado de receptividad.
Cabe sefialar también que una observacién como la que se propone,
puede llevarnos a plantear el anilisis de dos estados mentales estre-
chamente relacionados con la receptividad como son la “atencién’ y
la “‘ansiedad’, los cuales tradicionalmente han sido objeto de preocu-
pacién por parte de los docentes. La correlacion entre cadauno de es-
tos estados con el de receptividad parece ser distinta: mientras que la
atencién se plantea en una relacidn directamente proporcional a la re-
ceptividad, la ansiedad se relaciona con la receptividad en relacién in-
versa. El interés de estos dos conceptos para la observacién es que
quizds son conceptos mds familiares para el profesorado y ¢l alum-
nado y, por tanto, son mds susceptibles de tener asociados con ellos
toda una serie de indicios conductuales que permitan la observacién
de la receptividad.

Si entendemos la receptividad en el aula como el resultado de una
serie de decisiones y acciones llevadas a cabo por el profesor y desti-
nadas a elevar el nivel de aceptacién de sus propuestas didacticas, en
lugar de centrarnos en los comportamientos de los alumnos podemos
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hacerlo en el compertamiento del profesor. En este sentido, es fre-
cuente encontrar en manuales de formacién del profesorado suge-
rencias concretas para incrementar 1a ‘efectividad’ de las actividades
de aprendizaje, lo cual no parece posible sin un incremento del nivel
de receptividad de los aprendices. De esta forma, muchas de las su-
gerencias pedagdgicas que se suclen hacer podrian reinterpretarse co-
mo indicios para la observacién y andlisis de la conducta del profesor
en relacién con la receptividad de los alumnos. Como ejemplo pode-
mos citar los titulos de los apartados que aparecen en el conocido ma-
nual de Ur (1996), v en los que encontramos conceptos indudable-
mente relacionados con la receptividad (enfatizados en negrita por el
autor): successful oral fluency practice, tasks that stimulate writing,
evalnating lesson effectiveness.

7.2, La participacién

Al centrar nuestra observacién en la participacion de los indivi-
duos en la construccién de un entorno de aprendizaje dentro de las
posibilidades que ofrece el aula, podemos retomar aquellos elemen-
tos que mencionibamos en el apartado sobre patrones de interaccién
en el aula para caracterizar el aula como un entorno comunicativo.
Sin embargo, en este caso nuestra reflexién deberfa centrarse en las
posibilidades de aprendizaje kingiiistico que dicho entorno ofrece.
Por tanto, dentro de este apartado se incluirian aspectos de la inte-
raccién verbal en el aula como las preguntas, la retroalimentacién, las
secuencias de turnos, el uso de la L1 y la 1.2, etc., siempre teniendo en
cuenta el potencial y los resultados en relacién con el aprendizaje.
Por otro lado, es también preciso destacar que con el concepto ‘par-
ticipacién’ (al igual que con el concepto ‘interaccién’) podemos refe-
rirnos a un estado mental de sintonia entre dos o mds individuos en
el que el uso verbal no es imprescindible. Asi, en la situacién de aula
es posible encontrar alumnos que ‘participan’ en el desarrollo de la
clase “interactuando’ con el profesor no tanto de forma verbal, res-
pondiendo a sus preguntas, como prestindole atencién, realizando
las actividades que propone y respondiendo a las propuestas del pro-
fesor.

Uno de los aspectos de la participacién que puede llamarnos la
atencién en primer lugar es la posesion del espacio comunicativo en
términos cuantitativos. Se trata, ni mds ni menos, que de observar y
cuantificar (en términos de tiempo, niimero de palabras, unidades de
informacién, etc.) la distribucién de las voces de los distintos partici-
pantes a lo largo de la sesién de clase. De los resultados de esta ob-
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servacién puede obtenerse una primera visién de las oportunidades
de aprendizaje mediante la exposicién a la lengua (input) y la pro-
duccidn (output) que ofrece la interaccién en el aula.

Ademis de saber quién ocupa el espacio comunicativo del aula,
nos puede interesar también averiguar cémo se ocupa este espacio.
Desde este punto de vista podemos plantearnos qué oportunidades
de aprendizaje conllevan las distintas formas de ocuparlo. De esta
forma, se pueden observar aspectos como losusos delaL1ylal2en
relacién con actividades pedagdgicas concretas (p. e]., explicar la gra-
matica en L1 vs. corregir ejercicios en 1.2), la produccién de los alum-
nos {p. €., produccién planificada como leer un texto vs. produccién
improvisada como participar en una discusién de clase), la distribu-
cién de preguntas y respuestas segtn el rol de profesor y alumno (p.
e]., preguntas por parte del profesor vs. respuestas cortas por parte de
los alumnos), o el tipo de preguntas (p. €j., preguntas abiertas y refe-
ridas a informacién personal vs, preguntas cerradas de evaluacién de
CONOCHMIENTOS).

7.3. Lafocalizacién en la forma

La focalizacién en la forma tiene lugar cuando la atencién de los
participantes en ¢l aula de lenguas se concentra en un elemento lin-
giiistico determinado (sonido, palabra, expresién, estructura oracio-
nal o textual, funcién pragmdtica, etc.) con la finalidad de explicar /
comprender suuso y, de esta forma, facilitar su adquisicién. Aunque,
como muestra van Lier (1998), la focalizacién en la forma es parte de
la interaccién cotidiana, la funcién de ‘instruir’ que tiene la institu-
cién educativa y la existencia de ciertas creencias sobre el proceso de
aprendizaje lingiiistico hacen que a menudo el aula de lengua se con-
vierta en un escenario ‘especializado’ en reflexionar sobre las formas
lingiifsticas mds que un escenario en el que los individuos tienen
oportunidades de comunicarse entre ellos, Es en este sentido que en
la clase podriamos distinguir entre momentos de “focalizacién en la
forma’ y momentos de ‘focalizacidn en la comunicacién’.

La localizacién v descripcién de los distintos momentos de fo-
calizacion que aparecen en la clase puede ser una pauta para la ob-
servacién en el aula desde el punto de vista de la importancia que se
concede a las formas o a la comunicacién. Algunas preguntas que
podemos intentar responder son las siguientes: ¢ Qué importancia
en términos cuantitativos (tiempo de clase) y cualitativos (tipo de
actividades) se concede a la focalizacién en la forma con relacién a
la focalizacién en el significado? yQué tipo de patrén se utiliza pa-
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ra focalizar en la forma? En cuanto a esta segunda pregunta, encon-
tramos basicamente un patrén ‘pro-activo’, que anticipa problemas
que puede tener los aprendices, y un patrén reactivo, segiin el cual
la “focalizacién’ en la forma debe introducirse en respuesta a pro-
blemas que se plantean a los aprendices al participar en situaciones
de comunicacién. ¢ Qué formas lingiiisticas son objeto de mayor o
menor focalizacién? ; Cémo reaccionan o participan los aprendices
en los momentos de clase en que se focaliza en la forma y en los mo-
mentos en que se focaliza en la comunicacién?

Otro aspecto de la focalizacién en la forma que puede observarse
es el de las representaciones del funcionamiento del sistema de la len-
gua que se construyen en ¢l aula y que de alguna forma condicionan
el método de aprendizaje. Para ello es necesario observar las ‘explica-
ciones’ del profesor o las que aparecen en los materiales que se usan.
Asf, por ejemplo, una regla determinada puede presentarse como una
opcidn del hablante entre varias posibilidades de expresar un signifi-
cado o como una obligacién; también esa misma regla puede re-
presentarse en un contexto comunicativo o de forma aislada. Las re-
presentaciones del funcionamiento del sistema también pueden verse
influidas por el grado de explicitacién y el uso de un metalenguaje
mis o menos sofisticado. En este caso también, la observacién debe-
rd centrarse también en las ‘explicaciones’ del profesor y las que se in-
cluyen en los materiales didicticos. Finalmente, la observacién de los
aprendices trabajando de forma auténoma (individualmente o en
grupo) puede suponer una 1mportante fuente de informacién para
observar el nivel de ‘penetracién’ de dichas representaciones.

8. EL AULA COMO ENTORNO SOCIAL

Como hemos dicho anteriormente, el aula constituye el ‘contex-
to de aprendizaje’ més claramente definido en nuestra sociedad. En
general, se acepta que el aula es el entorno por excelencia en el que los
individuos reciben instruccién en forma de conocimientos y habili-
dades que deberdn aplicar con posterioridad. Por este motivo, es
comprensible que a menudo se observe y analice todo lo que sucede
en el aula exclusivamente desde el punto de vista de su contribucién
a la funcién social que se le asigna: la promocién del proceso de
aprendizaje. Sin embargo, autores como Bonfenbrenner (1979) o
Fraser (1986) nos recuerdan que el comportamiento individual v en.
grupo de alumnos y profesor contribuye a crear un sistema social con
una influencia determinante en el proceso de aprendizaje. El aula es,
pues, un contexto en el que los aprendices construyen su conoci-
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miento de forma social, a través de la convivencia con otros, escu-
chando o preguntando al profesor o a los compafieros, respetando las
opiniones de los demds, expresando sus puntos de vista, etc. Al ob-
servar el aula como un entorno social, nos preguntamos esencial-
mente sobre aquellos aspectos que confieren al grupo una entidad de-
terminada en funcién de las relaciones que se establecen entre sus
miembros. En este apartado nos centraremos en tres aspectos cor-
cretos: (a) poder, (b) relaciones grupales y (c) identidad.

8.1. Poder

Cuando hablamos de “poder’ desde un punto de vista social nos
referimos a la capacidad que tienen unos individuos de determinar la
naturaleza de la realidad social a través de su interaccidn con otros in-
dividuos. Si partimos de un enfoque esencialista de la realidad social,
podriamos considerar que el poder es una cualidad del individuo co-
mo puede ser la edad o la riqueza. Por otro lado, si se adopta un en-
foque constructivista, el poder no es algo inherente a un individuo si-
no que se negocia en la interaccidn con otros individuos en contextos
concretos (Gumperz, 1982; Widdicombe, 1998). Desde el punto de
vista de la observacién en el aula, el enfoque constructivista nos obli-
ga a considerar a profesor y alumnos como verdaderos agentes, a tra-
vés de cuya accidn social no sélo se auto-definen, sino que también
definen a los demis v la realidad social que les rodea, reforzando, re-
sistiendo, acatando o acomodindose a las definiciones de otros.

Para empezar a estudiar el poder en el aula, nos centraremos en
la figura del profesor, al cual la institucién otorga, en mayor o me-
nor grado, un poder por encima del de los alumnos para gestionar
la actividad socio-educativa en el aula. De ah{ que sea interesante ver
cémo el profesor representa ese poder que la institucién le concede
y de qué medios se vale. Una de las manifestaciones del poder en el
aula es la capacidad de regir Jos patrones de interaccién (p. ej.,
¢Quién puede hacer preguntas? ; Quién puede mostrar desacuerdo?
¢Quién puede decir si algo esta bien 0 mal? ¢ Quién puede hablar?).
La posesién de conocimientos es otra fuente de poder en el aula, ya
que se trata de un objeto que el alumno necesita poseer a fin de su-
perar el curso. Asi, por ejemplo, el profesor que se presenta a si mis-
mo como la fuente primordial de conocimientos (a través de sus ex-
plicaciones en el aula y evaluando exclusivamente lo que ha
explicado) refuerza su poder [rente a otro que procura que los alum-
nos sean més auténomos y aprendan a construir los conocimientos
por su cuenta.
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A pesar de que tradicionalmente se ha considerado a los alumnos
como participantes relativamente pasivos en lo que se refiere a la ges-
t16n de la actuvidad en el aula, a medida que se ha ido ‘democratizan-
do’ la escuela, el alumno ha ido adquiriendo un cierto poder. Actual-
mente, por ejemplo, existe un cierto consenso sobre la conveniencia
de que profesor y alumnos negocien ciertos aspectos relacionados
con los objetivos, contenidos y la organizacién de la actividad de en-
seflanza-aprendizaje, y de que el fruto de esa negociacién se haga ex-
plicito en una especie de “‘contrato de clase’. Otro aspecto observable
del poder en el aula relacionado con el comportamiento de los alum-
nos es el grado de resistencia, acatamiento o acomodacion al status
g#o que define el profesor o la institucién. Es obvio que dentro del
grupo de alumnos se pueden encontrar distintas actitudes, desde la
confrontacién abierta con el profesor o las reglas de la institucién
hasta la obediencia no cuestionada, pasando por actitudes interme-
dias como la de violar las reglas de forma clandestina, sin cuestionar
su existencia.

8.2. Relaciones grupales

Las relaciones grupales que se establecen en el aula tienen un pa-
pel esencial, tanto en el desarrollo del proceso de aprendizaje, como
en el establecimiento de una identidad social concreta, ya que cons-
tituyen refugios en los que el alumno encuentra abrigo intelectual y
emocional (Wexler, 1992). Para la observacién de este tipo de rela-
clones puede ser necesario, una vez mds, sobrepasar los limites del
espacio del aula, observando a los alumnos en horas de recreo, por
ejemplo, o preguntindoles directamente sobre sus preferencias en
cuanto a los compafieros de clase. Por otra parte, aunque el foco de
atentidn en este apartado sean los alumnos, no debe perderse de vis-
ta la influencia del profesor en la definicién del clima social del aula
y, por tanto, en la construccién de las relaciones grupales. Asi, un cli-
ma que favorezca el trabajo individual y la competitividad puede ser
un obsticulo para el establecimiento de relaciones grupales con una
finalidad intelectual. En cambio, favoreciendo el trabajo en grupo y
la cooperacién las posibilidades de que emerjan relaciones grupales
nuevas aumentan.

Para la observacion de las relaciones grupales en el aula podemos
centrarnos en tres ambitos: relaciones, tarea ¥y sistema (Moos b Tric-
kett, 1974; citado en Williams y Burden,1997: 196). Dentro del primer
imbito, relaciones, incluimos los sentimientos de los distintos miem-
bros del grupo hacia los otros miembros y hacia el grupo como enti-
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dad; sentimientos como el compromiso, la pertinencia o la co-res-
ponsabilidad pueden ser dtiles para guiar la observacién. En el se-
gundo 4mbito, objetivos, el interés se centra en los resultados pricti-
cos de la accién del grupo en cuanto a la tarea que tiene encomendada;
aqui podemos centrarnos en aspectos como la eficiencia en la realiza-
cién de la tarea o la calidad del trabajo realizado. Finalmente, el 4m-
bito del sistema concierne a aquellas acciones que lleva a cabo el gru-
po para mantenerse como tal o cambiar; dentro de este apartado
podemos observar las acciones de los miembros del grupo encamina-
das a dotarse de una estabilidad organizativa (p. ej., explicitar ciertas
reglas, reconocer un lider) y reorganizarse si las circunstancias lo exi-
gen (p- ¢j., proponer un cambio de reglas o de miembros del grupo).

El poder y la responsabilidad que la institucién educativa deposi-
ta en el profesor lo convierten en una figura clave para entender las
relaciones grupales en el aula. Para ello, es preciso distinguir entre los
aspectos ‘instructivos’ de su conducta (definicién de contenidos, ma-
teriales, método, estrategias) y los aspectos ‘interpesonales’ en los
que el objetivo primordial es la creacién y mantenimiento de un am-
biente de trabajo (Wubbels, Creton y Hoomayers, 1992; citado en
Williams y Burden, 1997: 196). Dentro de los aspectos a observar po-
demos incluir distintas acciones que el profesor lleva a cabo y que
crean una relacién interpersonal concreta con los alumnos: liderazgo
(p.¢j., proponer tna actividad), empatia (p.ej., bromear con los alum-
nos), solidaridad (p.j., ayudar a un alumno a resolver una tarea), dis-
ciplina (p.gj., imponer un castigo), etc.

8.3. Identidad

Una prictica frecuente en los estudios sobre aprendizaje de len-
guas ha consistido en considerar a los aprendices exclusivamente des-
de el punto de vista de sus capacidades cognitivas, ignorando otros
aspectos de su identidad socio-cultural. Dichos aspectos, como de-
muestran autores como Norton (2000) o Miller (2003), pueden ser
tanto o mas relevantes a la hora de explicar el éxito o fracaso del pro-
ceso de aprendizaje. Aligual que la categorfa social de poder, la iden-
ridad puede concebirse como una cualidad que el individuo estd ne-
gociando constantemente con otros individuos y de acuerdo con el
escenario institucional en el que se encuentran. De esta manera, po-
demos afirmar con Giddens (1991) que la identidad es el resultado de
Ja integracién en una ‘narracién’ personal de distintos elementos que
el individuo va incorporando a través de su paso por distintos entor-
nos sociales; uno de esos entornos es el aula.
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Para la observacién de la identidad podemos partir de fa distin-
cién que hace Zimmerman (1998) entre identidad discursiva, identi-
dad situacional e identidad transportable. La identidad discursiva se
basa en el comportamiento interactivo del individuo (p. ¢j., en un
grupo de alumnos los hay que sicmpre estin preguntando y los hay
que no preguntan nunca). La identidad situacional es aquella que sue-
le ir asociada a la situacién institucional concreta (p. ¢j., en el aula hay
siempre como minimo una persona que tiene el rol de ‘profesor’ y va-
rias con el rol de ‘alumno’). Finalmente, la identidad transportable es
la que se asocia a un individuo concreto independientemente de su
conducta interactiva o del contexto institucional (p. ¢j., en el aula en-
contramos nifios y nifias, alumnos de origen inmigrante y alumnos
nacidos en el pafs, etc.). Una forma de analizar las identidades en el
aula podria consistir en ver cémo los distintos individuos se ‘sitdan’
en cada uno de los tres tipos de identidad y de qué manera este “si-
tuarse” influye en la dindmica del grupo. Asi, podria ser que una nifia
(identidad transportable) asumiese el rol de alumna (identidad social)
participando en clase (identidad discursiva), mientras que para un ni-
fio ese mismo rol supondria no participar en clase. Otro ejemplo po-
dria ser el de un profesor (identidad situacional) que no lo parece de-
bido a la forma en que viste (identidad transportable) y a la forma en
que habla (identidad discursiva).

Otro aspecto que merece la atencién cuando se observa el aula
desde el punto de vista de la identidad es el de la “agentividad’. Con
este concepto nos referimos a la capacidad que tiene un individuo de
adoptar una postura, representarse a si mismo ante Jos demds, tomar
la iniciativa y, en general, esforzarse por controlar su entorno de
acuerdo con sus objetivos (Miller, 2003: 115). Para observar la agen-
tividad en el aula deberemos centrarnos en aprendices concretos, fi-
Jindonos en aquellas acciones (fisicas o verbales) que llevan a cabo
por su propia iniciativa con la finalidad de responder a ciertas cir-
cunstancias y adaptarlas a sus prioridades. Algunas muestras tipicas
de agentividad en el aula podrian ser (a) protestar cuando el profesor
manda una tarea para casa, (b) cambiar de pupitre para estar mis cer-
ca de un amigo, o (c) apuntar lo que dice el profesor sin que éste lo
haya mandado.

9. CONCLUSION
En este capitulo he querido justificar y esbozar una propuesta de

programa de observacién en el aula con la finalidad de promover la
reflexién y el anilisis del profesorado en formacién en torno a seis
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elementos centrales para la comprensién del proceso de ensefianza-
aprendizaje en el aula: (a) el profesor, (b) los alumnos, (c) la interac-
cién verba), (d) la sesién de clase, (e} el aula como entorno de apren-
dizaje v (f) el aula como entorno social.

Obviamente, ademis de saber qué es lo que hay que observar, es
preciso que el observador conozca distintos procedimientos para He-
var a cabo la observacion v el anilisis de lo que sucede en el aula. Den-
tro de estos procedimientos hemos mencionado la observacién es-
tructurada (mediante “fichas / plantillas de observacién’ en las que se
establece de antemano aquellos fenémenos que se quieren observar),
la observacién no-estructurada (en la que el observador toma notas
para, posteriormente, realizar una descripeién de lo que sucedié en el
aula), la grabacién en audio y en video, la transcripcién de fragmen-
tos de interaccién en el aula, la entrevista, los diarios de clase y los
cuestionarios (véase Esteve en este volumen).

Otro aspecto a tener en cuenta en la observacién en el aula se re-
fiere al tipo de datos que se quiere recoger, y que pueden ser intere-
santes para una posterior reflexion. Siguiendo a Allwright y Bailey
(65-67), diremos que mientras que ciertos aspectos del aula son cuan-
tificables (p. €j., el niimero de preguntas que hace un profesor, el es-
pacio de tiempo en el que los alumnos trabajan individualmente, el
ndmero de palabras producidas por cada alumno, etc.), otros aspec-
tos no se someten facilmente 2 medicién (p. ¢j., el enfado, la ansiedad,
la receptividad, etc.). Siguiendo esta misma oposicién, los autores ha-
blan de categorias analiticas de ‘baja inferencia’ o de ‘elevada inferen-
cia’, respectivamente, en funcién de sila apreciacién del fenémeno en
cuestién requiere un menor o mayor esfuerzo de interpretacién mis
alld de lo que es inmediatamente visible.

La observacién de nuestro entorno no es una habilidad innata.
Todos los seres aprendemos a desarrollar esta habilidad a partix de
esquemas mentales que nos son transmitidos de una forma explicita
o implicita. Esto hace que a veces uno no vea lo que otros ven, y que
a veces uno vea lo que otros no ven. Como personas y como profe-
sionales, tenemos la obligacién no sélo de ‘aprender a observar el
entorno en el que desarrollamos nuestra vida social y profesional, si-
no que también debemos plantearnos criticamente nuestros esque-
mas para aproximarnos al aula, y al mundo en general, y explorar
nuevos esquemas para observar y comprender mejor la realidad que
nos rodea.

47



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Allwright, D. y Bailey, K. (1991) Focus on the langnage classroom. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Antald, C. y Widdicombe, S. (eds.) Identities in tall. Londres: Sage.

Bailey, K. (1996) The best laid plans: teachers’ in-class decisions to depart
from their lesson plans. En Bailey, K. y Nunan, D. (eds.)

Bailey, K. y Nunan, D. (eds.) (1996) Voices from the langmage classroom.
Cambridge: Cambridge University Press.

Breen, M., Iird, B., Mileon, M., Oliver, R. y Thwaite, A. (2001) Making sen-
se of language teaching: teacher’s principles and classroom practices. Ap-
plied Linguistics 22/4, 470-501.

Bronfenbrenner, U. (1979) The ecology of human development. Cambridge,
Massachusetts: Harvard University Press.

Bygate, M. (1987) Speaking. Oxford: Oxford University Press.

Cambra, M.; Ballesteros, C.; Palou, J.; Civera, L; Riera, M.; Perera, ].; v Llo-
bera, M. (2000) Creencias y saberes de los profesores en torno a la ense-
panza de la lengua oral. Cultura y Educacién 17/18, 25-40.

Cabaroglu, N. v Roberts, . (2000} Development in student teachers’ pre-
existing beliefs durmg a 1-year PGCE programme. System 28, 387-402.

Chafe, W. (1994) Discourse, consciousness, and time. Chicago: University of
Chicago Press.

Chaudron, C. (1988) Second language classrooms: Research on teaching and
lmming. Cambridge: Cambridge University Press.

Moliner, M (1998, 2. ed.) Diccionario del uso del espasiol. Madrid: Gredos.

Coulthard, M. (1985, 2* ed.) An introduction to discourse analysis. Londres:
Longman.

Doughry, C. v Williams, J. (eds.) (1998) Focus on form in classroom second

nguage acquisition. Cambridge: Cambridge University Press.

Fraser, B. (1986) Classroom environment, Londres: Croom Helm.

Gebhart, J. (1999) Language teaching awareness: A guide to exploring beliefs
and practices. Cambridge: Cambridge University Press.

Giddens, A. (1991) Modernity and self-identiry: Self and society in the late
modern age. Cambridge: Polity Press.

Gumperz, J. (1982) Discourse strategies. Cambridge: Cambridge University
Press.

Harmer, J. {1991) The practice of English language teaching. Londres:
Longman.

Hawkins, R. (1998) Learning strategies. En K. Johnson y H. Johnson, {eds.}
Encyclopedic diciionary of applied linguistics {pp. 195-197). Oxford:
Blackwell.

Holec, H., Little, D. y Richterich, R. (1996} Strategies in language learning
and use: studies towards a common European framework or reference for
langnage learning and teaching . Estrasburgo : Council of Europe Pu-
blishing.

Johnson, K. (1995) Understanding communication in second language class-
rooms. Cambridge: Cambridge University Press.

48



Krashen, S. (1985) The input hypothesis: Issues and implications. Londres:
Longman

Kvale, Steinar (1996) Interviews: An introduction to qualitative research in-
terviewing. Thousand Oaks, California: Sage.

Long, M. (1983) Native speaker/non-native speaker conversation in the se-
cond language classroom. En M. Clarke, M. vy J. Handscombe (eds.) On
TESOL *82: Pacific perspectives on language learning and teaching (pp.
207-225). Washington, D.C.: TESOL.

Lubelska, D. y Matthews, M. (1997) Looking at langnage classrooms: Trai-
ner’s guide. Cambridge: Cambridge University Press.

Milles, J. (2003) Audible difference: ESL and social identity in schools. Cle-
vedon, Inglaterra: Multilingual Matrers.

Norton, B. (2000) Identity and langnage learning: Gender, ethnicity and
educational change. Harlow, Inglaterra: Longman/Pearson.

Nunan, D. (198%) Understanding langnage classrooms. Nueva York: Pren-
tice Fall.

Nunan, D. (1991) Language teaching methodology. Nueva York: Phoenix
ELT.

O’Malley, J. y Chamot, A. (1990) Learning strategies in second language ac-
quisition. Cambridge: Cambridge University Press.

Oxford, R. (1990) Langnage learning strategies: What every teacher should
know. Nueva York: Newbury House.

Pennycook, A. (2001} Critical applied linguistics,. A critical introduction.
Mahwah, Nueva Jersey, EEUU: Lawrence Erlbaum.

Richards, ]. (1998) Beyond training. Cambridge: Cambridge University
Press. Sheen, R. (2003) Focus ont form — a myth in the making? ELT
Journal 57/3, 225-233.

Richards, J. y Lockhart, C. (1994) Reflective teaching in second language
classrooms. Cambridge: Cambridge University Press.

Skehan, P. (1989) Individual differences in second language learning. Lon-
dres: Edward Arnold.

Swain, M. (1985) Communicative competence: some roles of comprehensi-
ble input and comprehensible output in its development. En 8. Gass, S.
y C. Madden (eds.) Input in second langnage acquisition (pp. 235-253).
Rowley, Massachusetts: Newbury House.

Tsui, A. (1995) Introducing classroom interaction. Londres: Penguin.

Underwood, M. (1989) Teaching listening. Londres: Longman.

Ur, P.(1996) A course in language teaching. Cambridge: Cambridge Univer-

sity Press.

van Lier, L. (1988) The classroom and the language learner. Londres: Long-
man.

van Lier, L. (1996) Interaction in the language curriculum. Awareness, anto-
nomy and anthenticity. Londres: Longman.

van Lier, L. (1997} Observation from an ecological perspeciive. 7ESOL
Quarterly 31, 783-787.

van Lier, L. (1998} The relationship berween concicusness, interaction and
language learning. Language Awareness 7, 2/3, 128-145.

419



Verschueren, |. (1999) Understanding pragmatics. Londres: Arnold.

Wajnryb, R. {1992) Classroom observation tasks. Cambridge: Cambridge
University Press.

Wallace, M. (1991) Training foreign language teachers. A reflective approach.
Cambridge: Cambridge University Press.

Wexler, P. (1992) Becoming somebody: Toward a social psychology of scho-
ol. Londres: Falmer Press.

Widdicombe, S. (1998) Identity as an analysts’ and a participants’ resoutrce.
En C. Antaki y S. Widdicombe (eds.) (pp. 191-206).

Williams, M. y Burden, R. (1997) Psychology for language teachers: A social
constructivist approach. Cambridge: Cambridge University Press.

Zimmerman, D. (1998) Identity, context and interaction. En C. Antaki y 5.
Widdicombe (eds.) {pp. 87-106).

NOTA

! De forma totalmente convencional, con éste y otros términos en los que
existen formas masculinas y femeninas utilizaré la forma masculina para re-
ferirme a ambos sexos.
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Capitulo 2

TRIANGULACION Y CONSTRUCCION DE
INTERSUBJETIVIDAD EN LOS PROCESOS
DE OBSERVACION

MASAGRARIO SALABERRI RAMIRO
Universidad de Almeria

«Lo esencial es invisible a los ojos»
El Principito

1. INTRODUCCION

En este capitulo se plantea la necesidad de utilizar distintos ins-
trumentos de observacién que permitan proporcionar informaciones
diversas sobre un mismo hecho educativo. Con ello, se pretende lo-
grar dos objetivos: por una parte, acercarnos a la observacién desde
una perspectiva simétrica, es decir, entre iguales, superando enfoques
mis tradicionales en los que al observador se le asigna el papel de «ex-
perto» que puede proporcionar una mejor visién sobre los hechos
educativos que acontecen; por otra, crear situaciones de construccién
de intersubjetividad mediante la triangulacién, de manera que el re-
sultado de la observacién no se derive de la visién que un solo sujeto
tiene sobre el hecho observado, contribuyendo asi a crear un mode-
lo de observacién colaboradera. Para ilustrar este enfoque, se pre-
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sentarin resultados de auto-observacidn, observacién del otro y ob-
servacién compartida por distintos sujetos participantes en dos tareas
de formacién inicial de profesorado de Educacién Primaria.

Se analizardn distintas aplicaciones préicticas de la observacién
en la formacién de futuros profesores de Educacién Primaria que
cursan la especialidad de lengua extranjera (inglés). Para ello, resul-
ta imprescindible definir brevemente las distintas etapas que han de
recorrer, desde alumnos en formacién hasta profesionales de la edu-
cacién, y las identidades asociadas a cada una de ellas. Podemos dis-
tinguir tres etapas claramente definidas: (a) como alumno que atn
no ha tenido experiencia como profesor que ensefia directamente en
el aula (pre-teacher); (b) como alumno que combina conocimientos
teérico-pricticos en las practicas de ensefianza (student-teacher); c)
como profesor que asume responsabilidades en su funcién de edu-
cador y ensefiante. Estos papeles diversos se desarrollan en contex-
tos diferentes que demandan el uso de instrumentos de observacién
diversificados.

2, TRIANGULACION

El término fue adoptado en antropologia a partir de trabajos de
campo para sugerir que, al menos, es necesario tener dos perspectivas
ara obtener una imagen adecuada de un fenémeno {Allwright y Bai-
ley, 1991: 73). Una metifora que puede contribuir a comprender bien
este concepto es la de la pirimide iluminada: si una piramide recibe
luz sobre una de sus caras y solo podemos ver esa cara, no tenemos
una visién completa del objeto; en cambio, si aumentamos los focos
de luz sobre las distintas caras, la reconstruccién del objeto se apro-
Ximara mis a la realidad. En los procesos de investigacion en el aula,
como sefiala van Lier (1988: 13), muchos investigadores son partida-
rios del uso de la triangulacién, es decir, la exploracién de distintos ti-
pos de datos, de diferentes métodos y de distintos instrumentos de
investigacién. En efecto, la triangulacién puede adoptar distintas for-
mas ya que se pueden triangular datos, métodos, fuentes, etc.
Habiéndose aplicado este concepto en los procesos de investiga-
cién cualitativa, y mds concretamente en los de investigacién-accidn,
es posible identificar distintas modalidades de triangulacién. La
triangulacién de datos se hace recurriendo a distintas fuentes de in-
formacién (entrevistas, cuestionarios, observacion, etc.), pero tam-
bién se puede hacer triangulacién en el tiempo, por ejemplo cuando
se explora un hecho longitudinalmente; en el espacio, cuando se ha-
cen investigaciones comparadas; o de personas, bien sea mediante in-
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teraccion grupal o colectiva. Pérez y Gimeno (1988) sefialan la ob-
servacién participante, la triangulacién y la necesidad de contrastar
los relatos verbales con la observacién directa como caracteristicas
comures a la investigacién cualitativa.

En relacidn con los procesos de investigacidn, Denzin (1970) des-
cribe cuatro tipos de triangulacién diferentes:

a) Triangulacién de datos, que incluye tres subtipos: tiempo, es-
pac10 y persona; es decir, los datos deberfan ser recogidos en
tiempos distintos, en lugares diferentes y procedentes de una
variedad de personas y colectivos {profesores, alumnos, ob-
servador externo, etc.).

b) Triangulacién del investigador, es decir, recoger las contribu-
ciones de varios observadores sobre el mismo objeto de estu-
dio.

c¢) Triangulacién de teorias, que consiste en utilizar mds de un en-
foque para generar categorias de andlisis.

d) Triangulacién de métodos, que implica el uso de métodos
multiples para la recogida de datos (entrevistas, cuestionarios,
escalas de observacién, resultados de pruebas, notas de campo,
ete.)

A la combinacién de miltiples métodos, tipos de datos, observa-
dores y teorfas en la misma investigacién se le llama trmngulacmn
multiple. As pues, un concepto fundamental para investigar a través
de la observacién es contrastar la informacién, combinar datos y
puntos de vista procedentes de distintas fuentes y diversos partici-
pantes, utilizando procedimientos miltples. En este sentido, la
triangulacién ha influido en el desarrollo de la observacién partici-
pante (Stenhouse, 1984), que normalmente ha conducido a la obser-
vacién de la actuacién deun profesor por parte de otro compafiero.
En nuestro caso, nos planteamos que el alumno realice précticas de
observacién mediante tareas de juego de rol y micro-ensefianza an-
tes de hacer el practicum en un centro escolar y aplicaremos la trian-
gulacién a la observacién recogiendo perspectivas subjetivas e inter-
subjetivas.

3. HACIALA BUSQUEDA DE LA FIABILIDAD
EN LA OBSERVACION

La fiabilidad es un concepto asociado tradicionalmente a la inves~
tigacién cuantitativa y un reto para la investigacién cualitativa ya que
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con frecuencia se ha desconfiado de datos recogidos y analizados
desde esta Gltima perspectiva. Los primeros sistemas de observacion,
como el «andlisis de la interaccién» de Flanders (1970), que se cen-
traba en ir anotando cada tres segundos los comportamientos obser-
vables del profesor, eran susceptibles de cuantificicién y parecian-ser
cientificos en la medida en que permitian establecer comparaciones
«objetivas» entre profesores.

Como ejemplo de preocupacién reciente por el tema, Lanzaraton
(2003) trata sobre los criterios para-evaluar-la evaluacion cualitativa
en lingiifstica aplicada, indicando que este tipo de investigacién, por
su propia naturaleza, constituye una «actividad situada» que es «in-
terpretativa» y «naturalista», cuya fuente de datos son las notas de
campo, observaciones, conversaciones, etc., e indica que existe una
tendencia a definir la investigacién cualitativa, no con entidad propia,
sino en contraste con la investigacién cuantitativa y, en consecuencia,
a muchos investigadores les cuesta abandonar resultados que consi-
deran «objetivos», «replicables», y «generalizables» por un trabajo
que describen como «subjetivo» y «no generalizable» (tbidem: 2).

El tipo de observacién unilateral, que a veces se aplica en la for-
macién docente, ofrece ciertas dudas sobre su fiabilidad en la medida
en que los datos recabados sobre una situacién o fenémeno son dis-
tintos, o interpretados de forma diferente, cuando varfa el instru-
mento de observacion o el sujeto que los interpreta. De ahi que los
registros de observaciones se multipliquen incluyendo grabaciones
de clases, notas de campo, ete. Denzin (1970: 472) ya indicé que
«cuanto mayor es la triangulacidn, mayor es la confianza en los re-
sultados derivados de la observacién», y Bailey (2001: 118) sugiere
que la triangulacién constituye un recurso para los investigadores
que trabajan con datos no cuantificables con el fin de comprobar sus
interpretaciones proporcionando credibilidad mediante la incorpo-
racién de miltiples puntos de vista y/o varias fuentes de datos.

4, DESDE LA SUBJETIVIDAD HACIA
LA INTERSUBJETIVIDAD

Sefiala Rommetveit (1985: 186-187) que el mayor peligro de un
paradigma plural y consistente es que nos privamos a nosotros mis-
mos de la oportunidad de buscar refugio en realidades del presente,
no contaminadas por el repertorio de posibles perspectivas humanas
y estrategias de atribucién y categorizacién inherentes al lenguaje or-
dinario. Nuestra posicién es tal que cualquier estado «real» de los he-
chos es enigmético y permanece as{ hasta que lo vemos desde cierta
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posicion y desde una perspectiva determinada. El enigma de «c6mo
es el mundo real ahora» se resuelve subjetivamente mediante un pro-
ceso de comparacidn.

Asumimos que cada persona tiene la capacidad para adoptar una
amplia gama de perspectivas sobre los objetos, acontecimientos y he-
chos'y, en ese sentido, es un habitante de muchos «mundos posibles».
Qué aspectos de un determinado objeto, acontecimiento o situacién
pueden ser generados por cualquier persona que preste atencién a ese
estado de hechos depende de su perspectiva y dominio «privado» de
experiencias alternativas que resulten relevantes en ese momento. Lo
que se produce cuando esa visién es sustituida por un paradigma plu-
ral y consistente es una reformulacién radical de suposiciones sobre
la intersubjetividad humana y la comunicacién. La pregunta funda-
mental en este enfoque plural es cémo se pueden lograr estados de in-
tersubjetividad y realidad social compartida en los encuentros que se
producen entre distintos «mundos privados» (Rommetveit, 1985:
186-187).

El concepto de intersubjetividad ha sido aplicado y definido por
diversos autores {Cazden, 1988; Newson y Newson, 1975; Riegel,
1979; Rogoff, 1990; Rommetveit, 1985; Wertsch y Stone, 1985) des-
de perspectivas diferentes. La comunicacién tanto verbal como no
verbal, por su propia naturaleza, implica intersubjetividad, constitu-
yendo una actividad social que puede ser considerada como el puen-
te entre dos interpretaciones de una misma situacién o el puente que
se establece entre dos personas en una misma situacién para infor-
marse. La intersubjetividad es definida por Duranti v Goodwin
{1992: 27) como «la habilidad que tienen los individuos por separado
para saber o actuar en un mundo comun» y, para ello, requiere la exis-
tencia de indexicalidad, es decir, no se puede crear intersubjetividad
cuando los interlocutores no tienen puntos en comun o son incapa-
ces de construirlos conjuntamente.

Para Rogoff (1990), la intersubjetividad supone una comprensién
compartida entre los individuos cuya interaccin se basa en intereses
¥ suposiciofies comunes que constituyen la base para su comunica-
cién. La comunicacién y la interaccién implican ideas compartidas
socialmente, asi como patrones v reglas sociales del uso de la lengua.
Los significados y el conocimiento social se conforman y evolucio-
nan a través de la negociacidén dentro de grupos v, por tanto, se ven
influidos por la intersubjetividad de la comunidad a la que pertene-
cen los individuos.

La mntersubjetividad no sélo proporciona la base para la comuni-
cacidn sino que apoya a las personas para ampliar su comprensién de
la nueva informacién y de las actividades que se realizan entre los
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miembros del grupo (Rogoff, 1990; Vygotsky, 1978). Es decir, el co-
nocimiento se dertva de las interacciones entre personas y sus entot-
nos y reside dentro de las culturas (Shunk, 2000). Cuando los miem-
bros de una comunidad son conscientes de sus significados
intersubjetivos, les resulta mds facil comprender nuevas informacio-
nes y las actividades que surgen en la comunidad. Entendemos que
los alumnos que estin en formacién inicial con la expectativa de ser
profesores son miembros de una comunidad con caracteristicas pro-
pias, que comparte normas, un Jenguaje particular, modelos de inte-
raccién concretos, etc.

Rommetveit (1985: 187) habla de estados de intersubjetividad, se-
fialando que «un estado de intersubjetividad en relacién con una si-
tuacién S se logra en un determinado estadio de la interaccién en una
pareja si, y s6lo si, algtin aspecto A de la situacién S es tratado por un
participante y los dos prestan atencién al mismo conjuntamente.
Los estados de subjetividad dependen del privilegio que tiene el ha-
blante y el compromiso del oyente, ya que ¢l hablante tiene la pre-
rrogativa de determinar a qué se estd refiriendo y qué quiere decir,
mientras que el oyente estd destinado a buscar el significado de lo que
se dice adoptando la perspectiva del hablante temporalmente.

Para Cazden (1988), la intersubjetividad tiene cardcter social y se
relaciona con los puentes que se establecen entre lo conocido y lo
nuevo ¥, por tanto, esta relacionada con la experiencia del sujeto, es
decir, con el hecho, acontecimiento o fenémeno que éste conoce ya
que no es posible comunicar lo desconocido. Sin embargo, un proce-
so de intersubjetividad cooperativa favorece el conocimiento de los
puntos de vista del otro y modifica las perspectivas de quienes parti-
cipan en el didlogo. En ¢l entorno del aula, la intersubjetividad favo-
rece procesos de socializacién en los que los alumnos adoptan pers-
pectivas diferentes, lo que les permite cambiar su percepcién y la
forma de comprender las situaciones de aprendizaje analizando el
presente con perspectivas de futuro.

Esta autora también distingue entre la intersubjetividad que se
produce en situaciones de mediacién con expertos y la mediacién en-
tre iguales, concepto basado en la Zona de Desarrollo Préximo de
Vygotsky (1978). En situaciones de aprendizaje, se ha interpretado
tradicionalmente que el experto es el profesor v el novicio es el alum-
no, aunque en los tiltimos afios se han observado las ventajas y posi-
bilidades de mediacién entre iguales ya que cada participante no es
absolutamente novicio en todo, sino que cada uno hace contribucio-
nes como experto en determinados momentos y aspectos. Esta tlti-
ma modalidad favorece que la intersubjetividad adquiera un caracter
mds simétrico en relacién con otras en las que la intersubjetividad es
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claramente asimétrica. Cazden (1988) indica que las actividades en
equipo fomentan el aprendizaje mediado y la intersubjetividad coo-
perativa, pudiendo adoptar distintas modalidades en el aula: profe-
sor-grupo, alumno-grupo, alumno-equipo, alumno-alumno.

Podemos identificar dos tipos de entornos intersubjetivos. Por
una parte, el de las tareas o actividades en las que el alumno interac-
tda con los materiales o herramientas mediadoras en el aprendizaje y,
por otra, el que se crea con los compafieros, el profesor o el tutor pa-
ra socializar el conocimiento.

5. INTERSUBJETIVIDAD Y OBSERVACION

Con independencia del contexto en que se lleve a cabo la obser-
vacién, uno de los problemas inherentes a la misma es lo que Labov
(1972) denominé «la paradoja del observador», es decir, cuando es-
crutamos el comportamiento de otros, normalmente alteramos los
patrones de comportamiento que queremos observar, con lo cual
estamos observando en parte lo que la persona observada desea que
veamos. Segun la situacion, el sujeto que es objeto de observacién
responde con comportamientos, actitudes, lenguaje, etc. alos que en-
tiende que el observador ha asignado calidad, o simplemente enmas-
cara pricticas que de forma subjetiva cree que no serfan bien valora-
das. En definitiva, se tratarfa de un tipo de actuacién que no
representa la prictica habitual y que estd bastante influida por la sub-
jetividad.

Una forma de superar esta paradoja cs a través de la denominada
observacién participante, en la que el observador participa en las ac-
tividades observadas y que, en su forma mds pura, es realizada por al-
guien que forma parte del grupo. Sin embargo, tanto la observacién
participante como la no participante pueden quedarse en el plano
meramente descriptivo y desarrollar métodos, técnicas e instrumen-
tos de observacién que busquen la mayor objetividad posible, exclu-
yendo al sujeto del objeto de conocimiento. Sin embargo, la inter-
subjetividad convierte a los sujetos en protagonistas y les permite
reconstruir categorias que utilizan en la concepcién de sus propias
experiencias. Si tradicionalmente se ha entendido que la observacién
cambia en funcién del objeto observado, cuando hablamos de proce-
sos de ensefianza-aprendizaje el objeto no es el meramente pedagé-
gico, sino el propio sujeto implicado en el acto didéctico. Por tanto,
la observacion compartida basada en la intersubjetividad supone un
cambio cualitativo importante ya que admite que existen aspectos
subjetivos tanto en el observador como en el sujeto observado.
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Laaplicacién de este concepto ala observacién nos lleva a una se-
rie de conclusiones:

a) La observacién entre iguales, en este caso alumnos en contex-
tos de formacidn inicial, favorece la intersubjetividad desde un
plano mds simétrico que cuando se realiza entre profesor y
alumnos.

b) Los procesos de intersubjetividad han de basarse necesaria-
mente en una percepcién previa que es subjetiva. Por ello,
creemos que la auto-observacion es un paso previo que favo-
rece el desarrollo del plano subjetivo para poder pasar después
al intersubjetivo mediante la observacién cooperativa o com-
partida.

c) Los procesos de intersubjetividad contribuyen a crear indices
de pertenencia y participacién en una comunidad concreta.

d) La intersubjetividad ha de desarrollarse, 2l menos, en dos pla-
nos: entre el sujeto y las herramientas que permiten acceder a
las tareas de aprendizaje, v entre los sujetos con el fin de so-
cializar el conocimiento.

6. LA OBSERVACION SIMETRICA

La observacion activa ha estado asociada tradicionalmente al pa-
pel del profesor mis que al de los alumnos, fomentindose la obser-
vacién entre profesores-formadores o profesores observando a
alumnos. En relacién con fa observacién de las pricticas de ensefian-
za, Crookes (2003; 29) puntualiza que «la observacién en el aula esun
rasgo arquetipico de la prictica educativa y, probablemente, el rasgo
més comtin a todas las pricticas. También induce a la ansiedad parti-
cularmente cuando, como ocurre en la mayoria de los casos, el ob-
servador es un director o persona que trabaja para la administracién».
En efecto, la observacién suele producir un cierto grado de desazén
en la persona observada que suele depender de quién es el observa-
dor, por lo que la observacién entre alumnos puede ser un recurso
muy titil de reflexién y descubrimiento, especialmente cuando se en-
tiende como proceso cooperativo. La observacién por parte de un
compafiero normalmente se percibe como menos intimidatoria que
la realizada por el profesor y, al mismo tiempo, estimula la colabora-
cién en la medida en que los alumnos intentan identificar conjunta-
mente dificultades, estrategias, formas de resolver problemas, etc.
Por tanto, entendido asi, es un instrumento que conduce al desarro-
llo cooperativo (Salaberri y Appel, 1993).
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Aunque los alumnos pueden hacer grabaciones en audio y video
de si mismos mientras realizan una determinada tarea, el enfoque
que se sugiere aqui se centra en la observacién de acontecimientos
orales «in situ», para lo que se sugieren los siguientes pasos genera-
les: (a) los alumnos que participan en unas tarea se auto-observan y
toman nota de los recursos que utilizan, sus actitudes, etc., (b) tam-
bién observan al compafiero y anotan los estilos, técnicas, etc. que
perciben; (c) en parejas intentan llegar a un acuerdo sobre sus apre-
claciones particulares y el éxito alcanzado en la realizacién de la ta-
rea, comentando sus observaciones de forma cooperativa y; d} to-
man decisiones sobre la forma en que pueden aconsejar y ayudara
los compaiieros.

7. DESARROLLO DEL ESTUDIO

Es preciso situarnos en una comunidad de aprendices que, en
nuestro caso, comparte esencialmente las siguientes caracteristicas:

a) Son alumnos que cursan la asignatura de Didéctica del Idioma
Extranjero en tercero de la titulacién de Maestro Especialista
en Lengua Extranjera (Inglés} y han tenido muy poca forma-
cién inicial al respecto.

b) La asignatura, que tiene nueve créditos, se imparte durante el
primer cuatrimestre. En el segundo cuatrimestre, los alumnos
realizan el practicum en centros escolares.

¢) Elprograma de formacién incluye tareas de juego de rol y mi-
cro-ensefianza, entre otras, con las que los alumnos no suelen
estar muy familiarizados, pero que entendemos les preparan
para avanzar en su formacion.

Las dos tareas seleccionadas para este estudio de observacién
compartida y construccién de mtersubjetividad son un juego de rol
y una sesién de micro-ensefianza que se describen a continuacién.

7.1. Juego de rol

Eljuego de rol es un tipo de tarea en la que los participantes adop-
tan ciertos papeles, por ejemplo, observador, supervisor, profesor,
alumno, etc. Puede aplicarse en distintas etapas educativas y con fi-
nalidades diversas, desde aprender la lengua extranjera hasta actuar
como supervisores de una actividad. Algunos autores consideran que
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el juego de rol es un tipo de simulacién (Wallace, 1991: 46); otros, se-
fialan que en el juego de rol el participante actia sin dejar de ser él
mismo, mientras que en la simulacién es imprescindible transfor-
marse en otro tipo de sujeto.

En la formacién del profesorado se suele utilizar este tipo de ta-
rea para representar actuaciones de aula, observaciones, etc. Por
ejernplo, Pennington {1990: 147) propone un juego de rol encadena-
do en el que los participantes deben ver una secuencia de una graba-
cién en video tres veces, tomando notas sobre la misma adoptando
papeles que corresponden a tres tipos de observadores: observador
objetivo (descriptivo), observador halagador y observador critico.
Con posterioridad, los mismos participantes deben realizar otros
juegos de rol en los que adoptan ¢l papel del profesor que han obser-
vado en el video o de un supervisor de ese profesor, en ambos casos
interpretando papeles positivos y negativos.

En ocasiones, el solapamiento entre juego de rol y micro-ense-
flanza es evidente en la medida en que los papeles que adoptan los
participantes corresponden a los que se utilizan en situaciones de en-
sefianza-aprendizaje. En nuestro caso, hemos hecho una distincién
entre ambos tipos de tareas ya que, mientras que los juegos de rol
pueden incorporar muchas situaciones de micro-ensefianza, no ocu-
rre Jo mismo al contrario. Las tareas que van a ser objeto de triangu-
lacién se identifican claramente como juego de rol la primera, y co-
mo micro-ensefianza la segunda.

7.2. Micro-ensefianza

Con independencia de la utilidad y eficacia probadas en el uso de
diversas técnicas en la formacién de futuros profesores (dindmica de
grupos, talleres, ete.), la micro-ensefianza tiene especial interés, ya
que retine en si técnicas diversas. Los alumnos se enfrentan a situa-
ciones de ensefianza que demandan habilidades que han de incor-
porar en su repertorio de destrezas como profesores. La micro-en-
sefianza es definida por Wallace (1991: 87) como «un contexto de
formacién en el que se ha reducido y simplificado de alguna mane-
ra el campo de actuacién de un profesor». Los alumnos adoptan dis-
tintos papeles en funcién de las tareas asignadas, lo que les permite
tener experiencias vivenciales como profesores, como alumnos o
como observadores. Si bien la experiencia de micro-ensefianza es ri-
ca en si misma por el proceso implicito que conlleva, es igualmente
enriquecedor el hecho de que los alumnos tengan posteriormente
oportunidades para reflexionar con los demds compafieros y el pro-
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fesor sobre el proceso de desarrollo de la sesién con el fin de incor-
porar mejoras en el futuro.

Como indica Woodward (1992), las alternativas de micro-ense~
flanza son mdltiples y todas de gran valor formativo en funcidn de las
necesidades de los alumnos y los espacios disponibles. Mediante es-
ta técnica se da oportunidad a los alumnos para experimentar el uso
de destrezas especiticas en su prictica docente. Consiste en la expo-
sicién de una «micro-leccién» o «micro-tarea» ante los compaiieros.
Es una estrategia de aprendizaje importante tanto para el alumno que
expone como para los compafieros que participan como alumnos y
observan.

8. CONSTRUCCION DE INTERSUBJETIVIDAD
EN LA TAREA DE JUEGO DE ROL

Esta tarea tiene como finalidad la observacién de habilidades y ac-
titudes interculturales entre alumnos que estédn en periodo de forma-
cién. La seleccidn de esta tarea en particular se basa en fomentar el
desarrollo de actitudes interculturales y la sensibilidad para percibir-
las en otros, considerando que el mululingiiismo y la multiculturali-
dad son situaciones frecuentes en las aulas. La tarea se realiza en pa-
rejas (ver anexo 1) y a cada alummno se le asigna un papel: un alumno
actiia como Investigador de una cultura diferente y el otro como re-
presentante de esa cultura.

El procedimiento de observacién se desarrolla siguiendo estos
pasos:

1. Auto-observacién subjetiva: mientras realizan la tarea, cada
alumno va tomando notas de auto-observacién y de observa-
cién del compafero, siguiendo la ficha del anexo 2. La ficha in-
cluye dos apartados, uno sobre observacion de la realizacién
de la tarea, es decir, si resulta familiar, si se han comprendido
las instrucciones, etc., y otro sobre actitudes interculturales.

2. Observacion subjetiva del otro: durante el desarrollo de la ta-
rea, cada alumno debe observar en el compafiero las mismas
categorias que estd observando de s mismo, siguiendo la ficha
del anexo 2 que incluye los apartados descritos anteriormente.
Se les deja un tiempo una vez que han realizado la tarea para
poder completar y ampliar observaciones que no pudieron
anotar en el transcurso de la misma. En estos dos pasos descri-
tos, los alumnos se observan a si mismos y al otro desde su vi-
si6n subjetiva de lo que estd ocurriendo.
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3. Observacion intersubjetiva: cuando los alumnos han comple-
tado sus observaciones subjetivas, trabajan conjuntamente con
el compafiero con quien realizaron la tarea para construir una
vision intersubjetiva de los hechos a partir de las observacio-
nes previas y redactan un informe en el que reflejan las con-
clusiones alcanzadas después de intercambiar sus puntos de
vista. Es importante que presten atencién a las coincidencias y
a las discrepancias y que reflejen en su informe las razones que
les han llevado a comprender mejor los puntos de vista que les
diferencian.

Los siguientes e]emplos ilustran la percepcién subjetiva que Ana
tiene con respecto a si misma y con respecto a Rocio (pseudommos)
en relacién con sus actitudes interculturales. Por razones de espacio
no se incluyen los datos de auto-observacién, observacién del otro y
observacion compartida con respecto a la tarea:

Ana (investigadora de una cultura diferente)
Auto-observacién de sus actitudes interculturales:

«He sido tolerante, o eso pienso, porgue be respetado sus res-
puestas. He intentado ser amable con ella y preguntarle de ma-
nera indirecta. Me he inhibido un poco debido a sus reacciones
3y su seriedad. Pienso que be hecho bien el papel que me ha to-
cado y todo lo relacionado con el cambio de personalidad me
interesa y me motiva. Me ba costado un poco reconocer las nor-
mas de su cultura y estaba al principio algo confundida porgue
no me aclaraba nada. No he tenido que utilizar comunicacion
no verbal. No la be entendido 4 ella porque no hay confianza
entre ambas. He sentido rechazo y pasividad por parte de
ellas.

Ana observa las actitudes interculturales de Rocio:

«Ha tolerado bien las diferencias y yo sabia que eva asi porgue
en alguna ocasion hemos estado hablando sobre su pensamien-
to hacia los inmigrantes. Ha colaborado activamente en el jue-
go. La comunicacion eva distante, pero seguramente era parte
del papel que tenia que representar. Se introdujo en el papel
perfectamente. Hizo bastante bien lo de dar a conocer las nor-
mas y las signié de manera exhaustiva. Se comunicé muy bien
de forma no verbal. Con rvespecto a la empatia, diria que es
muy buena ‘teatrera’. La observé rara ya que ella es totalmen-
te diferente al papel que le correspondio representar».
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Rocio (representante de una cultura diferente)
Auto-observacidn de sus actitudes interculturales:

«Acepto las diferencias culturales en otras peysonas, pero me bhe
sentido mal cumpliendo las normas indicadas para esta tarea.
He colaborado en todo momento con los investigadores. He
tratado de dar respuestas completas a cada pregunta. Ha sido
bastante dificil adoptar un papel diferente, no por representar
el papel, sino por no poder mivar a los ojos, por efemplo. Creo
que he usado habilidades para dar a conocer las normas, aun-
que mi companera no ha observado todas. Al principio ha ba-
bido confusion para wtilizar las normas de forma consistente.
Mi habilidad para la comunicacion no verbal ha sido buena.
Me ha costado mucho tener empatia, pero lo be representado lo
mejor gue he podido. La verdad es gue ha sido dificil tener
comportamientos diferentes por no estar acosturmbradas.

Rocio observa las actitudes interculturales de Ana

«Algunas de mis actuwaciones le causaban visa y otras la ponian
un poco nerviosa. Ha mostrado mucha colaboracion. Ha teni-
do mucha iniciativa para comunicar. En cuanto a su papel, sélo
tenia que preguntar y el mio era mds dificil. Creo gue le costo
un poco identificar las normas. Cuando compartia informacion
con otros investigadores bacia mejor seguimiento de las normas.
Por parte de ella no hubo demasiada comunicacion no verbal,
No percibi que se pusiera en lugar del otro. Ha mostrado ex-
trafieza y risa hacia comportamientos diferentess.

El siguiente extracto corresponde al intercambio de puntos de
vista entre Ana v Rocio para establecer una vision intersubjetiva so-
bre los comportamientos y actitudes de cada una en la realizacién de
la tarea:

Ana y Rocio
Observacién compartida:

«Las dos hemos entendido la tarea con una finalidad diferen-
te: Rocio ha tomado la actividad como juego y Ana le ha dado
mucha profundidad en relacién con el tema de interculturali-
dad. Con respecto a la tolerancia, Rocio reconoce que no ha
aceptado las normas que le ba tocado representar, ba sentido
impotencia y estaba dolida porque esto no es caracteristico de su
personalidad. Rocio piensa que Ana se reia a veces o se mostra-
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ba nerviosa, lo que indica que no tenia una actitud muy tole-
rante, pero ha comprendido gue en realidad Ana se sentia re-
chazada porque no la miraba a los ojos y guardaba distancia y
por eso se reia o se ponia nerviosa. Commcidimos en que a Ana le
costé identificar las normas a pesar de gue Rocio las dio a co~
nocer bien. Ana noté a Rocio vara y sintid pasividad, rechazo,
extrafieza, pero ha llegado a comprender que a Rocio le resul-
t6 muy dificil representar ese papel porque no va con su perso-

nalidad».

El extracto anteriot, tomado del informe elaborado por ambas
alumnas en el que describen los acuerdos a los que han llegado tras
una negociacién sobre la perspectiva que cada alumna tiene de si mis-
ma v de la otra, muestra coémo han abordado temas que tienen gran
importancia para percibir las actuaciones mutuas. Por ejemplo, el en-
tendimiento de la tarea como simple juego de rol o como puente pa-
ra la reflexion sobre interculturalidad hace que cada alumna se impli-
que en ella de forma diferente. También la interpretacién conjunta de
la risa ayuda a aclarar que no se trata de una muestra de no acepta-
cién, sino de un mecanismo de defensa ante actitudes valoradas ini-
cialmente como rechazo, pasividad, etc. Del mismo modo, se eviden-
cia la influencia de caracteristicas personales, propias de la identidad
de cada una, en las actuaciones.

Una vez que las alumnas han construido el proceso de observa-
c16n conjunta, anotan en su portafolio individual (véase Esteve en es-
te volumen) aquellas implicaciones que les han resultado mds signifi-
cativas, lo que implica hacer un viaje de vuelta a la subjetividad como
espacio de reflexién personal. Estas son algunas de las anotaciones
hechas por Ana y Rocio:

Ana

«Ha sido una actividad muy significativa v a partir de ella be
cambiado la vision que tenia con respecto al bablante intercul-
tural. Al prinapio me senti un poco extrafia, pues yo era la in-
vestigadora y tenia que hacerle preguntas a mi compariera pa-
ra averignar rasgos de su cultura, ademds ella actuaba de una
forma anémala y yo me preguntaba insistentemente por gué se
comportaba asi. Mas tarde comprendi gue formaba parte de su
vol. Intenté obtener la mayor informacion posible no sélo de mi
comparfiera, sino de otros representantes de esa cultura para ha-
cerme una tdea mejor de lo que estaba ocurriendo».
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Rocio

«Cuando representé el papel de una cultura diferente, no me sen-
ti para nada a gusto. Me parecié duro el no mirar a los ojos, o te-
ner que alejarme de la persona con quien se suponia entablaba un
didlogo. Completé las diferentes planillas v me fui a casa, alli mds
tranguila reflexioné bastante y me di cuenta de que mds alld de
toda la teoria que se nos ofrece acerca de la diversidad, realmen-
te una persona de cultura diferente necesita toda la comprension
y tolevancia posible, el doble de lo gue suponia en un princpio
cuando me bablaban de personas de distinta culturas.

Otra pareja que realizé el mismo juego de rol estaba formada por
Pablo y Sophie {(pseudénimos), un alumno espafiol y una alumna
francesa que asistia a clase como estudiante del programa Erasmus.
Precisamente por tratarse de una tarea intercultural, y dado que uno
de los miembros de la pareja era en si representante de una cultura di-
ferente, surgieron otros tipos de conflictos que solo se pudieron re-
solver desde la intersubjetividad. A continuacidn, se presentan las na-
rraciones aportadas por Sophie sobre su auto-observacién y cémo el
proceso de intersubjetividad ayuda a aclarar parte de los conflictos
surgidos:

Sophie

Auto-observacion de sus actitudes interculturales

« He tenido atin mds tolerancia hacia las diferencias porque cre-
ia que yo estaba asi siempre (mostrando comportamientos di-
ferentes). Dificil de bajar cada vez los ojos cuando el otro ha-
bla. No sabia como actuar normalmente (para dar a conocer las
normas) o cémo la gente actva en Francia, asi dificil saber lo
gue cambia. Utilizo muchos gestos, pero no sé st realmente sir-
ven para la comunicacion. Es que como podia solamente decir
si 0 no, y como no hablo perfectamente espafiol, después de un
momento (mi compafiero) no tenia mds preguntas. Los dos (el
compafiero v ella) frustrados de no encontrar las respuestas.
Como (él) me creia timida, él se puso timido también... o sola-
mente era porgue no sabia gué preguntarmen.

Pablo
Observacion de las actitudes interculturales de Sophie:

«No la encuentro muy tolerante hacia las diferencias. No tu-
v0 mucha iniciativa en la comunicacion, aunque tenia que
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ayudarme un poco. Su babilidad para dar a conocer las nor-
mas ha sido aceptable, pero nos cosié a los dos entenderlo
bien. Su habilidad para la comunicacién no verbal fue buena
y se desenvolvia bien sin hablar para comunicarnos, y mds
con Sophie que necesitamos ¢l lenguaje gestual para enten-
dernos».

Después de compartir las observaciones para construir el espacio
de intersubjetividad, Pablo y Sophie expresaron lo siguiente:

«A pesar de gue hemos tenido diferencias por no conocernos y
por la diferencia de cultura y lengua, hemos logrado hacer la
tarea 'y ponernos de acuerdo en c6mo nos hemos visto uno a
otro. Hubo problemas ya que Pablo confundic la timidez del
papel de Sophie con su personalidad real, ademds de tener pro-
blemas para diferenciar entre la cultura que Sophie tenia gue
representar y la suya real. Entendemos que las dificultades se
ban derivado de la diferencia en la lengna, en la cultura y gue
no nos conociamos mucho. Sophie quiere expresar: 3 Cémo ha-
cer entender gue mi manera de actuar ha sido por el juego y no
porgue soy asi normalmente?, y que se ha dado cuenta de lo
frustrante que debe ser no poder expresar sus ideas y sus pensa-
mientos. ‘Diez minutos son soportables, pero una vida entera
no podria’, dice Sophie».

En su portafolio personal, Sophie manifiesta lo siguiente:

«Como hace mds de tres meses abora que estoy en la posicion
de un hablante intercultural, el juego no renia tanto interés pa-
ra mi. Antes de Espatia estaba en Africa negra y experimenté lo
desconcertante y lo indignante que puede ser enfrentarse a otra
cultura 'y quizds por eso he encontrado este juego demasiado le-
jos de la realidad. Nunca vas a preguntar cosas tan personales
tan directamente 4 alguien gue no conoces. Lo que era intere-
sante era imponerse barreras en la comunicacion, porque gene-
ralmente cuando la gente ve que estds extranjero no te obliga a
vespetar sus reglas, y ver que con nuestra educacion no podemos
aceptar lo gue nos parece sumision.

La triangulacién llevada a cabo a través de la auto-observacién, la
observacién del otro, la observacién compartida y el portafolio evi-
dencia que Sophie ha vivido esta tarea de forma bastante diferente al
resto de la clase: por una parte, su experiencia previa intercultural le
hacia ver el juego de rol como un reflejo lejano de la realidad y con

66



poco que ofrecer en comparacién con lo vivido. Por otra, el conflic-
to existente entre su posicién como representante de una cultura na-
tural —francesa~ y al mismo tiempo actuando segiin el papel asignado
como representante de una cultura inventada le producia dudas so-
bre lo que pudiese percibir el compafiero: ;Seria su actuacién inter-
pretada como parte del juego de rol o como hablante de su cultura
natural? A esto se podria afiadir el dato interesante de que Sophie
percibe indiscrecién en las preguntas de Pablo porque las encuentra
demasiado personales, sin embargo es un tema que refleja en el por-
tafolio y que no comenta con él en la conversacién mantenida sobre
las observaciones, es decir, un tema no tratado en la construccién de
intersubjetividad.

9. CONSTRUCCION DE INTERSUBJETIVIDAD
EN LA TAREA DE MICRO-ENSENANZA

Para realizar esta tarea (ver anexo 3) se dividié la clase en dos gru-
pos. Dentro de cada grupo, un alumno actué como profesor y el res-
to de los compafieros como alumnos que tenfan que representar los
papeles asignados mientras el profesor intentaba llevar a cabo una ac-
tividad en inglés disefiada para educacién primaria. La actividad con-
sistia en colocar un dibujo de cara a la pared para que los alumnos hi-
cieran preguntas con el fin de adivinar lo que se representaba en el
mismo. Mientras se desarrollaba la actividad, unos alumnos debfan
actuar de forma colaboradora y otros debian mostrar comporta-
mientos disruptivos o de falta de atencion. El objetivo para la profe-
sora era realizar la actividad y al mismo tiempo resolver los proble-
mas que fuesen surgiendo.

1. Auto-observacion subjetiva: mientras se realiza la sesién de
micro-ensefianza, los alumnos van completando la ficha de
observacién del anexo 4, que contiene dos apartados diferen-
ciados, uno sobre la micro-ensefianza como tarea de aprendi-
zaje, y otro sobre la sesién que se estd desarrollando. La pro-
fesora lo hace inmediatamente después de terminar la sesién
ya que no dispone de tiempo mientras realiza la actividad.

2. Observacion subjetiva del otro: cada alumno, desde la pers-
pectiva del papel que tiene que representar anota observacio-
nes sobre la actuacién de la profesora: si ha solucionado los
problemas, si ha prestado atencién a los alumnos no proble-
miticos, si ha podido llevar a cabo la actividad, etc. La profe-
sora, por otra parte, anota observaciones sobre el grupo-clase

67



y alumnos en particular que han llamado especialmente su
atencién.

3. Observacion intersubjetiva: la profesora y los alumnos deba-
ten sus distintos puntos de vista basados en las observaciones
que han anotado. Dos alumnos actiian como observadores ex-
ternos del debate y recopilan en un informe los acuerdos a los
que han llegado los alumnos y la profesora.

Auto-observacién de la profesora:

«Casi todos los alumnos participaron, pero bubo dos o tres que
no. La verdad es que no fue fdcil desde el punto de vista del
profesor. La comunicacion fue buena. Todos lo entendieron y
tuve iniciativa para comunicar. Creo que me comporié como
una profesora al organizar la clase. Utilicé algunas estrategias,
pero podia haber potenciado algunas mas. Tuve capacidad pa-
ra resolver problemas, pero sé que en algunos momentos no tu-
ve habilidad suficiente porque hubo una alumna que pregun-
taba mucho y otra que se aburria. Creo que socialicé poco al

Brupo»
La profesora observa la actuacién del grupo de alumnos:

«Casi todos participaron y trabajaron en la tarea. Cada alum-
no sirmulo bien supapel. Los alumnos preguntaban 'y tenian ini-
ciativa, pero no todos. Utilizaron la comunicacion verbal, pero
no sé si utilizaron la comunicacién no verbal. Creo gue mis
alumnos no utilizaron estrategias para solucionar problemas
qgue planteaban otros comparieros. No tuvieron ningiin proble-
ma para realizar la tarea. Algunos alumnos estaban integrados
en el grupo, pero las chicas que estaban hablando no tenian
ningun respetos.

Los alumnos observan a la profesora considerando el papel que
tenfa que cumplir cada uno de ellos:

Un alumno que se tenfa que comportar perfectamente durante la
seston:

«Los alumnos han participado mds en la tarea que la profe-
sora. Le ha faltado soltura y se ba centrado mds en los alum-
nos nerviosos, inguietos. Ha utilizado estrategias que usaban
mis profesores cuando yo era pequerio. Ha tenido poca habi-
lidad para socializar el grupo, los alumnos hacian lo que que-
rian»,

68



Un alummno que tenia que estar hablando continuamente con el
compafiero y callarse cuando lo cambiaran de sitio:

«Ha simulado bien el papel de maestra y ba tenido iniciativa.
Ha tratado de corregir los comportamientos que eran negati-
vos, Mi problema no lo resolvia ya que en vez de cambiarme a
mi de sitio, cambiaba a mis compafieros».

Alumno colaborador con la maestra:

«Todos se han metido en sus papeles de una manera asombro-
sa, quizds demasiado. La mayoria ha hablado, aunque habia
gente gue sin hablar lo ha hecho muy bien. A la profesora le ba
faltado un poco de imaginacién. No ba socializado el grupo
muy biens,

Un alumno que no prestaba atencién y estaba haciendo otro tra-
bajo durante la clase:

«La profesora ha asumido su papel a la perfeccion. Ha tratado
de corregir todos los comportamientos negativos. Se ba visto
apurada para resolver los problemas, pero ha conseguido reali-
zar la tarea. Fue dificil socializar el grupo porgue era muy he-
terogéneos.

Un alumno que no debia decir nada hasta que la profesora le Hla-
mase por su nombre:

«No participé porque mi papel no me lo permitia y la profesora
no me hizo participar. Simuld su papel de maestra muy bien y
tratd de adaptarse. No hizo uso de la comunicacién no verbal,
Se preocupd demasiado por los que mostraban un mal compor-
tamiento. Tratd de mantener el orden llamando la atencion a
ciertos alumnos y cambiando de asiento a otros para poder asi
llevar a cabo la actividad sin mayores inconvenientes. No bizo
participar a algunos alumnos en cases.

Un alumno que tenfa que mirar por la ventana y no prestar aten-
cién durante la sesion:

«Todos han participado mucho. Actitudes tipicas de una clase
real, En mi caso, la profesora ha intentado gue colaborara. La
maestra ha intentado atender a todos, incluso a mi gque no es-
taba haciendo nada. La situacion se ba asemejado a la reali-

dad».
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Un alumno que tenia que hablar fuera de turno durante tres mi-
nutos en la sesién:

«Pareciaprofesora de verdad. No se salia de su papel nunca. No
usaba gestos para dar pistas, sélo hablaba. Prestaba atencion a
los mds ruidosos. No podia llevar bien la clase poy el ruido y no
avanzaba. Trataba de vesponder y resolver los problemas con
los ruidosos y no avanzaba. Poca habilidad para socializar el

grupon.

Un alumno que tenfa que levantar la mano continuamente para
intentar responder el mayor niimero posible de preguntas:

«He participado activamente, pero la maestra no me prestaba
mucha atencién. La profe no me aclaraba mis dudas. Se la veia
con mucha iniciativa, pero un poco nerviosa por el ambiente de
clase. No explico demasiado bien las caracteristicas del dibujo».

Un alumno que debe hacer muchas preguntas demostrando que
no sabe lo que tiene que hacer:

«Creo que la profesora particip mucho en la tarea. Camind
por la clase y traid de atender a la mayoria de los alumnos. Se
comportd como si ya fuera maestra. Mi papel ha sido duro pa-
ra la profesora y he representado exageradamente mi papel. La
profesora tratd de explicar de varias manevas la tarea. Se mos-
tré nerviosa. Llamaba por el nombre cuando queria pedir si-
lencio. Creo que se le presentd una clase con mucha dificultad
y la tarea fue resuelta finalmente. Hubo poca socializacin por-
gue todos los alumnos trabajaban individualmente».

Después de completar las fichas de auto-observacién y observa-
cién mutua, el grupo de alumnos y la profesora que participaron en
la sesién de micro-enseflanza debatieron sus puntos de vista para
construir un espacio de intersubjetividad. Las conversaciones fueron
analizadas por dos alumnos que actuaron como observadores exter-
nos y que no habian participado en la sesién de micro-ensefianza. A
continuacién, se presenta un extracto del informe que elaboraron.

Informe de los observadores externos sobre la construccién de in-
tersubjetividad:

«El grupo formado por los alumnos y la profesora estin de
acuerdo en que los alumnos gue intevrumpian la clase de ma-
nera insistente eran atendidos por la profesora, pero ésta no to-
mé iniciativas para que dejaran participar al resto de la clase.
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Piensan que la profesora camind por la clase y pidid colabora-
cion y gue muchos de los problemas de comunicacion con los
que tuvo que enfrentarse se debieron a la sobreactuacion de al-
gunas alumnas. Han observado que se ha prestado mds aten-
cion a los alumnos que planteaban problemas evidentes que a
los menos participativos, mds prudentes y colaboradores. Reco-
nocen que, a pesar de todas las dificultades, realizaron la tareas.

La alumna que actio como profesora, por su parte, anoté las si-
guientes observaciones en su portafolio, después de realizar la obser-
vacién compartida:

«El papel de profesora lo acepté, pues constituia para mi todo
un reto. Al preparar la actividad me propuse una serie de me-
tas que, debido a las circunstancias de la clase, me fue imposi-
ble lograr. La dificultad para mi fue mantener el orden y a la
vez desarrollar la actividad. Espero que esta dificultad pueda
superarla cuanto antes. Pero en la puesta en comsin estuvimos
de acuerdo en que habia desemperiado bien la funcion de pro-
fesoray que la actividad habia quedado clara.

El anilisis de los datos proporcionados por las diversas fuentes
contribuye a una mejor comprensién de lo sucedido: quienes actua-
ron como alumnos son capaces de entender que exageraron su actua-
cidén y que esa sobreactuacién no facilita la realizacién de tareas de
micro-ensefianza; quienes tenfan un papel cooperativo o prudente se
sintieron menos atendidos que quienes mostraban comportamiento
negativo, algo que con bastante frecuencia ocurre en las aulas; el gru-
po reconoce buenas actuaciones por parte de la profesora en la medi-
da en que la actividad didéctica simulada se pudo completar y con-
trolé una buena parte de las conductas que entorpecieron el normal
desarrollo de la clase.

Para realizar el proceso de triangulacién en la situacién de micro-
enseflanza expuesta anteriormente, se han utilizado diversas fuentes
de informacién: la percepcién que los alumnos tienen de si mismos
recogida mediante auto-observacién, la percepcién que cada alumno
tiene de la actuacién del otro a partir de las observaciones realizadas.
Sin embargo, los procesos de observacién seguirian contemplando al
alumno observado como objeto si no tuviesen oportunidades para
intercambiar sus puntos de vista, negociar y llegar a acuerdos. De es-
te modo, la aproximacién a la realidad se va construyendo a través de
la actividad humana y se potencia la intersubjetividad como com-
prensién compartida entre individuos.
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10. CONCLUSIONES

Las posibilidades de triangulacién en la investigacién cualitativa
en general, y en la investigacion en el aula en particular, son miltiples
como hemos intentado exponer de forma tedrica y prictica. En los
casos estudiados, la auto-observacién enriquecida con la observacion
del otro favorece la reflexién colaboradora entre alumnos que parti-
cipan en tareas de formacién y facilita el intercambio entre los pape-
les de observador-observado, propiciando relaciones mis simétricas
que vienen dadas por las oportunidades vividas por los sujetos de ser
percibidos como 1guales.

La transicién desde Ja subjetividad hacia la intersubjetividad su-
pone un avance en la consideracién de qué constituye el objeto de la
observacién. Mientras que en las pricticas de observacién mds tradi-
cionales se reforzaba la relacién entre sujeto y objeto, llegando a con-
vertirse el sujeto observado en objeto de estudio, la observacion com-
partida propone procedimientos basados en la intersubjetividad
como forma de reconstruir hechos en los que tanto ¢l sujeto obser-
vador como el sujeto observado adquieren un papel activo y tienen
oportunidades para expresar su propias experiencias, sus puntos de
vista, es decir, respetando su identidad.
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ANEXO 1

ENCUENTRO DE CULTURAS
(Juego de rol)

Investigador

A) Estas investigando culturas distintas a la tuya y encuentras a un
grupo de personas de otra cultura. Te interesa conacer algunas de
las «normas» que rigen la comunicacién en estas culturas.

»  Durante los préximos diez minutos, tinete a otro investigador si lo
descas e intenta hablar con dos o tres representantes de esa cultura
para averiguar todo lo que puedas sobre su forma de comunicar.

® Debes comportarte de forma amistosa para que se sientan refajados
y comodos.

= Anota las conclusiones a las que llegues.

(Adaptado de Mary Williams, 2001:122-123)

ENCUENTRO DE CULTURAS
{Juego de rol)

Representante de una cultura diferente

B) Quieres ayudar a los investigadores que tienen interés por tu
cultura, pero:

*  S6lo puedes decir si 0 no a una persona de distinto sexo que el
tuyo, pero puedes hablar con normalidad con alguien de tu mismo
sexo.

* No puedes tener ningiin contacto fisico con ellos.
¢ Debes mantenerte alejado a medio metro de los investigadores.

* No debes mantener contacto visual con el investigador mieniras
habla, pero puedes hacerlo cuando hables ti.

{Adaptado de Mary Williams, 2001:122-123)
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ANEXO 2

Ficha de auto-observacién y de observacién del
otro en una tarea de sensibilidad intercultural

AY Entorno ala TAREA

Aceptacién del tipo de tarea (factores
afectivos, personalidad, timidez, inhibicién,
sentido del ridiculo, utilidad, etc.)

Comprension de la estructura de
funcionamiento de un “role-play™

Comprensién de instrucciones

Comprension de la finalidad que persigue

Utilidad del material proporcionado

Posibilidades de realizacién de la tarea en
funcién del tiempo y espacio

Otros

B) Entorno ala ACTITUD INTERCULTURAL

Tolerancia hacia las diferencias

Actitud colaboradora

Iniciativa en la comunicacién

Capacidad para adoprar un papel diferente

Habilidad para dar a conocer las normas
y para identificarlas

Habilidad para hacer seguimiento de
las normas

Habilidad para la comunicacién no verbal

Empatia

Actitudes hacia comportamientos diferentes

Otros
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ANEXO3

Microensefanza

1. Se divide la clase en dos grupos de 12 alumnos cada uno.

2. Un alumno dentro del grupo actiia como profesor, siguiendo las instrucciones
indicadas en el recuadro correspondiente. Los demés miembros del grupo
actiian como alumnos y se comportan siguiendo las instrucciones.

Papel del Profesor/a

* Prepara material para realizar la siguiente actividad en el aula:

Adivina lo que hay en el dibujo

Busca un dibujo interesante que tenga muchos detalles. La clase debe adivinar lo
que hay en la ilustracién haciendo preguntas a las que sélo puedes responder sio
no. Cuando creas que han adivinado suficientes cosas, muestra el dibujo ala
clase.

* Los demds compafieros de tu grupo actuardn como alumnos v se
comportaran siguiendo las indicaciones que recibirdn en unas tarjetas.

¢ Pon en prictica la actividad y trata de mantener el orden solucionando los
problemas que surjan. No te oivides de reforzar los comportamientos
positivos y de resolver los problemas de comportamiento.

Papel del alumnofa

Mira por la ventana mientras se Coopera con el profesor/a durante la
desarrolla la sesién. clase.

Levanta la mano para contestar el Compériate perfectamente durante la
mayor nimero posible de preguntas. | clase.

Habla con tu compaiiero/a todo el Realiza cualquier otro trabajo durante

tiempo. $i te cambian de sitio, cillate. | la sesién y no prestes atencidn,

Contesta fuera de turno durante tres | En la fase en que el profesor/a estd

mMinuEos. dando las instruceiones, haz muchas
preguntas mostrando que no sabes lo
que hay que hacer.

Compértate perfectamente durante Coopera con tu profesor/a en clase.

la clase.

No digas nada hasta que el profesor/a | Levintate v muévete por la clase una
se dirija a ti llamdndote por tu vez durante [a sesién
nombre,

(Adaptado de Tanner y Green, 1998)
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ANEXO 4

Ficha de auto-observacién v de observacién del
otro en una tarea de micro-ensefianza

A) Entornoala TAREA

Aceptacion del tipo de tarea {factores
afectivos, personalidad, timidez, inhibicidn,
sentido del ridiculo, utilidad, etc.)

Comprensidn de la estructura de
funcionamiento de un “role-play”

Comprensién de instrucciones

Comprensién de la finalidad de la tarea

Utilidad del material proporcionado

Posibilidades de realizacién de la tarea en
funcién del tiempo y espacio

Otros

B) En torno alos papeles de PROFESOR/ALUMNO

Participacién en la tarea

Facilidad para simular papeles diferentes
(p.e. no reirse)

Iniciativa en la comunicacién

Utilizacién de la comunicacién verbal y no
verbal

Actitudes hacia comportamientos
diferentes

Estrategias utilizadas para enfrentarse a los
problemas que plantean los alumnos

Capacidad para resolver problemas y
realizar la tarea

Habilidad para socializar el grupo

Crros
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Capitulo 3

LA OBSERVACION EN EL AULA COMO BASE
PARA LA MEJORA DE LA PRACTICA DOCENTE

OLGA ESTEVE
Universitat Pompen Fabra

1. INTRODUCCION

«En un principio mi formacién consistia en asistir a cursos de
toda indole en los que buscaba ‘recetas’ que pudiese aplicar ra-
pidamente al aula de lengua extranjera: pero pronto me di
cuenta de que no tenfa suficiente con este tipo de formacién.
La misma inquietud para mejorar me llevé a buscar nuevos ca-
minos para formarme.» (J.B. EQI-Barcelona/Drassanes)

Estas palabras reflejan una inquietud que hemos detectado repe-
tidas veces en seminarios de formacién, Esta inquictud pone de ma-
nifiesto la necesidad de encontrar caminos alternativos a una forma-
cién que, en muchas ocasiones, parece no satisfacer las necesidades
del docente. El problema radica tal vez en cémo la formacién del pro-
fesorado se ha entendido hasta ahora. En unas ocasiones ha pecado,
quizds, de favorecer pricticas encaminadas a la transmisién de cono-
cimientos declarativos provenientes de las disciplinas mds tedricas v,
a pesar de contener informaciones altamente relevantes para el do-
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cente y su préctica, no ha sabido establecer el vinculo con la propia
realidad. En otras, la formacién se ha basado drasticamente en la pre-
sentacidn de actividades de aprendizaje “listas para su uso inmediato
enel aula”, lo que ha conducido en muchas ocasiones a la elaboracién
de un ideario de recetas diddcticas que, a pesar de su aparente utili-
dad, no ayudan a encontrar vias para construir una metodologfa di-
déctica propia.

En este capitulo me propongo dar una panorimica real y alterna-
tiva de la formacién del profesorado de lenguas que va dirigida a es-
tablecer un puente de unién entre la realidad del docente, las disci-
plinas tedricas y la investigacion en el aula, siempre desde la vertiente
prictica y de conexi6n con la experiencia de cada uno. Para ello me
centraré en primer lugar en el concepto clave de este tipo de précticas
formativas, el de [a practica y aprendizaje reflexivos, para pasar més
adelante a presentar y analizar con detenimiento cada uno de los ele-
mentos que la acompafian, especialmente el papel de la observacién.

2. EL APRENDIZAJE REFLEXIVO EN LA FORMACION
DE PROFESORADO

Para entrar a desarrollar el concepto de “aprendizaje reflexivo en
la formacion de profesorado”, invito a realizar la siguiente actividad
dirigida a llevar a cabo una pequefia introspeccién sobre el significa-
do de la reflexién en la practica docente individual.

Coémo reflexiono sobre mi prictica docente

L. ;Reflexionas sobre tu prictica docente?

2. ;Cudndo reflexionas?
¢Inmediatamente después de clase? i,
Cuando vuelves a cast. i

¢En otros momentos? ; Cudndo?u. e >
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3. Setrata de una actividad individual o, ¢ Compartes tus reflexiones
con alguien? ; Con quién?

4. ;Cudnto dura normalmente este proceso?

5. ¢Tienes alguna manera sistemdtica de recoger cada una de las
reflexiones que llevas a cabo sobre tu docencia?

6. ;Crees que el tiempo que inviertes en la sistematizacién de esas
reflexiones es productivo?

Tabla 1. Reflexion sobre la prictica docente. Ficha adaptada de Wallace
(1998: 55),

dPor qué es tan relevante el concepto de reflexion en el 4mbito de
la formacién de profesorado? Veamos las razones que aducen los de-
fensores de précticas formativas basadas en el denominado “aprendi-
zaje reflexivo” (Korthagen, 2001).

Dentro del dmbito de la formacién inicial y continua de profeso-
res, el momento presente se caracteriza por la biisqueda de nuevos
modelos, todos ellos con un objetivo comtin: el de conseguir una vin-
culacién mas estrecha entre [a prictica docente v el conocimiento
tedrico. Efectivamente, el equilibrio entre estos dos niveles parece ser
uno de los retos mds importantes en el proceso de profesionalizacién
de los futuros docentes. Una de las razones que se aducen para expli-
car la falta de interrelacién entre prictica y teorfa es que muchas de
las pricticas formativas van dirigidas primordialmente a la transmi-
s16n de conocimientos. La teoria, es decir, los contenidos, conforman
el ¢je central del adiestramiento y su aplicacién prictica ~que es en
definitiva lo que mds necesita el docente en su préctica profesional-
queda subordinada a ella. La consecuencia mis inmediata de la apli-
cacién de este modelo es que el docente no llega a establecer un vin-
culo entre lo que percibe en su realidad diaria en ¢l aula y lo que pro-
viene del saber tedrico, y desarrolla un sentimiento de frustracién y
en ocasiones de rechazo hacia unos conocimientos que podrian ser
provechosos. Por otro lado, también existe evidencia empirica (Kort-
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hagen, 2001) que indica que un modelo de transmisién “tradicional”
aporta muy poco al cambio cualitativo que se espera de la persona en
proceso de formacién, un cambio que deberd desembocar o bien en
la capacidad de llevar a cabo una buena practica docente (en el caso
de la formacién inicial) o bien en una mejora de la misma (en el caso
de la formacién continua).

Parece que todo el debate en el dmbito de la formacién debe girar
en torno a un concepto clave: el de cambio o transformacién. La
pregunta que ello plantea es qué modelo de formacién provoca real-
mente un cambio cualitativo, Las investigaciones mds recientes en el
campo de la formacién de profesorado (Holmes, 1998; Korthagen,
2001; Liebermann, 1998; Wallace, 1991) apuntan una idea importan-
te: si se desea fomentar un proceso de formacién que realmente de-
semboque en un cambio cualitativo, es importante y necesario adop-
tar un modelo ms ligado a la realidad del profesor en formacién, que
parta de sus experiencias vividas y de la realidad de su futuro prote-
sional; un modelo, en definitiva, que parta de la persona misma y
no del saber teérico.

Este planteamiento “mds ligado a la realidad” se sustenta en el
“aprendizaje reflexivo” como principio general de la formacién. El
“aprendizaje reflexivo” se basa en una visién constructivista del
aprendizajc (Freudenthal, 1991), segiin la cual el conocimiento sobre
la practica docente debe ser un conocimiento creado por el mismo
sujeto en formacién y no un conocimiento ya creado con anteriori-
dad por terceros y transmitido por ellos. Es decir, la persona que se
forma lo hace dando significado a unos contenidos, y no recibiendo
esos contenidos ya impregnados de significado.

Afirmar que se parte de la persona misma es afirmar que se parte
de su globalidad, es decir, de todo el conjunto de saberes y experien-
cias de esa persona, de sus propios valores, significados y sentimien-
tos, de su propia percepcién del mundo, ete. Es lo que la psicologia
de la personalidad denomina la Gestalt. A partir de pricticas reflexi-
vas adecuadas, la persona elaborard conceptos y principios nuevos
que conectara continuamnente con los anteriores, e ird desarrollando
asi su Gestalt, en tanto que creard un nuevo orden de relaciones con-
ceptuales (Korthagen, 2001).

Desde este prisma, la formacién se basa en la préctica y su eje cen-
tral lo constituye el aprendizaje a través de la experiencia y la refle-
xi6n. La conciencia del sujeto sobre el propio proceso —lo que se co-
noce como awareness— adquiere capital importancia. ; Qué significa
“aprender a través de la experiencia y a partir de la préctica?” ¢ Y qué
entendemos por awareness? Analicemos cada uno de estos factores
con detenimiento.
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2.1. Aprender a partir de la propia experiencia y de la propia
préctica

En el niicleo del concepto didactico basico del “aprendizaje re-
flexivo” se halla, como venimos apuntando, el principio de que los
(futuros) docentes aprenden de forma mads eficaz cuando se esta-
blece un vinculo con sus experiencias pricticas. De la situacién
concreta en que se encuentran se extraen experiencias, que serin re-
elaboradas a partir de unos principios teéricos. Tgualmente, se con-
sidera necesario que la integracién de las experiencias se incluya en
el conjunto de conocimientos y experiencias y que, a su vez, se re-
flexione sobre alternativas de actuacién. Durante este proceso se
pueden crear vinculos con conocimientos de tipo tedrico, pero te-
niendo siempre presente que la naturaleza de una teorfa relevante
para la prictica es completamente diferente de la del saber teérico
en el sentido tradicional.

No se trata de un conocimiento conceptual (Teoria “con maytis-
cula”), sino de uno perceptual (teoria “con mintscula”). Esta Gltima
equivale a la conceptualizacién que puede llegar a elaborar el propio
sujeto en formacién a partir de la reflexi6én sobre sus experiencias, v
que progresivamente se va contrastando con el saber teérico mas
elaborado. A partir de esta contraposicién, que nace del propio su-
jeto y que tiene lugar en él, se construye un nuevo conocimiento que
se convertird a su vez en nuevo objeto de reflexién. Se inician asi una
serie de procesos ciclicos en los cuales los nuevos saberes entran en
conexidn con saberes ya interiorizados y construidos por el mismo
sujeto.

Vista a través de este prisma, la formacién no tiende a convertir a
los sujetos que se forman en “recolectores” de conocimientos acerca
de la prictica docente, sino en unos profesionales que han alcanzado
un buen conocimiento de su propia practica.

2.2. Tomar conciencia de la propia actuacién

«Si durante mucho tiempo se ha considerado que el profesor de
lengua tenia que ensefiar a usar este instrumento de comunicacién de
manera adecuada, ahora se le pide ademds una tarea que, paradéjica-
mente, es mds compleja: que comprenda lo que hace y lo que hacen
sus alumnos»' (Nussbaum, 1996: 122). En el sentido de lo que apun-
ta esta cita, un aprendizaje reflexivo debera orientarse indefectible-
mente hacia précticas de “indagacién”, un tipo de pricticas que da
prioridad al desarrollo de la capacidad de indagar en la propia practi-
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ca docente y en el contexto en el que ésta tiene lugar. Y en este tipo
de practicas, la reflexién juega un papel de primer orden. Korthagen
(2001: 58) define la reflexién como «the mental process of trying to
structure or restructure an experience, a problem, or existing know-
ledge or insights».

Esta definicién hace hincapié en el papel de la formacién de (nue-
vas) estructuras mentales durante el proceso de aprendizaje de una
persona. El proceso de reflexién no es estitico, es dindmico y se basa
en la misma actuacién. Efectivamente, existe una estrecha relacién
entre actuacién y aprendizaje (action and learning). Tl aprendizaje
mejora la calidad de la actuacién, y ésta crea a su vez nuevas necesi-
dades de aprendizaje; asi se generan procesos ciclicos en los cuales
ambas dimensiones se retroalimentan mutuamente.

Otros investigadores educativos en el campo de pedagogia de len-
guas, como Legutke (1997) y van Lier (1996) consideran que sélo si
el docente llega a ser consciente de lo que hace y es capaz de llevara
cabo una reflexién critica, en el sentido de la definicién apuntada, so-
bre su propia pedagogia y sus convicciones, podrd avanzar en su ac-
tuacién pedagégica y, por lo tanto, serd capaz de promover indirec-
tamente un aprendizaje mejor.

¢« Qué entendemos por desarrollo profesional? Segtin estos auto-
res, no se trata solamente de participar en seminarios de formacién
y/0 intercambiar ideas con otros profesores sino de reflexionar pro-
fundamente sobre la propia tarea docente. Y ello conlleva una focali-
zacién no tanto en el ;qué? sino en el ¢porqué?

El porqué es la pregunta clave para alcanzar ¢l grado de reflexién
necesario para que el docente no solamente sea capaz de detectar
problemas o aspectos de su pedagogia a mejorar sino también de ini-
ciar acciones educativas concretas en beneficio de la propia metodo-
logia didctica. El planteamiento de esta pregunta tendria que formar
parte integral de la prictica diaria como profesional de la ensefianza.
El problema principal es que comporta necesariamente un buen co-
nocimiento tanto del espacio de las aulas como de aquellas disciphi-
nas tedricas que pueden tener unas implicaciones muy directas para
este espacio. Siguiendo a Nussbaum (1996), la coherencia de la di-
dictica de la lengua se construye en tres espacios en estrecha relacién,
el de las aulas: el de la comunidad de didactas y el de las disciplinas
tedricas.

La comunidad de didactas debe estar constituida no solamente
por el colectivo de docentes, sino también por un colectivo de inves-
tigadores. Ambos grupos deberian llegar conjuntamente, a través del
intercambio de experiencias y de conocimientos adquiridos a partir
de lecturas pertinentes, a acuerdos sobre cémo es la realidad del aula
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y a perfilar acciones pedagégicas. Los docentes aportarian su expe-
riencia, los investigadores los marcos tedricos y los instrumentos ne-
cesarios para captar los acontecimientos del aula, es decir, para inves-
tigar en ella.

Partimos de la base que, en general, el docente es buen conocedor
del espacio de las aulas puesto que éste conforma su lugar de actua-
ci6n, un lugar en el que se ve inmerso cada dia y que légicamente no
puede obviar. Conoce lo que ocurre en ellas porque de una manera
mas o menos consciente observa los acontecimientos: las reacciones
de los alumnos, la forma de actuar, etc. Ahora bien, por lo que res-
pecta a las diferentes disciplinas tericas, este conocimiento ya no se
perfila como tan profundo. Ademds, habitualmente se produce un
clerto rechazo hacia las mismas.

Existen, sin embargo, otros condicionantes externos que, segiin
van Lier (1996) y nuestra propia experiencia, dificultan la iniciacién
en las disciplinas tedricas y la reflexién sobre la propia practica do-
cente desde el prisma del aprendizaje reflexivo: el factor “tiempo” y
el “contenido de la reflexion”. Respecto al primero creemos que es
una realidad que en la ensefianza en el 4mbito no universitario no se
ofrece institucionalmente mucho tiempo para la reflexién. Se ofrecen
quizds ocasiones para transmitir informacién nueva o para discutir
con otros colegas sobre experiencias pedagdgicas que se han llevado
a cabo en clase. Sin embargo, y siguiendo las ideas de van Lier, no es
suficiente fomentar intercambios de experiencias, sino que hay que
crear espacios mds abiertos, sin restricciones de tiempo, que den ca-
bida a la reflexién.

Por otro lado, no se puede iniciar ninguna reflexién si no se tiene
una idea clara sobre lo que hay que reflexionar. Los docentes tienen
que estar en condiciones de saber dénde comenzar, de detectar dén-
de estd el problema y de vislumbrar qué factores, tanto internos co-
mo externos, tienen una relacién directa con el problema que se plan-
tea. Sélo asi podrdn ser conscientes de lo que sucede en su 4mbito de
actuacion y, tras analizar el problema, iniciar acciones pedagdgicas
para solucionarlo.

No podemos pensar que se trate de una tarea ficil que cada do-
cente pueda realizar solo, sin ayuda y sin una preparacién adecuada.
Asinos lo ha demostrado nuestra propia experiencia. Porque, como
apuntibamos, para llegar al fondo de la cuestién, es decir, a entender
lo que ocurre y por qué ocurre, tan necesarias son las observaciones
que pueda hacer el docente como la dimensién teérica de la que ha-
blibamos.
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3. ;COMO FOMENTAR PROCESOS REFLEXIVOS EN
LOS DOCENTES QUE DESEMBOQUEN EN LA
MEJORA DE LA PROPJA ACTUACION
PEDAGOGICA?

Dos son a mi entender los factores determinantes para la conse-
cucién de practicas formativas basadas en los principios presentados:
“las observaciones de clase” desde los presupuestos del aprendizaje
reflexivo y “los modelos de formacién” que den cabida al mismo. Va-
mos a tratar cada uno de estos factores por separado.

3.1. Las observaciones de clase desde los presupuestos
del aprendizaje reflexivo

Para introducirnos en el papel de la “observacién” desde el pun-
to de vista del aprendizaje reflexivo tendremos que precisar en pri-
mer lugar qué se entiende por “observaciones de clase”, para plante-
ar a continuacién en qué medida éstas pueden ser de ayuda en el
proceso reflexivo para el desarrollo profesional del docente. Me pa-
rece necesaria esta precisién, porque en muchas ocasiones se relacio-
na «observacién» con “evaluacién externa de la prictica docente” o
bien “observacién de aspectos directamente observables” (en la ac-
tuacion).

Segian Allwright (1988) la observacién es aquel procedimiento
que permite registrar los acontecimientos del aula de tal manera que

uedan ser estudiados posteriormente con detenimiento (citado en
Cambra, 1992: 333). Se presenta, por lo tanto, como un medio para
alcanzar unos objetivos de indole muy diversa. Cambra (1992) pre-
senta un listado sobre posibles distinciones dentro de esta diversidad,
entre ellas:

a) los &mbitos donde se utilizan las observaciones {en la invest-
gaci6n o en la formacién del profesorado);

b) los modelos de formacién que se hayan seleccionado (en for-
ma de curso de postgrado, correspondiendo a un plan de for-
macién institucional o por iniciativa de un colectivo de profe-
sores, etc.);

¢) el tipo de formacién: inicial o permanente;

d) y sobre todo: quién observa y quién es abservado.

A partir de estas diferenciaciones, consideramos necesario plan-
tearse algunas cuestiones antes de incorporar la observacién como un
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medio al servicio de la formacién y la mejora de la prictica docente,
a saber:

3.1.1. El objetivo de la observacién.

2.1.2. Eltipo de observacién, que estd estrechamente relacionado
con el objetivo.

3.1.3. Los instrumentos o las técnicas adecuadas para cada tipo
y/u objetivo.

3.1.4. Larelacién entre observador y observado.

3.1.1. El objetivo de la observacion

Respecto a este factor, hay que diferenciar el objetivo global que
se persiga en la observacién del objetivo especifico de la misma (Zie-
bell, 2002):

Objetivo global. Se entiende por tal la intencién especifica por la
cual se opta por la observacién. Existen en principio dos objetivos
globales que, a mi modo de ver, no se excluyen sino que se comple-
mentan y se pueden enriquecer mutuamente siempre y cuando la ob-
servacién esté bien planteada: el objetivo dirigido al acompafiamien-
to del proceso de formacién, y otro mis dirigido a la evaluacién.
Como he apuntado, considero que ambos objetivos se retroalimen-
tan y serd —como veremos mds adelante— la relacién que se establez-
ca entre el observador y el observado y el tipo de instrumento de ob-
servacién que se utilice lo que, en definitiva, influird decisivamente en
la posibilidad de que la observacién una estos dos vértices de una ma-
nera coherente y sobre todo constructiva.

Objetivo concreto. No podemos, sin embargo, observar si no se
tiene claro qué es lo que se quiere, puede o debe observar, es decir,
el objetivo especifico. Pensemos que el aula es un contexto social en
el cual tienen lugar miltiples acontecimientos y de miltiples ma-
neras. Se considera poco fructifera una observacién en la que no se
precise el objeto de estudio. Esta cuestion es altamente importante;
sin embargo, ofrece, una cierta dificultad, en tanto que, como decia
anteriormente, el docente estd por regla general més acostumbrado
a intercambiar experiencias sobre tareas concretas que ha incorpo-
rado en la clase que a fijar objetivos concretos sobre qué trabajar
desde una perspectiva mds reflexiva.? Presento mds adelante un mo-
delo de formacién y unos procedimientos titiles para fijar objetivos
COTCretos.
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3.1.2. Tipo de observacion

Uno de los puntos que, a mi entender, es de importancia crucial es
la distincién d) de Cambra (1992) sobre las personas que participan
en la observacién. Aqui podemos distinguir entre “autoobserva-
cién”, en Ja que el docente se observa a si mismo, y la “heteroobser-
vacién”, en la cual uno de los protagonistas es observado por otros.
L.a manera en la que los primeros se adiestran en el uso de observa-
ciones y la manera en la que los dltimos participan serd, como vere-
mos mas adelante, un factor determinante para que las observaciones
de clase sean ttiles para la mejora de Ja propia prictica docente.

Otra distincién interesante es la que hace Wallace (1998) entre
aquellos instrumentos que sirven prioritariamente para la introspec-
cién (looking inward) y aquéllos que se utilizan para captar los acon-
tecimientos “exteriores, de fuera” (looking outward). Los dos tipos
de instrumentos no se excluyen, ni uno es més relevante que el otro.
Su uso depende por encima de todo del objetivo de la observacién y
del tipo de informacién que se quiera recoger.

Me parece importante y necesario incorporar la distincién de Wa-
llace porque, desde el prisma del aprendizaje reflexivo que hemos
adoptado, hay que entender el concepto de “observacién” de una
manera amplia y polifacética. Més adelante presentaremos un instru-
mento de formacidn en el que confluyen los distintos tipos de obser-
vacion presentados.

3.1.3. Instrumentos de observacién

Como deciamos mas arriba, la esencia de las observaciones es te-
ner constancia de los acontecimientos del aula de tal manera que pue-
dan ser estudiados. Se desprende de este objetivo la necesidad de cap-
tar dichos acontecimientos para que puedan ser susceptibles de
anlisis y de interpretacién. Para ello habra que recurrir necesaria-
mente a instrumentos aptos para este fin. En este sentido, no sélo de-
beremos tener en cuenta el objetivo global y concreto sino también la
manera como podemos tener constancia tanto de «datos mis intros-
pectivos» como de datos mds directamente observables (Allwright y
Bailey, 1991). Recordemos lo apuntado més arriba sobre la importan-
cia de que en las observaciones confluyan las distintas perspectivas.

Instrumentos para la observacion introspectiva

Como el concepto indica, se trata de una reflexién privada, per-
sonal en la que se vuelve la mirada hacia uno mismo y su actuacion:
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hacia lo que ha ocurrido en el aula, hacia las percepciones y reaccio-
nes propias v la de los alumnos, etc. Esta reflexidn sobre la actuacién
ya forma parte intrinseca del trabajo del docente: asi podriamos ha-
blar de las “reflexiones de pasillo”, cuando salimos de clase y de for-
ma intuitiva y espontdnea recorremos mentalmente los aconteci-
mientos del aula. Sin embargo, para que este tipo de reflexién sea
realmente itil para la mejora de la préctica docente, es necesario sis-
tematizarla y dotarla de una base mds sélida, de tal modo que pueda
ser susceptible de posteriores lecturas y analisis. De ahi la importan-
cia de incorporar instrumentos especificos para captar la “reflexién
privada” (la mirada hacia dentro). Todos ellos se basan en la actuvidad
de plasmar, generalmente por escrito, las reflexiones que se llevan a
cabo, y esto de forma individual. Asimismo, las reflexiones pueden
centrarse en un acontecimiento concreto del aula, en una semana de
trabajo, en el segnimiento de todo un mes de una metodologia deter-
minada, etc. Depende, como venimos diciendo, de la finalidad de la
introspeccién. Apunto aquellos que me parecen mis utiles; todos
ellos provienen del dmbiro de la investigacién en el aula (Richards y
Lockhart, 1998; Wallace, 1998).

Notas de campo e informes de clase: se utilizan bdsicamente pa-
ra apuntar de forma ripida y breve aquellos puntos o aspectos de la
clase que son susceptibles de una reflexién posterior: sirven, por lo
tanto, para focalizar el centro de interés de la reflexién de una forma
rapida y concisa. Pueden adquirir una forma mds estructurada, a par-
tir de la elaboracién de un formato concreto (en este caso se les llama
log). Los denominados informes de clase ofrecen quizis una crénica
mis fiel de los acontecimientos del aula; al ser mas detallados que las
notas de campo, sirven de buen recordatorio de lo que sucedi6. Para
que los informes sean coherentes y sobre todo ttiles y practicos, se
sugiere confeccionar primero un listado de preguntas que sirvan de
guia en el momento de confeccionarlo, como por ejemplo (Richards

v Lockhart, 1998: 18):

“; Cuiles fueron los principales objetivos de la clase?”
“: Qué procedimientos didicticos utilicé?”

“:Qué problemas encontré y cémo los resolvi?”
“;Cuales fueron las partes mds productivas de la clase?”
“:Cudles fueron las menos?”

Etc:

Diarios: un diario se compone de las reacciones escritas ante los
acontecimientos que ocurren en el aula. Elaborar un diario cumple
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dos funciones: por un lado, retener ideas para reflexionar sobre ellas
posteriormente; por otro, como un instrumento que ayuda a descu-
brir facetas de la propia actuacién (hallar explicaciones a través de la
escritura en si misma). Segtin Richards y Lockhart (1998: 16), a tra-
vés de la escritura de diarios se pueden explorar distintos aspectos
dentro de las experiencias del aula:

reacciones personales a cosas que suceden;
observaciones sobre problemas que se detectan;
descripciones de aspectos significativos de los acontecimientos
(aspectos positivos);

* ideas para analizar en el futuro, etc.

El objetivo primordial de este procedimiento es que los profeso-
res narren y describan sus reacciones, reflexiones, interpretaciones y
sentimientos con respecto no solamente al desarrollo de las clases y,
por lo tanto, de la metodelogia diddctica subyacente: las narraciones
escritas sobre los acontecimientos del aula no deben informar tnica-
mente sobre hechos puntuales sino transmitir la sensacién de que se
estd participando activamente en eflos. Como vemos, el diario ofrece
claramente una via «para rememorar los pensamientos sobre lo su-
cedido y sus reacciones ante ello, asi como para recopilar informa-
cién sobre las propias experiencias» (Williams y Burden, 1998: 15).

Thinking-aloud protocols (protocolos o informes orales): se tra-
ta de una técnica que también proviene del campo de la investigacién
(principalmente del 4mbito de la investigacidn en procesos de apren-
dlza]e) ¥y que, como su nombre indica, consiste en “pensar en voz al-
ta” durante el desarrollo de una actividad concreta y en retener esa re-
flexién a través de grabaciones. La reflexion en voz alta debe ser,
como apuntibamos, sincrdnica, es decir, debe llevarse a cabo en el
mismo momento de realizar una actividad concreta. Por esa dificul-
tad de tiempo, no suele utilizarse mucho en la formacién de profeso-
rado. Si es el caso, se hace rememorar al profesor en voz alta y du-
rante unos pocos minutos una actividad profesional {por e]ernplo,
preparacién de unos ejercicios concretos para los alumnos, reaccién
a un articulo de una revista especializada, etc.).

Encuestas y cuestionarios: se trata de un instrumento muy ttil
para «recopilar informacién sobre las dimensiones afectivas de la en-
seflanza y el aprendizaje, tales como puntos de vista, actitudes, moti-
vacién y preferencias, y permiten al profesor recopilar gran cantidad
de informacién de una manera relativamente rdpida» (Richards &
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Lockhart, 1998: 19). Es muy importante concretar el objetivo de la
investigacién para poder formular las preguntas de forma concisa y
pertinente con respecto al objetivo que se persiga.

Instrumentos para la observacion “de lo exterior”

En cuanto a los instrumentos para captar las actuaciones directa-
mente observables, debemos apuntar la importancia que adquiere el
despliegue técnico que comporta este tipo de observacidn. Si ésta de-
be servir de base para analizar fenémenos concretos del aula, no se
podrd omitir en algunas ocasiones el uso de medios técnicos (Ziebell,
2002) como los siguientes.

Grabaciones: la decisidn de utilizar grabaciones no es aleatoria,
sino que se desprende de la propia naturaleza tanto de las observa-
ciones como del contexto del aula: por un lado, las grabaciones per-
miten introducirse intensamente en los datos y percibir fenémenos
interesantes que de otra manera pasarfan desapercibidos; por otro,
en el aula, como entorno social, tienen lugar una serie de comporta-
mientos no verbales por parte de los participantes que podrian ser
muy significativos (por ejemplo, la posicién del profesor con respec-
to al grupo de clase) y que no serian perceptibles sin una grabacién
en video.

Sistemas de categorias: se trata de un medio muy utilizado en el
ambito de la investigacién en el aula. Sirve bdsicamente al investiga-
dor-observador para preparar los aspectos en los que quiere focalizar
su investigacién: el tipo de preguntas que formula el profesor en cla-
se, el tipo y la cantidad de respuestas que suscita en los aprendices,
etc. Como sistema estd mds dirigido a establecer unos cinones cuan-
titativos (“qué hace quién cudndo”, ;cudntas veces responden los
alumnos?, etc.). Se basa por tanto en un paradigma de investigacién
cuantitativo que es, sin embargo, ttil para captar de forma ripida y
eficaz algunos procesos del aula que son directamente observables.

Las transcripciones: existe otro factor que también hay que tener
en cuenta si se opta por las grabaciones: en muchas ocasiones, pero
siempre dependiendo del objetivo de la observacién, las grabacmnes
conllevan otro procedimiento, el de la transcripcién. No se trata so-
lamente de visualizar las grabaciones tantas veces como sea necesario
sino de analizar los datos de la manera mds concisa posible. Para ello
es necesario aplicar un sistema de transcripcién, que no tiene que ser
forzosamente fonética (depende del objetivo de la investigacion), que
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reproduzca fidedignamente €l discurso generado por las personas a
las que se esté observando. Como he comentado, la decisién de in-
corporar transcripciones depende del objetivo concreto y de la pro-
fundidad de la observacién. Respecto a la transcripcidn, ésta se utili-
za en muchas ocasiones en el ambito de la investigacidn-accién.

Hojas de observacién: a diferencia de los sistemas de categoriza-
cién, las hojas o parriilas de observacién se utilizan mayoritariamen-
te en el campo de la formacién y presentan un formato mis abierto.
L] objetivo de la incorporacién de este tipo de parrillas es, por un Ja-
do, el de “preparar la observacién™ establecer unas preguntas-guia
que sirvan de base para la observacién y, por lo tanto, ayuden a defi-
nir el objetivo especifico. Por otro lado, al presentar un formato
ablerto y no centrado en minicategorias permiten incorporar todo ti-
po de comentarios. Uno de los valores mds importantes de las parri-
llas de observacién es que pueden ser utilizadas tanto por los observa-
dores como los observados. Desde este prisma, las parrillas adquieren
un valor altamente formativo, porque pueden ser usadas como base
para un didlogo constructivo entre ambas partes, en tanto que ofre-
cen dos perspectivas de un mismo acontecimiento que son suscepti-
bles de ser contrastadas y discutidas.’

3.1.4. Larelacion entre observadory observado
en la heteroobservacion

Aparte de la intenci6n general y los objetivos especificos de la ob-
servacion, asi como el tipo de observacion por el que se opte, la rela-
cién entre las personas que pamcxpan en la misma es, desde mi pun-
to de vista, uno de los factores mas decisivos para la consecucién de
resultados relevantes para la propia formacién. Cuando hay diferen-
clacion, como es el caso de la heteroobservacién, se hace absolu-
tamente necesario establecer una relacién de simetria entre ambas
partes para evitar que emerjan sentimientos de miedo, presién o frus-
tracién. Creo que en este punto es decisiva la actitud del «mds exper-
to». Y la experiencia me ha demostrado que no se trata simplemente
de adoptar una actitud aparentemente mds abierta y colegial sino de
entender la observacién desde el prisma de lo que se denomina «pers-
pectiva ecoldgica» (van Lier, 1997; Wideen et al, 1998), una perspec-
tiva que si bien nace en el contexto de la investigacién en el aula se
puede, desde mi punto de vista, extrapolar al campo de la formacién.

Los principios de aproximaciones ecoldgicas al aprendizaje par-
ten de los presupuestos de pensadores como Bakhtin o Wittgenstein,
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o de psicélogos como Vigotsky y apuntan hacia un aprendizaje sig-
nificativo, también en la formacién de profesorado, basado por enci-
ma de todo en la co-construccién de conocimiento a partir de la in-
teraccion entre individuos, sean mds o menos expertos. Esta visién
del aprendizaje parte, por lo tanto, del principio bdsico de que toda
persona puede tanto aprender como aportar informacidn significati-
va en el contexto social en el que se encuentre, y ello a través de la in-
teraccién.

Esta vision implica indefectiblemente que la persona miés experta
debe saber partir del conocimiento y el saber hacer de la persona me-
nos experta. A su vez debe saber construir, conjuntamente con ella,
nuevos significados a partir de, por una parte, ese conocimiento y sa-
ber hacer previos y, por otra, a partir del didlogo. Se trata de una pers-
pectiva interpretativa que intenta establecer relaciones entre lo que el
individuo es capaz de hacer por si solo y lo que puede ser capaz de
hacer con la ayuda de otros (iguales o mds expertos), siempre en un
contexto determinado. Para que este tipo de interaccién constructiva
sea posible, el observador deberd respetar una serie de principios, ba-
sados en la investigacién etnogrifica (el estudio de contextos sociales,
la interpretacién de lo que se desarrolla y ocurre en ellos) que ex-
pongo a continuacién:

a) La perspectiva de los participantes: el principio émico

Para la perspectiva mterpretatlva hacia la que apunta la observa-
cién ecolégica, cada situacién observada tiene que ser entendida des-
de la perspectiva de los participantes (principio émico), es decir, el in-
terés central es entender e interpretar la realidad educativa desde la
perspectiva de las personas implicadas. Una de las ideas mas relevan-
tes al respecto es que se da mas importancia al proceso (cémo se im-
plican los profesores, la relacién de colaboracion que se establece en-
tre ellos y el observador, etc.) que al producto final: «This means that
evidence of learning (or even more so, an understanding of learning)
cannot be based on the establihsment of causal (or correlational)
links between something in the input and something in the output»
(van Lier, 1997: 786).

El objetivo principal es, como apunta van Lier, no tanto el pro-
ducto que se deriva de la observacién sino lo que la observacién
puede aportar al colectivo involucrade en ella, en nuestro caso al
docente en formacién. Esta “aportacién” se traduce en un mejor co-
nocimiento de si mismo y de la tarea docente que desarrolla, lo que
implica necesarlamente una toma de conciencia por su parte. Desde
esta perspectiva, la persona que adopte el rol de observador deberd
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estar familiarizada con la esencia de lo que se denomina “investiga-
cién educativa™, una investigacién que segiin Contreras «permite
que los participantes desarrollen nuevas formas de comprensién»
(Contreras, 1991: 65).

b. La importancia del contexto: el principio holistico

Cuando se lleva a cabo una observacién en un contexto educati-
vo, hay que entender que los elementos que lo conforman son tanto
internos como externos (Contreras, 1991). El colectivo de docentes
no trabaja aisladamente en un aula, sino que trabaja en un contexto
institucional que marca claramente una linea de actuacién y un sila-
bo determinado, es decir, en un entorno social determinado, con una
idiosincrasia y circunstancias determinadas y a partir de unos condi-
clonantes determinados.

El contenido de la reflexién que se inicie a través de la observacion
tiene que unir necesariamente las pricticas aisladas dentro del aula
(las que realiza cada profesor de forma independiente} con todo
aquello que tenga una influencia directa sobre las mismas. Se trata del
principio holistico que implica, por parte del observador, un cono-
cimiento exhaustivo del contexto que observa. Serd, por lo tanto y
como he apuntado reiteradamente, necesario replantearse las relacio-
nes de poder instaladas entre mas expertos ¥ menos expertos.

Las observaciones externas implican, por lo tanto, unas actitudes
determinadas: por parte del observador, un respeto absoluto hacia el
aula y sus protagonistas por ser un contexto cultural y una fuente de
informacién altamente valiosa; por parte del observado, aceptar abrir
las puertas de su aula a otros, entendiendo que la innovacién en di-
déctica requiere un trabajo en cooperacién y una relacién de ayuda
(Cambra, 1992), una relacién que «no debe organizarse sobre la 16gi-
ca de la relacién entre experto y asesorados en la que uno sabe y los
otros escuchan. {...) Deben establecerse en el marco de comunidades
de didlogo en las que se busca la relacidn entre los marcos normati-
vos en los que se quiere profundizar y las pricticas especificas que se
estudian»® (Contreras, 1991: 65).

Quisiera presentar en este punto un instrumento que, desde mi
punto de vista, puede resultar muy beneficioso para pricticas basa-
das en el aprendizaje reflexivo y que permite tanto relacionar los dos
tipos de objetivos més generales, el de acompafiamiento y evaluacion,
como establecer los objetivos especificos sobre los que basar la ob-
servacion de clase. Asimismo, permite la confluencia de observacio-
nes mds introspectivas v de evidencias captadas desde la incorpora-
cién de observaciones de la actuacién. Se trata del “portafoho de

94



desarrollo profesional”, un instrumento formativo polifacético y
multidimensional. La importancia de este instrumento nos obliga a
tratarlo en una seccién aparte.

4. EL, PORTAFOLIO DE DESARROLLQO PROFESIONAL

Tal como hemos apuntado, se considera que ha tenido lugar un
“aprendizaje reflexivo” si, en lo sucesivo, se perciben cambios en el
comportamiento concreto en el aula. En este sentido, se plantea la
cuestién de co6mo se puede seguir un proceso de formacién de estas
caracteristicas y cudl es el papel de la observacién (en todas sus face-
tas) y de la evaluacién (en todas sus vertientes) en este proceso.

En su acepcién general, el portafolio es una carpeta o dossier del
que se sirven los modernos profesionales (arquitectos, artistas, dise-
fiadores, etc.) para presentarse ante sus posibles clientes; incluye
muestras de su trabajo y referencia a sus actividades en general, y es
una forma diferente de presentar el tradicional curriculum vitae
(CV), que permite a quien lo consulta hacerse una idea ms precisa de
las habilidades y competencias profesionales de su titular. El porta-
folio nace en los ambientes profesionales del Canadi y los EE.UT.,
y pronto se extiende su uso a otros paises, como Australia y el Reino
Unido. En este sentido, el portafolio no es otra cosa que un medio de
conservar, de forma organizada y estructurada, aquellos documen-
tos, relativos al propio trabajo, que uno considere mds relevantes pa-
ra que otras personas puedan conocerlo cabalmente.

De los contextos profesionales pronto pasa al de la educacién, v,
en particular, al contexto de la formacién del profesorado. En los
afios ochenta se utiliza el Portafolio dentro de un programa denomi-
nado “Teacher Assessment Project”. Y asi en Estados Unidos empe-
z6 a aplicarse al contexto académico superior y, sobre todo, al de la
formacién de profesorado. Esta aplicacién también ha llegado en los
tltimos diez afios 2 Europa, donde va adquiriendo cada vez mas di-
fusién, sustituyendo paulatinamente al uso de diarios.

4.1, El Portafolio en el contexto de la formacién de profesorado

La difusién que el uso del Portafolio ha alcanzado en el campo de
la formacién de profesorado puede deberse a las necesidades sentidas
por los profesores inscritos en cursos de formacién o actualizacién,
y al deseo que tienen de comunicarse, interactuar, reflexionar, de es-
cuchar algo relevante para la propia prictica, de probar cosas nuevas
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y evaluarlas, y de evaluar también, aunque sea de forma intuitiva, las
propias habilidades. En el contexto de la formacién de profesorado,
el portafolio se concibe actualmente como (Sklénar, 2000):

¢ un producto, una realidad material, impresa o en soporte tec-
noldgico,

e elaborado por su titular —el propio profesor, por definicién en
proceso de formacién y actualizacion permanente— de forma
autdénoma,

* conel objetivo de “hacer patente” —ante si mismo y ante otros:
evaluadores externos— aquello que se produce en su prictica
docente y formativa.

Hacer patente significa aportar MUESTRAS o evidencias {que pue-
dan verificarse) de lo que el profesor hace en sus clases, el modo en
que lo hace y la frecuencia o intensidad con que hace determinadas
cosas. Es un procedimiento, no obstante, orientado no tnicamente
hacia el pasado (su funcién no se agota en el mero registro de lo que
se ha hecho), sino que tiene una proyeccién hacia el futuro, por cuan-
to sirve de base para que el titular del Portafolio se marque objetivos
en refacién con un cambio o mejora de su competencia docente.

En ese sentido, el portafolio de desarrollo profesional se utiliza
actualmente en el campo de la formacién de profesorado como un
instrumento para la “descripcién, valoracién externa y autoevalua-
cién de la prictica docente”. Tiene, por lo tanto, dos vertientes: la
acreditativa, en tanto que sirve como muestrario hacia el exterior pa-
ra ser evaluado, y la formativa, pues permite tanto al profesor en
formacién como al docente tomar conciencia de la propia actuacién
pedagégica y de los objetivos de formacién que se fijan a partir de esa
conclencia.

El Portafolio de la formacién de profesores puede caracterizarse
del siguiente modo (Sklendr, 2000):

 Esta orientado hacia la persona en formacion: es el profesor en
formacién quien elabora el portafolio a partir del reconoci-
miento o conciencia de su estado actual y de los objetivos que
se propone alcanzar.

s Tsti orientado hacia la prictica: mds que evaluar conocimien-
tos, documenta y, consecuentemente, hace transparentes las
decisiones pedagégicas y formativas del que lo elabora, en es-
te caso el docente.

e FEsti orientado hacia el proceso: acompaiia todo el proceso de
desarrollo de formacién y el cambio que en €l experimenta el
doceﬂte.
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¢ Estd orientado hacia el futuro: mueve al docente a fijarse nue-
vos objetivos a partir de la reflexién sobre la consecucién de
los anteriormente fijados, en una espiral formativa.

* Fstd orientado hacia un aprendizaje de por vida: el proceso
mismo de su elaboracidn conlleva una toma de conciencia, una
bisqueda de soluciones y/o nuevos caminos y una valoracién
de la aplicacién consciente de cambios.

El portafolio puede utilizarse tanto en la formacién inicial como
en la permanente, si bien hasta el momento se ha utilizado mayorita-
riamente en la primera. Por esta razén, habitualmente se contemplan
tres fases en su desarrollo: la inicial, la intermedia y la final (el Porta-
folio final). Todas ellas estin en relacién con las fases del programa de
formacidn. Segiin van Tartwijk et al. (2003) las distintas fases recogen
distintos tipos de informacién y contienen distintos componentes:

a) enel portafolio inicial tienen cabida las experiencias previas de
los docentes en formacién {de cualquier tipo) o las relaciona-
das con [as primeras semanas de experiencia en el programa de
formacién;

b) el intermedio y el final incluyen las experiencias, retlexiones,
etc., que aquél va acumulando a lo largo del programa, hasta
finalizar el mismo.

La propia esencia del portafolio excluye la idea de que la conclu-
sién del programa suponga una interrupcidn en el proceso formativo
v un cierre del portafolio. Tras la presentacién del portafolio final, el
docente —que habrd interiorizado el componente formative que le
ofrece este instrumento- sigue utilizdindolo de forma auténoma y
siempre en provecho de su autoformacién.

Con respecto a la estructura, existe consenso en que el portafolio
debe contemplar dos grandes bloques: el del CV o datos objetivos, y
el de la reflexién con evidencia. El primero, como su nombre indica,
engloba todo aquelio que aparece normalmente en los CV (certifica-
dos, titulaciones, eic.). Contiene, por lo tanto, datos objetivos. Para
que los usuarios tengan una buena comprensién del tipo de informa-
cién que debe incorporarse en el apartado del CV, es de gran impor-
tancia que en un anexo al portafolio se incorpore un documento con
el perfil de las competencias que debe alcanzar la persona en forma-
cién (van Tartwijk et al.,, 2003). Asi, el tirular dispone de un punto de
referencia y de base para la gestion de su elaboracién de su portafolio.

El segundo bloque es el bloque central del portafolio e incluye
documentacién de caricter subjetivo e introspectivo, con refle-
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xiones del titular sobre su prictica docente y formativa; estas re-
flexiones van siempre acompanadas de las pruebas o muestras de
la préctica (las evidencias). La seleccidn de pruebas o muestras que
incluir en este apartado queda al criterio del titular, que decidiri al
respecto siempre de manera razonada. No existe un formato espe-
cifico, pero es importante que el bloque constituya una seleccidén
consciente y representativa de todo lo que constituye la prictica
docente y formativa del titular. Ello significa que no se trata de in-
cluir dnicamente los aspectos mds positivos (“lo que ha salido me-
jor”) sino todo aquello que realmente documente el desarrollo y el
“cambio”, aquello que sea realmente significativo para el proceso
en el que estd inmerso el profesor en formacién. Puede ser una pla-
nificacién “a medias”, una unidad did4ctica comentada, la descrip-
ci6n de cambios introducidos, etc. Estas muestras o evidencias de-
ben ir acompaiiadas siempre de la reflexién pertinente. El tercer
bloque, que puede contemplarse como el bloque de los anexos, de-
be servir, como se ha indicado, de punto de referencia para el do-
cente.

Como se desprende de la estructura descrita, en el portafolio con-
fluyen claramente los dos tipos de observaciones que hemos presen-
tado mis arriba. Efectivamente, la misma esencia del portafolio con-
lleva una mirada hacia la propia actuacién. Ello obliga necesariamente
a utilizar instrumentos que capturen tanto I actuacién misma, lo que
se traduce por “evidencias”, como las reflexiones que se vayan lle-
vando a cabo sobre la préctica docente, es decir, que capturen los re-
sultados de la “introspeccién”.

El aspecto mis relevante del portafolio en su vertiente formativa
es que, por su esencia, puede guiar y orientar al sujeto en formacién
durante su proceso reflexivo. El portafolio es, desde este punto de
vista, un instrumento eficaz de “acompafiamiento” de toda la pricii-
ca reflexiva, desde los primeros pasos hasta los niveles mds elevados
de la reflexién. Para ello, deberd presentar una estructura dgil y abier-
ta que permita iniciarlo a partir de cualquiera de las fases del ciclo re-
flexivo en el que se encuentre el profesor. Dicho de otra manera, per-
mite incorporarlo como instrumento autorregulador en cualquier
nivel de la reflexién y de la formacién.

Cada institucién debe establecer los criterios por los que se re-
girdn los procesos de evaluacién del portafolio; estos criterios de-
ben ser compartidos por formadores y profesores en formacién, y
aplicados en colaboracién (de ahi la importancia de la comunidad
de didlogo y de la relacién simétrica entre unos y otros). Existen,
sin embargo, unos criterios generales que subyacen a todos ellos, a
saber:
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* Respecto a la estructura: si el portafolio contiene todos sus
componentes y estd bien estructurado, en qué medida el autor
es consecuente en la elaboracién,

* Respecto a la evidencia: en qué medida las pruebas que inclu-
ye el titular hacen patentes los cambios que estd experimen-
tando a lo largo de su proceso de formacién.

* Respecto ala reflexién: con qué profundidad reflexiona sobre
su prictica y sobre los cambios que estd experimentando.

Las experiencias acumuladas por diversas instituciones en distin-
tos paises han dado resultados positivos para ambos procesos (apoyo
y evaluacién), especialmente cuando se trata de potenciar el aprendi-
zaje auténomo y responsable de los (futuros) docentes. Presentamos
a continuacién un modelo de portafolio para la formacién continua-
da de profesores de alemdn como lengua extranjera.®

4,2, Un modelo de Portafolio

El modelo que presento a continuacidn se ha erigido como el ins-
trumento de formacidn por excelencia en nuestro programa formati-
vo. Antes de entrar a detallar la estructura y los apartados de este mo-~
delo, es importante contextualizar su uso. Como describiré mds
adelante, el uso de este tipo de instrumento estd indefectiblemente re-
lacionado con el modelo formative por el que se opte. Nuestro pro-
grama ha adoptado la forma de curso semipresencial, de dos afios de
duracién, y tiene las siguientes caracteristicas metodolégicas v es-
tructurales (las segundas devienen de las primeras):

Caracteristicas metodoldgicas generales:

e DParte de las experiencias de los docentes para crear un puente
desde la prictica a la teoria.

¢ Entiende la reflexién como parte intrinseca del proceso de for-
macién y de mejora cualitativa de la prictica docente.

¢ Entiende la evaluacién desde su vertiente formativa y conjuga
esta perspectiva de la evaluacién con otra més acreditativa.

Intervencién de los formadores:

El tipo de intervencion de los formadores en nuestro modelo de
formacién se basa en los presupuestos del aprendizaje reflexivo des-
crito mds arriba vy difiere, consecuentemente, de la intervencién en
practicas formativas basadas en la “transmisién de conocimiento™.
Estas diferencias se concretan en los siguientes puntos.
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1) Concibe la formacidn como “co-comstruccion» de conocimiento, y
10 COMO St Lransmision.

Para ello, el formador parte de los conocimientos o informaciones
que aporta el profesor en formacién, de tal forma que se establece un
didlogo “més simétrico”, gracias al cual los saberes y experiencias de
los docentes en formacién entran en interaccién con saberes y com-
petencias nuevas que aportan el experto, otros compaiieros u otras
fuentes de recursos. Este procedimiento metodolégico afecta direc-
tamente a la manera en que se presentan y se organizan los conteni-
dos. Los contenidos se presentan y se basan en un sistema modular y
no lineal que permite una incorporacién y un tratamiento a la carte,
es decir, que permite la incorporacién de dmbitos de conocimiento a
partir de las necesidades de los docentes en formacién que vayan sur-
giendo en el didlogo pedagbgico mencionado mis arriba.

Se trata de establecer un sistema de agrupaciones de los compo-
nentes que conforman las distintas dreas de conocimiento y presen-
tar las mismas en un niimero no elevado de médulos de tal manera
que permitan el reconocimiento inmediato de su ubicacién. Asi, ca-
da médulo ofrece una especie de «paraguas» que permite trabajar ca-
da uno de sus componentes en relacién con un todo. Ello ayuda a la
persona en formacién a situarse y a orientarse y a trabajar en la for-
macién desde un procedimiento «en espiral»: trabajar cada uno de los
componentes de un médulo (por ejemplo, ¢l médulo de adquisicion
de lenguas) de una manera mds introductoria o més profunda segiin
cada caso, pero siempre con una referencia clara a un todo, a una glo-
balidad, que es la que ofrece el médulo. De este modo se evita la
“construccién de compartimentos estancos” y se fomenta el estable-
cimiento de redes légicas de conexiones, bisicas para el aprendizaje
significativo.

2) Fomenta el trabajo en colaboracion entre iguales.

La interaccién ofrece un gran potencial para el fomento y desa-
rrollo de los procesos cognitivos superiores del aprendizaje. A este
respecto, son de sumo interés las recientes propuestas de los enfoques
vygotskyanos orientadas al andamiaje colectivo (collective scaffol-
ding), que hacen referencia a la co-construccién de conocimiento a
partir del conocimiento que aporta cada miembro y a través de la in-
teraccién (negociacién) dentro del grupo de aprendices (Nyikos y
Hashimoto, 1997). El trabajo en colaboracién, bien guiado y bien tu-
torizado, ayuda a generar procesos de reflexién: a través de la inte-
raccién entre los miembros de una comunidad de aprendices, cada
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aprendiz (en nuestro caso, el docente en formacién) verbaliza su dis-
curso interior (private speech: Vygotsky, 1978), es decir, sus pensa-
mientos, ideas y representaciones acerca del mundo y de su entorno.
Verbalizarlos equivale a elevarlos a un nivel superior de conciencia,
en un proceso que va de la reflexién interpsicolégica a otra de orden
intrapsicologico; esta dltima es el midximo operante del proceso de
aprendizaje Se trata de un tipo de interaccién que no surge de forma
espontdnea en el grupo, sino que debe fomentarse cuidadosamente a
través de instrumentos y actividades diversas. En este punto es deter-
minante el papel del formador-tutor, en particular su manera de ges-
tionar la docencia en la formacién.

3) Acomparia constructivamente el proceso de reflexion.

En el proceso de formacién, los docentes disponen de un acom-
pafiamiento colaborativo (y no prescriptivo) que les proporciona el
tutor. Se trata de ayudar a través de la intervencién pedagdgica a que
el docente en formacién siga su propio proceso: hacer emerger in-
quietudes y necesidades, escuchar, construir sobre lo que aquél ya
aporta, guiar, orientar o aconsejar.

4} Ayuda a que el proceso de reflexién desemboque en la
autonomia del docente con respecto a su propia formacion.

El docente deberd aprender a enfrentarse a la propia actuacidn, a
la propia realidad, a los propios problemas y a las propias circuns-
tancias y a llevar a cabo una reflexién continuada de su quehacer dia-
rio. El objetivo es que el docente llegue por si mismo no solamente a
descubrir los aspectos que quiere o debe cambiar o mejorar sino a
buscar soluciones y a evaluarlas por si mismo. Entra asf en una di-
mensién autorreguladora, de gran importancia para el aprendizaje
auténomo. Esta dimension se basa en la observacién, el andlisis y la
evaluacién. Para que el docente en formacién llegue a este nivel de
autonomia, se le dota de los instrumentos necesartos. No se trata s6-
lo de acompafiar el proceso, se trata de ensefiar paulatinamente a lle-
var a cabo el proceso de forma auténoma. El portafolio se mostrd en
nuestro grupo como un instrumento de gran utilidad.

La estructura adoptada del curso nace, asi pues, del modelo me-
todolégico adoptado. Ello conlleva la estructuracién del curso en
bloques de trabajo en grupo (grupo de clase) y en bloques de tra-
bajo auténomo. Estas tiltimas conforman unas fases no presencia-
les en las cuales los docentes, de forma individual o en pequefios
grupos, experimentan y se observan o co-observan en las propias
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aulas, reflexionan sobre las experiencias que estdn llevando a cabo,
etc. Por las razones aducidas respecto a la importancia de la inte-
raccién en el proceso de aprendizaje, en estas fases se fomenta es-
pecialmente el trabajo en colaboracién (Nyikos y Hashimoto,
1997; Nunan, 1992).
Para la fase de trabajo auténomo, que estd orientada a la elabo-
racién del portafolio, los profesores en formacién reciben una
“gufa” en forma de hojas de traba]o Asimismo, y éste es el aspec-
to mds importante, se les ensefta a “autoobservarse o a co-obser-
varse” en la propia actuacién, tanto desde la perspectiva introspec-
tiva como desde la externa. Para ello el portafolio estd concebido
como un “instrumento paraguas”, al servicio de una intervencién
metodolégica como la descrita, que engloba subinstrumentos es-
pecificos para:

a) iniciar al docente en procesos reflexivos a partir de una refle-
xi6n basada en el “contraste™ de sus exper1enc1as ¥ su pricti-
ca con otras que provienen de otros compafieros o de conoci-
mientos mis tedricos v a partir de fa verbalizacién de esta
reflexion;

b) fomentar la reflexién personal a partir de las discusiones que
se generan en el trabajo en grupo y del trabajo en colaboracién
en las fases auténomas, siempre a partir de la verbalizacién de
las propias percepciones y expenencus,

c) prepararal docente en formacién para “distanciarse” de su ac-
tuacién y saberla observar de una manera mas objetiva y cons-
clente;

d) ayudarlo a formular “objetivos personales de cambio” realis-
tas para su situacién y su personalidad, a partir dela “observa-
cién desde la distancia” y de la interaccion con otros (mds ex-
pertos o iguales);

¢} allevar a cabo un seguimiento de en qué medida se evidencian
los cambios hacia los que ha dirigido sus esfuerzos;

f) aformular nuevos objetivos a partir de la observacién y la au-
toevaluacién y de la perspectiva que pueda aportar la observa-
c1én de otros (mds expertos o iguales);

g) finalmente, a evaluar globalmente el proceso de formacién con
todos sus componentes.

Como veremos, a través de la guia se intenta incorporar la pers-
pectiva multidimensional de la observacién que hemos descrito.
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4.3. Guia para el Portafolio personal

Portafolio inicial:
“La confrontacién: mirando hacia atrds y ahora y contrastando”

Mis reflexiones iniciales. YO + ......

...... el curso en el que estoy participando

...... la asistencia al congreso ....

...... las lecturas ...

...... las discusiones con otros/as compaifieros/as

...... la observacién de mi propia actuacién (2 través de grabaciones)

...... la observacién y los comentarios de un/a compafiero/a (z través
de grabaciones o de la observacion participante)

...... squé mds me ha aportado algo?

¢Qué es/ha sido significativo para mi y mi prictica docente? ;Por
qué es/ha sido significativo? ;Qué aspectos de mi docencia creo que
debo mejorar?

Portafolio intermedio:
“Toma de conciencia: mirando hacia adelante,
ensayando, mirande hacia atris, revisando”

> Micentro de interés para (lus proximas semanas, los proximos dias,
el proximo mes, etc.):

* ¢En qué quiero centrar mi atencién? ;Cuil es mi objetivo o
tengo mis de uno?

* El/los objetivo/os que me propongo, ¢son realistas para mi?

* ¢Cémo puedo alcanzar los objetivos que me he propuesto?
¢Dénde puedo encontrar ayuda? ¢O podré yo solo/a?

* ¢Se trata de un objetivo adecuado a mi cardcter y a mi
personalidad?

> ¢Qué haré exactamente para alcanzar el/los objetivos que me
he propuesto? >>[> PLAN DE ACCION 1

[> ¢Cuindo, cémo, con quién ensayaré y revisaré el plan de accién?
¢Cémo (me) puedo demostrar que he cambiado algo?

* :Como y cuindo he incorporado el plan de accién? ;Qué ha
representado para mi? B
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o Graba tus clases y observa tu actuacion, pregrntate: ;e alcanzado
mis abjetivos?
¢Qué ha sido lo mis significativo para mi? ¢Por qué?
:En qué competencia/aspecto creo que debo seguir trabajando?
[»[>» PLAN DE ACCION 2, 3,....

Portafolio final:
“Evaluacién del proceso: mirando hacia atrds”

[> ¢Qué heido cambiando en mi docencia a lo largo de este
proceso?

e Para este cambio ...... presento la/s siguiente/s evidencia/s ...,
= Para este Oro ..... presento esta/s evidencia/s .....

[> ¢Cémo evalio mi propio proceso?

» Comparando las primeras evidencias con las tiltimas, ; percibes
algiin cambio significativo? s Cudlé

o A partir de las grabaciones que hayas recogido en los distintos
momentos y de las sucesivas reflexiones, evaliia tu Actuacion.
Argumenta esta auntoevalnacion.

Haz una seleccion argumentada de las evidencias que presentas. s Por
qué son significativas? Justifica debidamente tu eleccidn.

Tabla 2. Portafolio personal (para una mejor comprensién del
portafolio, adjuntamos la descripcion de dos experiencias;
véanse anexos).

El tipo de intervencién formativa presentada nos lleva indefecti-
blemente a realzar la importancia de la base conceptual de los mode-

los de formacién por los que se opte.

5. LAS OBSERVACIONES DE CLASE Y SU RELACION
CON LOS MODELOS DE FORMACION

La mayorfa de los modelos basados en el aprendizaje reflexivo
presenta un marco psicolégico sobre el desarrollo cognitivo profe-
sional (profesional development), con sus fases pertinentes, fases que
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se corresponden a los estadios cognitivos que, segiin los resultados de
investigaciones empiricas, recorren los sujetos en formacién en un
proceso ciclico de aprendizaje reflexivo.

Segtin el denominado modelo de formacién ALACT, desarrolla-
do por Korthagen (2001) el proceso de un docente en formacién, en
su camino hacia la concienciacién de la propia prictica profesional,
recorre las siguientes fases:

a)

b)

El punto de partida es la experiencia de la persona v de su ac-
tuacion (action) en pricticas concretas, una actuacién que se
caracteriza por estar sumida en procesos mds intuitivos o in-
conscientes.

En la segunda fase se inicia un lento proceso de concien-
clacién, en tanto que “se mira hacia atrds”, v se fija la atencién
en la actuacidn llevada a cabo: attention.

En la tercera fase, se sube a un nivel superior de concien-
ciacién, awareness: la persona empieza a retener y verbalizar
aquellos aspectos de su actuacién que son mis susceptibles de
experimentar un cambio.

En la cuarta fase, ya de forma consciente, se buscan alternati-
vas y se crean nuevos métodos de accién que mejoren los an-
teriores.

Finalmente, estos nuevos métodos se aplicardn, consciente-
mente, en actuaciones posteriores y se observardn y evaluardn
sus resultados. A partir de esta iltima fase se iniciard un nue-
vo ciclo.

Creating aliernative methods of action

Awargness
of e Trial

assentiat n Action
aspecls
Looking back on the action
Figure 11 The ALAC T model describing the ideal process of reflection.

Figura 1. Modelo ALACT (Korthagen, 2001).
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Entre la tercera y cuarta fase, el profesor en formacién necesitard
de bases tedricas y conceptuales que le ayuden a conformar una base
lo suficientemente sélida que fundamente sus decisiones y planes de
actuacién. Es en este momento cuando tienen entrada los contenidos
tedricos, unos contenidos que se derivan de las necesidades de la ac-
tuacién y de la reflexién sobre la actuacidn y no viceversa.

Como se desprende de la gréfica presentada, la base de este mo-
delo la conforma la observacién de la propia actuacién, es decir, la
autoobservacion, asi como la observacién “hacia dentro”, la refle-
xién privada. De ahi la importancia que adquieren ambas dimensio-
nes de la observacion para la reestructuracién y la mejora de las prac-
ticas pedagédgicas.

No todos los modelos de formacion existentes promueven proce-
sos reflexivos de este tipo, es decir, no todos generan procesos de re-
flexién auténoma ni entienden, consiguientemente, la observacién en
los términos descritos hasta ahora. Cambra (1992: 340-343) nos pre-
senta una descripcién de tres tipos de modelos y de los usos que ca-
da uno de ellos hace de las observaciones de clase. Por su interés pa-
ra nuestros propositos, los describimos a continuacién.

a) Elmodelo prescriptivo

Un primer modelo es el «prescriptivo o directivo», cuyo principal
objetivo es el de comparar, a través de [a observacion, lo que es desea-
ble con lo que nolo es. Este tipo de observaciones se basan en un per-
fil especifico de lo que es un buen profesor y adquieren, por lo tanto,
una faceta de demostracién de lo que se hace bien, siempre a partir de
un modelo preestablecido. El uso de la observacién en este tipo de
modelo formativo se basa en su totalidad en la hetereoobservacidn,
que a su vez puede ser directa o diferida (grabada en video) y en ella
intervienen claramente juicios de valores y procesos evaluativos que
pueden ser perjudiciales para el desarrollo profesional del docente, en
tanto que se centran en la adquisicién del saber y del saber hacer,
perspectiva que entra en conflicto con la perspectiva del aprendizaje
reflexivo. Esta perspectiva queda més plasmada en los otros dos mo-
delos que nos presenta Cambra.

b) Elmodelo alternativo

El modelo que Gaies (1983) denomina «alternativo» se aparta del
anterior, en tanto que en él no intervienen juicios de valores y entien-
de la observacién como un instrumento que puede servir de ayuda al
profesor para encontrar formas alternattvas a lo que se observa. Este

106



modelo contempla mis la autoobservacién y entiende la heteroob-
servacién como un instrumento 1til al servicio de pricticas reflexivas.

¢) Elmodelo colaborativo

Finalmente, Cambra (1992: 341) nos propone el modelo «colabo-
rativon, el cual se centra en las capacidades de anélisis del profesor en
formacién y entiende la formacién del profesorado en un sentido
muy amplio, préxima a la autoformaci6n en equipo y también a la in-
vestigactén en el aula por parte de los propios docentes (Esteve,
2000).3

A mi entender, tanto el «modelo alternativo» como el «colabora-
tivo» estan acorde con los principios del aprendizaje reflexivo. Per-
miten poner en marcha las fases del proceso ciclico de reflexién des-
crito mds arriba: en ellas la concienciacién de lo «que se hace» y «por
qué se hace» es la base de la reestructuracién o transformacién. Asi-
mismo, y justamente por la razén aducida, ayudan a llevar a cabo un
andlisis y una interpretacién de los fenémenos que tienen lugar en el
aula, un contexto que se contempla en su totalidad. Esta visién se ha-
lla muy cercana a la denominada “investigacién etnogréfica”, un tipo
de investigacién que estudia los fenémenos sociales en su contexto.
Ambos modelos, como veremos a continuacidn, se caracterizan por
unos procedimientos metodolégicos basados en el constructivismo
social y en un didlogo simétrico entre expertos y no expertos.

6. INTERVENCIQN FORMATIVA EN LOS MODELOS
DE FORMACION BASADOS EN EL APRENDIZAJE
REFLEXIVO: BASES PSICOPEDAGOGICAS DEL
CONSTRUCTIVISMO SOCIAL

Actualmente, parece existir un amplio consenso entre los especia-
listas en formacién del profesorado de lenguas en valorar muy favo-
rablemente los enfoques metodolégicos derivados de la teorfa socio-
cultural o socioconstructivista de aprendizaje (que se vienen
aplicando ya en el 4mbito de la ensefianza-aprendizaje de segundas
lenguas), y proponer su aplicacién también en el mbito de la forma-
cién de profesores de lenguas (Oxford, 1997). Los presupuestos mis
importantes de esta escuela psicolégica en relacién con el campo de
la formacién del profesorado son los siguientes:

1. Elproceso de formacién se entiende come un proceso cogni-
tivo en el que el individuo construye conocimiento nuevo y
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competencias nuevas a partir de su conocimiento y sus ex-
perlencias previas y mediante la interaccién con otros indi-
viduos. Se basa en la idea de que cognicién, interaccién y
aprendizaje estdn estrechamente relacionados. Esta premisa
conforma también la base de las teorfas constructivistas del
aprendizaje en nifios (Coll, 1993) y del aprendizaje en los pro-
cesos de formacién de profesorado (Freudenthal, 1991; Kort-
hagen, 2001): desde la concepcién constructivista, el aprendi-
zaje se entiende como un proceso active del aprendiz, en el
cual éste construye, modifica, enriquece y diversifica sus co-
nocimientos con respecto a los distintos contenidos a partir
del significado y el sentido que puede atribuir a esos conteni-
dos y al propio hecho de aprenderlos.

De lo dicho se desprende que el proceso de aprendizaje, y en
nuestro caso de formacién, no es uniforme en todas las perso-
nas de un mismo grupo, es individual. En consecuencia, las
précticas docentes, y también las formativas, deberin situarse
en lo que se denomina Zona de Desarrollo Préximo o ZDP
(Vygotsky, 1978); este concepto hace referencia al estadio cog-
nitivo en que se halla el aprendiz y que puede transformarse
mediante la interaccion con otros. Segin los presupuestos vy-
gotskianos, durante el aprendizaje se constatan dos niveles de
desarrollo: uno —el nivel actual—, que representa aquello que el
aprendiente sabe y es capaz de hacer por s{ mismo, y otro —el
nivel potencial-, que representa lo que puede ser capaz de ha-
cer gracias a la ayuda que, mediante la interaccién con ellos,
recibe de otros.

La instruccién que proporciona debe ir mas all de la transmi-
si6n de informacién explicita y debe elaborar unos procedi-
mientos metodoldgicos que permitan integrar la experiencia y
los conocimientos de las personas en formacién con campos
de conocimientos y competencias nuevas.

El ¢je fundamental de esos procedimientos metodolégicos lo
constituyen los conceptos de co-construccién de conocimien-
tos y de andamiaje colectivo. Es mediante la interaccién social
(y no necesariamente con un interlocutor mis experto, sino
también entre iguales) como los individuos desarrollan sus sa-
beres (conocimientos y competencias); los saberes se constru-
yen, o mejor dicho, se co-construyen.

La funcién del formador, por tanto, se entiende necesariamen-
te como una actuacién que oriente v guie, de una forma plani-
ficada y sistemdtica. Para que esto sea posible, es necesario que
el formador entienda que su accién pedagdgica debe moverse
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dentro de lo que se denomina ajuste a laayuda pedagdgica, una
ayuda al proceso de aprendizaje que se basa primordialmente
en la creacién de Zonas de Desarrollo Préximo vy de asistencia
en ellas. La cuestién es ;como se puede crear y trabajar en las
ZDP? Segin tedricos del constructivismo, como Onrubia, la
ayuda pedagdgica:

«debe conjugar dos grandes caracteristicas. 1} En primer
lugar, debe tener en cuenta (...) los esquemas de conoci-
mientos de los alumnos en relacién con el contenido de
aprendizaje de que se trate, y tomar como punto de parii-
da los significados y los sentidos de los que, en relacién a
ese contenido, dispongan los alumnos. 2) Pero, al mismo
tiempo, debe provocar desafios y retos que hagan cuestio-
nar esos significados y sentidos y fuercen su modificacion
por parte del alumno, y asegurar que esa modificacién se
produce en la direccién deseada, es decir, que acerca la
comprensién y la actuacién del alumno a las intenciones
educativas» (Onrubia, 1993: 102-1C3).

Finalmente, cabe destacar la importancia que adquiere Ja rela-
cién de simetria que se establezca entre formadores y personas
en formacién, de tal suerte que ésta dé cabida a una auténtica
comunidad de didlogo como la que hemos descrito a lo largo
del capitulo.

7. CONCLUSIONES

Desde estas bases psicopedagdgicas, la formacién de profesorado
deberia, a mi entender:

1)
2)

3)

insertar las actividades de formacidn en el &mbito de marcos u
objetivos més amplios, en los cuales aquéllas adquieran sentido;
establecer un clima relacional, afectivo y emocional basado en
la confianza y la aceptacién mutuas;

establecer un equilibrio entre el curriculum externo, estableci-
do por la programacién, y el interno, que aparece “sobre la
marcha” a partir de las expenencms previas de los docentes, de
la reflexién sobre su actuacién y de las necesidades que se de-
riven de ello;

establecer relaciones constantes y explicitas entre los nuevos
contenidos que son objetivo de aprendizaje y los conocimien-
tos previos de los docentes;
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5) promover la autonomia de los docentes en el manejo de los co-
nocimientos que estd aprendiendo.

Y para ello es fundamental que el grupo de formadores:

a) Conozca los modelos de formacién basados en la prictica re-
flexiva y esté familiarizado con las formas de llevarlos a cabo.

b) Conozca la teoria socioconstructivista de aprendizaje y sepa
trabajar en las Zonas de Desarrollo Proximo; esté entrenado en
estrategias discursivas y de otra indole dirigidas a hacer emer-
ger el conocimiento previo del docente en formacién y a in-
tervenir en la co~construccién de nuevos conocimientos.

c) Esté familiarizado con una perspectiva pedagoglca cercanaala
«1nvest1gac10n educatlva» una mvestlgamon que, COmMo decia-
mos, permite desarrollar nuevas formas de comprensién.

d) Conozcala esencia y la forma de trabajo con Portafolios de de-
sarrollo profesional.

e) Tenga un buen conocimiento de todos los médulos de conte-
nidos del programa (no es, por tanto, s6lo experto en un drea
de conocimiento); sea capaz de establecer constantemente re-
laciones entre las cuestiones que plantea el docente y que
emergen de su reflexién con dmbitos mds tedricos de conoci-
miento.

f) Sepa establecer relaciones entre un contenido y otro, entre un
dmbito y otro y garantizar asi un hilo conductor que en todo
momento sirva de paraguas y guia conceptual.

g) Sepa combinar su rol de «experto» con el rol de tutor o guia;
en otras palabras, que sea muy diestro como «gestor de proce-
sos reflexivos».

h) Sea capaz de intervenir con su saber teérico en los momentos
necesarios o, en su defecto, informar a los docentes en forma-
cién de las fuentes y recursos mds adecuados para satisfacer las
necesidades que vayan emergiendo.

i} Seaun buen gestor de procesos grupales y sepa dinamizar gru-
pos de personas en proceso de formacién para que tenga lugar
un andamiaje colectivo.

El enfoque presentado pretende establecer, a partir de la obser-
vacidn de la propia actuacién en el aula, una estrecha relacién entre
la prictica, la investigacidn y el conocimiento tedrico (van Lier,
1996):
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Prictica

Observacidn

-

Teoria Investigacién

Figura 2, Relaci6n entre practica, investigacién y conocimiento
tedrico.

Para que la confluencia de estos tres dmbitos sea posible v, sobre
todo, fructifera para el desarrollo profesional del docente es necesa-
rio cumplir varios requisitos, no solamente por parte de los modelos
de formacién ~como ya hemos expuesto—, sino también por parte del
docente, a saber:

® Sentir la necesidad real de iniciar cambios.
Contemplar la investigacién en “mindscula” y entenderla
como un instrumento de ayuda para la mejora de la propia
prictica docente.

* Perder el respeto al saber tedrico y entenderlo como una par-
te intrinseca de su formacidn.

Para concluir, presentamos las reflexiones de algunos profesores
sobre la experiencia llevada a cabo, unas reflexiones que dan cuenta
por si mismas del valor formativo de la propuesta pedagégica por la
que abogamos.

«Ha sido una actividad de formacién que ha tenido apor-
taciones desde diferentes puntos de vista. Por un lado, la
autoobservacién, una vez consigues llevarla a cabo desde
una cierta distancia, aporta datos muy interesantes que no
serfa posible obtener mediante otras fuentes o mediante la
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simple reflexién de “;qué he hecho hoy?”(...) Las lecturas
nos ayudaron a identificar los problemas y también a dise-
fiar el plan de accién (...). No menos importante es el hecho
de haber aprendido este método de ‘hacer investigacién’.»
J.B.{EOI-Barcelona-Drassanes)

«La experiencia me ha ensefiado que puedo analizar, pla-
nificar y dirigir mi proceso de aprendizaje como docente.
Desde ¢l punto de vista actual, no solamente repetiria la
experiencia, sino que veo la necesidad de volver a grabar
mis clases después de haber introducido los primeros
cambios, asi veria la efectividad de los mismos.» G.C.
(EOI-Terrassa)
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NOTAS

! La negrita es nuestra.

? Desde mi punto de vista y como trato en el apartado 5, esto se debe en
parte a los modelos formativos y a su forma de entender los conocimientos
sabre qué hacer en el aula.

3 Para ejemplos de este tipo de parrillas remitimos al capitulo 4 de este
volumen, en el que se presentan muestras y experiencias concretas con este
instrumento.

“ El objetivo principal de la investigacién educativa es establecer un
puente de unién entre la investigacién en el aula y la diddctica.

" La negrita es nuestra.

¢ Este modelo ha sido elaborado por el equipo de coordinadoras del
Curso de Postgrado de Didéctica del Alemdn como Lengua Extranjera, O.
Esteve, Z. Carandell y L. Keim. El curso se organiza bianulamente por el
Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universitat Auténoma de Barce-
lona. La incorporacién del portafolio en este tipo de curso en su doble ver-
tiente, formativa y acreditativa, se inicié en el afio 1997. Actualmente este
equipo participa en el proyecto Comenius: “Aprender en y a través de fa
prictica: profesionalizacién de los futuros profesores europeos mediante el
Aprendizaje Reflexivo”, subvencionado por la Unién Europea y liderado
por la institucién IVLOS de la Universidad de Utrecht en Holanda, la cual
estd especializada en el uso del portafolio en la formacién de profesorado. El
objetivo del proyecto es la elaboracién de una linea de formaci6n basada en
el aprendizaje reflexivo y de los instrumentos pertinentes para fomentarlo.

7 Este procedimiento metodolégico se recoge en el documento “Ver-
gleich”, elaborado por Z.Carandell, L.Keim O.Esteve y A.Carretero para el
proyecto europeo Comenius “Aprender en y a través de la prictica”.

§ Estas experiencias nacieron de un trabajo de investigacién en colabora-
cién entre un grupo de profesores de Escuelas de Oficiales de Idiomas de
Catalufia y yo misma.
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ANEXO 1

Experiencia con el portafolio (Eva Rodriguez. EOI-Girona)

Soy profesora de alemin como lengua extranjera v actualmente, no-
viembre de 2003, estoy cursando el segundo afio del “Postgrado de Diddc-
tica del Alemédn” que finalizard en mayo de 2004, Entre otras muchas par-
ticularidades de este postgrado cabe destacar que no existe ninglin examen
final, ya que en su lugar debemos presentar un portafolio al acabar el mis-
mo, que segiin mi parecer es mucho mds laborioso y profundo que un sim-
ple examen. ;Qué supone crear un portafolio? Pues bien, un portafolio es
para mi como si durante un periodo de tiempo prolongado, en este caso dos
afios, empezara a coleccionar en un dlbum de fotos todas aquellas “instan-
téneas” que retrataran las experiencias personales més significativas, tanto
positivas como negativas, v las comentara con los pensamientos y reflexio-
nes de cada momento. Si extrapolamos esta idea a la formacién de un pro-
fesor de lenguas, es como si acumuldramos pruebas de la actividad y/o re-
flexion docente,

Las pruebas que he ido acumulando siguen un estricto orden cronolégi-
co, que me ayuda a comprobar dénde estaba hace un tiempo, dénde me en-
cuentro actualmente y hacia dénde voy en mi proceso de formacién perso-
nal. Podria afirmar que es como una guia personal que me ayuda a no
perderme por el camino.

Portafelio inicial (julio 2002 — mayo 2003)

Al principio de este proceso intenté plasmar mis reflexiones en una es-
pecie de redaccién, “El postgrado y yo7, tras asistir al primer intensivo de 15
dias. Por aquel entonces, estaba fascinada por lo que habiamos descubierto
en el curso v, de alguna forma, fue una fase que me abrié los ojos a muchas
cuestiones del dia a dia en clase; cuestiones o aspectos que antes pasaban de-
sapercibidos. Para procesar, sin embargo, todos los contenidos del programa
de formacién necesitaba poner en prictica muchas cuestiones. Asi pues, ¢a-
da vez que he intentado poner algo en prictica he guardado todo lo que es-
taba relacionado: dudas que me surgian al disefiar una actividad, diferentes
borradores de una misma actividad, la actividad en si, los resultados de mis
alumnos, las reflexiones posteriores sobre lo que habia funcionado o no, ete.
Por un lado, estas pruebas demuestran transformaciones o cambios impor-
tantes perscnales y, por otro, creo que me pueden ayudar a mirar atrds des-
de el presente para ver si ahora puedo detectar mis propios logros y/o erro-
res, aunque atn no he intentado “diagnosticarme” de forma sistemitica.
Supongo que toda esta reflexién trata de mirar dénde y cdmo me encontra-
ba hace un tiempo y de compararlo con el presente, para extraer conclusio-
nes sobre aquello que ha empezado a cambiar, es decrr, a evolucionar dentro
de mi.
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Portafolio intermedio (julio 2003 - septiembre 2003)

Sobre la base de este primer afio, el siguiente paso fue tener que fijarme
objetivos concretos de cara al segundo afio, En primer lugar, seleccioné cua-
tro objetivos concretos: controlar el uso de la lengua objeto de aprendizaje y
el de la lengua materna en el aula durante los niveles iniciales; trabajar la des-
treza de la expresién oral que tenfa un poco descuidada; intentar componer
un programa global de los objetivos mds importantes durante todo un curso
como guia para los alumnos; v, por iltimo, desarrollar la autonomia de mis
alumnos en el mayor grado posible. Para realizar estos objetivos también tu-
ve que pensar, en segundo lugar, eémo llevarlos a cabo: en cuanto al primer
objetivo, he trabajado bastante el classroom-discourse en niveles iniciales a
diferencia de otros cursos; también estoy dedicando mas tempo a desarro-
llar la expresién oral; asimismo, desarrollé un programa de todo el curso pa-
ra uno de mis grupos ¥, en relacidn con el limo punto, estoy empezando
un proceso de investigacién para ver cémo se puede potenciar la autonomia
de los alumnos en el aula.

Hacia el portafolio final (noviembre 2003 — mayo 2004)

Actualmente, he extraido varias conclusiones provisionales a partir del
andlisis de experiencias recientes positivas y negativas y, en ambos casos, he
comprobado que dichas experiencias son claves por varias razones. En pri-
mer Jugar, me he dado cuenta de que mis expectativas sobre los alumnos no
siempre se corresponden con los resultados que obtengo en clase: a veces,
puede que exija demasiado y me “decepcionen” los resultados o, por el con-
trario, me sorprende muchas veces cuando veo que mis aprendientes pueden
dar mucho mis de si. Estos desajustes creo que se basan en las diferentes cre-
encias que tenemos los alumnos ¥ yo sobre el rol del profesor y el del alum-
1o en el aprendizaje de una lengua. En segundo lugar, pienso que la actitud
del alumno es decisiva ¥ que hay que trabajarla en clase para que éstos apren-
dan a experimentar, arriesgar y a jugar con la lengua extranjera para evitar
una actitud insegura e inhibida que frene el aprendizaje. En tercer lugar, creo
que el ambiente en clase también es muy importante y que influye mucho en
la motivacién de un grupo. Por esta razén, me preocupa que un grupo no se
conozca o que no se tenga la suficiente confianza, asi que estoy buscando
formas de unir a diferentes individuos para que formen un grupo integrado.
Por #iltimo, creo que debo reflexionar en mayor medida sobre la manera c6-
mo aprendemos, es decir, el “aprender a aprender” y no sélo qué estamos
aprendiendo en clase, para que de esta manera los alumnos sepan por qué re-
alizan actividades de un modo en concreto y sobre todo cudl es el objetivo
de toda actividad. Creo que el objetivo comtin de todo es lograr una mayor
implicacién del alumno en su aprendizaje, ya no sélo como aprendiente, si-
no antes bien como persona.
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ANEXO 2

Experiencia con ¢l portafolio (Marta Alberdi. EOI-Girona)

Tras tres afios de experiencia docente como profesora de alemén en la es-
cuela oficial de idiomas, la participacién en el “Postgrado de Diddctica del
Alemdn”, me ha permitido llevar 2 cabo un proceso de reflexién, asi como to-
mar consciencia de mis propios objetivos en el aula, la evaluacién y resulta-
dos de los mismos. Una parte importantisima de este proceso personal de re-
flexi6n es [a elaboracién de un portafolio como trabajo final del postgrado que
reline mis primeras expectativas sobre el curso, asi como las dudas sobre mi
metodologia y funcién en el aula. Durante el curso anterior y el presente he
ido recogiendo actividades y tareas desarrolladas por los alumnos. Algunas
actividades se repiten pero el planteamiento es diferente y asimismo fos resul-
tados, que permiten comprobar si cumplen con los objetivos planteados. El
portafolio representa una ayuda eficaz en el anilisis de mi evolucién como
profesora. El portafolio no es una unidad, sino que se compone de tres partes.

Portafolio inicial (julio 2002-mayo 2003)

Quisiera definir esta parte como fase de descubrimiento, en la que sur-
gen grandes interrogantes. En este momento renacen mis dudas, temores,
cuestiono mi metodologia y mi funcién de profesora. Finalizado el intensi-
v, plasmo en un texto mis reflexiones sobre el curso y la accién que ha pro-
ducido en mf se refleja en mis anotaciones. Me siento impaciente por empe-
zar las clases con los alumnos y poner en préctica la teorfa. Soy consciente
que junto a esta primera fase de reflexi6n, se inicia el camino de mi propia
evolucién como profesora.

Portafolio Intermedio ( julio2003-septiembre2003)

En esta segunda fase dispongo de bastante material sobre actividades re-
alizadas en clase, borradores y resultados.

Representa el momento de fijar objetivos concretos y reales para el pré-
ximo curso v, para ello, investigar y elaborar actividades determinadas que
conduzcan al cumplimiento de éstos.

1. Potenciar estrategias de aprendizaje.

2. Estructurar unidades didécticas de forma ciclica, trabajando sobre
todas las destrezas v fijando objetivos concretos para cada una de las
actividades.

3. Tratamiento del error. Los alumnos deben concebir el errer como in-
dicador de la progresién, no como fallo que obstruye el proceso de
aprendizaje.
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4, 'Transmitir recursos que proporcionen autonomia.

Implantar el concepto de autoevaluacién y co-evaluacién.

6. Desarrollar la competencia sociocultural, consiguiendo un cierto
grado de familiaridad con el contexto social y cultural en el pais don-
de se utiliza la lengua.

wn

Portafolio final (noviembre2003-mayo2004)

En esta tltima parte incluyo una serie de reflexiones provisionales sobre
mi experiencia docente y los resultados; expreso mis deseos, necesidades,
preocupaciones; analizo los factores que influyen sobre mis objetivos. Estos
se encuentran en diferentes niveles,

Objetivos respecto a mi persona como profesora:

Actitud, Debe ser positiva y receptiva, actlio como vinculo entre los
alumnos y el idioma, pero no soy la tnica fuente de informacién, los alum-
nos tiene voz propia, opinién, existe una interaccién.

Competencias. Siento la necesidad de formacién continua, de ampliar y
actualizar mis conocimientos lingiiisticos, asi como culturales.

Creencias. ; Cudl es mi funcién como profesora? No se limita a transmi-
tir una lengua, también debo intentar que los alumnos piensen por si mis-
mos, que extraigan conclusiones propias, es decir, “que aprendan a apren-
der”. El alumno debe desmitificar s imagen del profesor y nosotros la del
alumno. Unos v otros debemos vernos como personas.

Todo este collage de materiales, reflexiones propias y resultados, me per-

miten un anilisis amplio de mi evolucién como profesora que llena de senti-
do mi labor en el aula.
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Capitulo 4

LA OBSERVACION EN LA FORMACION
PERMANENTE: AREAS PARA LA REFLEXION E
INSTRUMENTOS PARA LA OBSERVACION

SHEILA ESTAIRE
Universidad Antonio de Nebrija

1. INTRODUCCION

La observacién en el aula es uno de los instrumentos de formacion
permanente mds eficaces para establecer un vinculo fuerte entre los
aspectos tedricos de la metodologia didictica y la prictica en el aula.
Existe muy a menudo una percepcién de que los médulos de forma-
cién tedrica que se ofrecen dentro de los programas de desarrollo
profesional de profesores en activo no revierten en la mejora de la
practica docente todo lo que seria deseable. Una forma de subsanar
este problema es sin duda la observacién en el aula cuidadosamente
focalizada y tratada como parte integral de proyectos de investiga-
cién-accidn.

Un programa de observacién como instrumento de formacién
permanente puede tomar muy diferentes formas. Desde un progra-
ma informal y autogestionado de auto-observacién o de observacién
entre compafieros, hasta un programa formal de observacién que
puede estar organizado dentro de uno o mds centros educativos pa-
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ra sus profesores, o que puede consistir en una serie de observaciones
como parte importante de un curso de formacién. En programas for-
males de estos dos tipos tienen cabida la auto-observacion, la co-ob-
servacién y la observacién externa llevada a cabo por un experto, que
en el caso de formar parte de un curso, serd seguramente un profesor
del mismo. Asimismo pueden tener cabida las sesiones de micro-en-
sefianza v la observacion de clases grabadas en video.

Cualquiera que sea el tipo de observacién que se lleve a cabo, es
conveniente tener siempre presente que la finalidad dltima de un pro-
grama de observacién dentro de la formaci6n permanente es la mejo-
ra de la practica docente, la mejora del proceso ensefianza-aprendi-
zaje; no es un instrumento cuya finalidad principal sea detectar
errores, evaluar al profesor, emitir juicios de valor. Es un instrumen-
to de investigacién de lo que sucede en el aula tendente a acciones
concretas que optimicen los aspectos del proceso enseflanza-apren-
dizaje que se estin analizando, un instrumento de biisqueda, un ins-
trumento que aumenta el grado de concienciacién de los profesores
hacia su labor, una herramienta para la innovacién y el desarrollo
profesional. Desde esta perspectiva es de primordial importancia gue
todo lo que rodea la observacién esté imbuido de una actitud de apo-
0, constructiva, positiva, reflexiva, activa. Es esencial que el profe-
sor observado se sienta respaldado por el observador, y que le vea co-
mo una persona con quien discutir aspectos concretos de sus clases y
que le ayuda a encontrar soluciones y optimizar su prictica docente.
Es esencial también que entre los dos hagan todo lo posible por mi-
nimizar la tensién que una observacién genera normalmente.

Antes de iniciar un programa de observacién es necesario estable-
cer un marco dentro del cual se va a operar. ¢Qué principios guian
nuestra prictica docente? ¢Qué creencias subyacen tras nuestro tra-
bajo? ;Qué modelo de ensefianza-aprendizaje deseamos fomentar?
«Qué funciones desempefia un profesor dentro de ese modelo? ¢Ha-
cia dénde queremos ir, qué deseamos lograr a lo largo del programa
de observaciones? ;(Qué dreas susceptibles de observacién podemos
establecer dentro del marco en el que trabajamos? Asimismo, es ne-
cesario buscar y establecer sistemas organizativos que promuevan de
forma efectiva ¢l proceso de reflexién, concienciacién y mejora de la
prictica docente deseada: un protocolo de accién, tn conjunto de
instrumentos a utlizar durante las observaciones para-la recogida y
anilisis de datos, y procedimientos que garanticen un anélisis y se-
guimiento tanto de aspectos susceptibles de mejora como de aspec-
tos que funciondn satisfactoriamente y deben consolidarse, promo-
verse y-rentabilizarse.
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2. UNA EXPERIENCIA PRACTICA

Creo que puede ser de interés describir un programa de forma-
cién permanente que tiene la observacién como uno de los pilares
centrales, en €l que trabajé durante muchos afios, hasta 1998, como
formadora y como directora del departamento que lo imparte. La
manera de llevar a cabo las observaciones, su seguimiento en el aula
y laimbricacién de todo ello en el programa general del curso fue pu-
liéndose a lo largo de los afios para aumentar su efectividad, y ha si-
do fuente de satisfaccién, desarrollo personal y profesional para un
gran nimero de profesores. Puede verse como un modelo a seguir en
algunos o varios aspectos, o como una experiencia que puede generar
ideas para otros programas mis ajustados al contexto en el que cada
uno trabaja.

Me refiero a un programa de formacién del profesorado de inglés
ofrecido ininterrumpidamente desde 1978 por el British Council
(Consejo Britinico} de Madrid como centro reconocido por la Uni-
versidad de Cambridge para impartir sus cursos COTE (Certificate
for Overseas Teachers of English) y DOTE (Diploma for Overseas
Teachers of English), reconocido por el Ministerio de Educacién
(MEC) a través de un convenio firmado entre el British Council y el
MEC.

2.1. Caracteristicas del programa

Las caracteristicas del programa COTE son las siguientes:

Sede de los cursos: British Council, Madrid.

* Profesorado: Formadores pertenecientes al departamento de
formacién del profesorado (Teacher Development Unit) del
British Council de Madrid.

»  Alumnado: Profesores de inglés en activo en todo tipo de ins-
tituciones (EGB/Primaria, BUP/ESO, COU/Bachillerato,
FP, Escuelas Oficiales de ldiomas, academias de lenguas, Es-
cuelas de Magisterio/Facultades de Educacidn, etc.).

» Asignaturas (con algunas variaciones a lo largo de los afios):
Adquisicién y aprendizaje de lenguas; Métodos y enfoques:
una perspectiva histdrica; El enfoque comunicativo y el enfo-
que por tareas; El desarrollo de la competencia comunicativa;
El desarrollo de las destrezas; Tratamiento en el aula de las es-
tructuras gramaticales, las funciones y nociones, el léxico, la
fonologia, el discurso, la pragmdtica; Tratamiento del error;
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Las funciones del profesor y del alumno; La gestién del aula;
La programamon, Evaluacion formativa y sumativa; La inves-
tigaci6n en el aula; Nuevas tecnologias y otros apoyos; El tra-
bajo centrado en el alumno; La autonomia en el aprendizaje;
Factores afectivos; Estrategias de aprendizaje; La diversidad y
su tratamiento.

* Duracion y trabajos a realizar:

Curso presencial de una duracién de 9 meses;

120 horas presenciales de clase;

6 observaciones de clase de cada profesor asistente realiza-
das en su centro de trabajo, llevadas a cabo por un tutor;
3 co-observaciones en las que cada profesor asistente es ob-
servado por un compafiero de curso;

2 miniproyectos de investigacién-accién con un elemento
importante de auto-observacién realizados por cada profe-
sor asistente sobre aspectos derivados de las observaciones
realizadas con tutor o de las co-observaciones;

trabajos escritos. La documentacion generada por las seis
observaciones con tutor se recogen en un trabajo escrito
que se acompaifia con un comentario general sobre los as-
pectos mds relevantes de la experiencia. Otro trabajo es-
crito recoge la documentacién y un comentario general de
las tres co-observaciones. Asimismo cada miniproyecto de
investigacién-accién queda reflejado en un trabajo escrito.
Por otra parte el curso incluye otros trabajos escritos no re-
lacionados directamente con el programa de observacio-
nes;

examen escrito al final del curso.

El curso DOTE, que no se imparte desde 1994, era una prolonga-
cién del COTE durante la cual se profundizaba en los contenidos, se
ampliaban, y se continuaba con el programa de observaciones y tra-
bajos escritos.

2.2. Modelo de ensefianza - aprendizaje propuesto

Los principios bésicos que se promueven en este programa de for-
macion permanente como guia para la préctica docente podrian for-
mularse sucintamente de la siguiente forma.

* En nuestras clases estamos desarrollando la capacidad de los
alumnos de realizar cosas a través de la L2. Estamos desarro-
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llando su competencia comunicativa en todas sus dimen-
siones, no solo su competencia lingiiistica. Para ello estamos
constantemente entretejiendo conocimientos formales y co-
nocimientos instrumentales a través de las tareas que se reali-
zan y toda la actividad que se desarrolla en el aula (Estaire v
Zanén, 1990; Estaire y Zandn, 1994).

* Esto lo estamos realizando dentro de una concepcién cogniti-
va/constructivista del aprendizaje de lenguas extranjeras
(Coll, 1987; Ellis, 1994; McLaughlin, 1987; Williams y Burden,
1999). El alumno es agente activo de su proplo aprendlza]e,
realiza un proceso continuo de construccién, reestructuracién
y apropriacién de conocimientos. Por lo tanto, la organizacién
del trabajo en el aula debe partir de una reflexién sobre la
forma de facilitar los procesos de aprendizaje de los alumnos.
Necesitamos concebir nuestro trabajo y reflexionar sobre el
mismo desde la perspectiva del alumno y lo que éste necesita
para realizar un aprendizaje sélido. Prestamos especial aten-
cién al aprendizaje significativo, al trabajo centrado en el
alumno, a la autonomia en el aprendizaje, 2 ayudar al alumno
a aprender a aprender (véase teoria sociocultural en el capitu-
lo de Esteve).

* Tenemos una concepcion social del aprendizaje de lenguas ex-
tranjeras. El aula de L2 es un contexto social, en el cual se tie-
ne en cuenta la naturaleza social de la lengua v se fomenta el
aprendizaje colaborativo (Nunan, 1992; Williams y Burden,
1999).

2.3. Las funciones del profesor

Siguiendo estos principios emerge la figura de un profesor que en
su practica docente desempefia un amplio abanico de funciones que
realiza por separado o simultineamente (Littlewood, 1996; Wright,
1987). Abarcarlas todas requiere una formacién y un entrenamien-
to que son dificiles, llevan tiempo, necesitan una alta dosis de deter-
minacién y reflexién, pero que resultan enormemente gratificantes
en un proceso de desarrollo profesional, para ¢l cual la observacién
es una herramienta altamente eficaz.

1) El profesor como estructurador, organizador y gestor del tra-
bajo del aula:
* estructura y organiza el trabajo antes de la clase —progra-
ma;
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estructura, organiza, coordina y gestiona el trabajo duran-
te la clase —ejecuta el programa.

2) El profesor como instructor; el centro de atencion de los alum-
10s.

El profesor, en el centro de atencién de los alumnos, trabajan-
do en gran grupo, desarrolla su papel de instructor:

3)

4)

transmitiendo nuevos conocimientos, reforzando conoci-
mientos ya adquiridos;

dando instrucciones para realizar las diferentes tareas que
componen la clase;

dirigiendo las tareas que se realizan en gran grupo;
corrigiendo, explicando;

evaluando, etc.

El profesor que pasa a segundo plano.

El profesor pone la tarea en manos de los alumnos, pasa a se-
gundo plano, proyecta un perfil bajo, reduciendo su interven-
c16n. Durante la tarea:

asesora, aconseja, actiia como monitor, orienta;

actiia como fuente de recursos cuando procede (en otras
ocasiones fomenta en los alumnos el uso de otros recursos
como los propios compaiieros, diccionarios, gramaticas,
Internet, etc.);

observa, toma notas que guiardn acciones posteriores;
restringe su actuacién como evaluador/juez.

El profesor como promotor del proceso de aprendizaje de sus
alumnos:

se esfuerza por ayudar a los alumnos a comprender su pa-

pel como agentes activos de su propio aprendizaje y a per-

cibirle a €] como coparticipe en este proceso; negocia as-

pectos relacionados con el trabajo a realizar;

fomenta un trabajo serio, riguroso, exigente y responsable;

ayuda a los alumnos a desarrollar diferentes estrategias de

aprendizaje;

ayuda a los alumnos a desarrollar su autonomia, prestando

atencion a:

~ la creacion de actitudes y atmésfera favorables: partici-
pacién y contribucién de los alumnos a diferentes aspec-
tos de la “vida en el aula”; iniciativa; desarrollo de espi-
ritu de grupo y sentimiento de pertenencia;

— la creacién de ocasiones en las que los alumnos dirijan su
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propio trabajo: participacién de los alumnos en la deter-
minacién de objetivos y otros aspectos relacionados con
su aprendizaje; toma de decisiones; elaboracién de regis-
tros de trabajo realizado; reflexién sobre el aprendizaje
realizado y el progreso consegmdo evaluacion de los
procesos seguidos; part1c1pac1on en actividades de auto-
correccidn, co-correccioén, auto-evaluacién; uso inde-
pendiente de diversos recursos, etc.;

* activa conocimientos previos, en relacién con los temas, las

situaciones, los contenidos linglifsticos y con otros conte-
nidos que se van a trabajar, etc.;

ayuda a los alumnos a establecer conexiones entre lo nue-
vo ¥ lo ya conocido, a reestructurar esquemas existentes.

5) El profesor que atiende a diferentes aspectos afectivos que in-
fluyen en el proceso de aprendizaje:

crea una atmdsfera que fomenta el aprendizaje v la comu-
nicacion;

motiva, muestra interds, entusiasmo;

muestra una actitud positiva, distendida; cuando hace una
pregunta da tiempo a los alumnos para que piensen en lo
que van a decir;

alienta, da 4nimos, estimula, dinamiza;

fomenta en los alumnos la participacidn, la interaccién y el
trabajo colaborativo, delega y comparte responsabilidades
con los alumnos;

muestra nterés por los alumnos como personas, no sélo
como aprendientes: muestra interés por lo que expresan ,
piensan, etc.; intercambia opiniones con ellos.

6) El profesor como evaluador de diferentes aspectos del trabajo
en el aula:

evalia los procedimientos pedagdgicos utilizados; los ma-
teriales usados y su explotacidn; la organizacién de las ta-
reas realizadas;

evalia el progreso de los alumnos en relacién con los obje-
tivos marcados, los procesos seguidos;

evallia su propia actuacién como facilitador del aprendi-
zaje;

comparte estas responsabilidades con sus alumnos.

7) El profesor como investigador en el aula:

analiza las necesidades e intereses de los alumnos;
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* investiga la efectividad de distintos procedimientos peda-
gogicos, diferentes dindmicas de grupo, etc.;

¢ nvestiga diversos aspectos de su propia actuacién, pro-
mueve aquellos aspectos que resultan positivos y reorien-
ta aquellos que necesiten mejorar.

2.4. Areas que pueden ser objeto de observacién

El anilisis de las diferentes funciones del profesor nos lleva a de-
terminar una larga lista de dreas que pueden ser objeto de observa-
cién en el aula, de reflexién, discusion y accidn, una lista siempre
abierta a ampliaciones (no todos los puntos estin formulados con el
mismo grado de detalle), modificaciones, y nuevas inclusiones con
el fin de ajustarla a diferentes contextos educativos y de reflejar cam-
pos no contemplados aqui (Arnold, 1999; Breen, 199C; Breen, 2001;
Consejo de Europa, 2002; Coyle y Valcdrcel, 2001; Dickinson, 1988;
Fllis, 2003; Martin Peris, 2000; Nunan, 1988; Nunan, 1992; Nunan,
1996; O’Malley y Chamot, 1990; Oxford, 1990; Rea-Dickins, y Ger-
maine, 1992; Richards y Lockhart, 1998; Richards y Schmidt, 1983;
Rodriguez Tufias y Morales, 1998; Rutherford, 1987; Scrivener, 1994;
Underwood, 1987; Ur, 1996; Wajnryb, 1992; Weir y Roberts, 1994;
Willis y Willts, 1996; Woodward, 1992).

Tanto el observador como el observado pueden utilizar el listado
que presento a continuacién como banco de datos donde seleccionar
aquellos aspectos especificos sobre los cuales deseen focalizar su
atencién durante las observaciones. (Nota: existe cierto grado de so-
lapamiento entre algunos puntos.)

Antes de comenzar la clase

Programacicn de la clase: el observado y el observador discuten el
plan de clase presentado por el observado (ver modelo en Anexo 1),
centrindose en los siguientes puntos.

1) Claridad de los objetivos; especificacién de objetivos en tér-
minos de comunicacién, de capacidad de uso de 1a L2. Re-
lacién entre objetivos de clase y objetivos de la unidad di-
déctica que se estd desarrollando.

2) Seleccién de tareas, y seleccién y explotacién de materiales a
utilizar, adecuadas a las caracteristicas de los alumnos.

3) Secuenciacién coherente de tareas, y de las diferentes fases
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dentro de las mismas. Siprocede: posibles extensiones o di-
versificaciones para algunos alumnos concretos.

4) Programacién clara y pormenorizada de la actividad que de-
sarrollardn los alumnos en cada fase de las tareas programa-
das y que desarrollard el profesor ofreciendo el apoyo nece-
sario para asegurarse de que los alumnos podran realizar las
tareas eficazmente, y a través de ellas avanzar en su proceso
de aprendizaje, (véase Anexo 2 para mis detalles).

5) Temporalizacién prevista para las diferentes fases de las ta-
reas.

6) Especificacién de contenidos a tratar durante e] desarrollo
de las tareas programadas. Formas de tratarlos.

7) Criterios y procedimientos de evaluacién del proceso de
aprendizaje (realizacidn de las tareas, desarrollo de los con-
tenidos, consecucién de objetivos, etc.) que van a ser utiliza-
dos por el profesor y los alumnos.

8) Coherencia entre objetivos, materiales, procedimientos,
contenidos, evaluacién; su adecuacidn a las caracteristicas de
los alumnos.

9) Potencial de interés, motivacidn, participacién de los alum-
nos presentes en el trabajo a realizar.

10) Siprocede: variedad de agrupamientos, de dindmicas de tra-
bajo, de tareas, de ritmo, etc.

11) Prediccién de problemas organizativos, lingiifsticos, cultu-
rales y de cualquier otra indole que pueden surgir, y planifi-
cacién de formas de tratarlos.

12} Capacidad de ofrecer al observador u otro interlocutor una
fundamentacién rigurosa en cuanto a los objetivos de apren-
dizaje y a la seleccion de las tareas, materiales, procedimien-
tos, etc., incluidos en el plan de clase.

Ya en el aula

El aula: espacio, atmdsfera

13) Elespacio en el aula: la distribucién de sillas y mesas v cual-
quier otro factor relacionado con el equipamiento del aula
que se considere relevante.

14) Las paredes como recurso. Ejemplo: existencia de a) un ta-
blén de anuncios o espacio en la pared reservado para exhi-
bir trabajos de los alumnos; b) letreros con muestras de “len-
guaje de clase” mds utilizado (por ejemplo ¢Qué significa
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15)

16)

17)

X?); ¢) murales relacionados con paises hispanohablantes, su
cultura, etc., o murales relacionados con otros aspectos dela
L.2; d) utilizacién de las paredes como apoyo para la realiza-
cién de clertas tareas.

Atmésfera general del aula, al principio, durante y al final de
la clase. ¢ Ambiente de apoyo al aprendizaje? ; Atenci6n a la
dimensién afectiva?

“Estilo general” de actuacién del profesor y su interaccion
con los alumnos; interés y entusiasmo que transmite; animo
que da alos alumnos, interés que muestra en los alumnos co-
mo personas (lo que expresan, lo que piensan), formas en las
que delega y comparte algunas de sus responsabilidades con
los alumnos, etc.

Relacién entre profesor y alumnos y de los alumnos entre s
forma de relacionarse.

Los alwmnos: aspectos generales

18)

19)

20)
21)

22)

Actitud hacia el aprendizaje de la 1.2, interés, motivacidn,
participacién, iniciativa, aportacién al trabajo de clase, cola-
boracién, responsabilidad, esfuerzo, atencién al trabajo que
se estd realizando, disciplina.

Atencién y respeto hacia lo que sus compafieros dicen, for-
ma de organizarse en su trabajo, forma de trabajar en grupo,
forma de trabajar individualmente, forma de reaccionar an-
te las tareas, creatividad, evidencia de cierto grado de auto-
nomia, etc.

Esfuerzo por utilizar la L2 como lengua vehicular en el
aula.

Capacidad de evaluar lo realizado: auto-evaluacion, co-eva-
haacién.

Capacidad de identificar sus propios puntos fuertes y areas
que necesitan mejorar. Capacidad de dirigir su Propio tra-
bajo y de marcarse objetivos de aprendizaje.

El profesor: apoyo al proceso de aprendizaje

23)

24)
25)

Forma en que gufa y fomenta el trabajo de los alumnos co-
mo agentes activos de su propio aprendizaje.

Atenci6n prestada a la motivacién,

Recursos utilizados para el mantenimiento de la disciplina
necesaria para dar lugar al aprendizaje.
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26)

27)

28)

29)

30)
31)

32)

33)

34)

35)

36)

37)

38)

39)

Habilidad para ayudar a los alumnos a tomar conciencia de
los objetivos y caminos a seguir para lograrlos; a tomar
conciencia de lo que se esti realizando en el aula, como se es-
td realizando y por qué.

Habilidad para ayudar a los alumnos a tomar conciencia de
la forma en que se entrelazan las tareas que realizan (tareas
de comunicacién vy tareas de apoyo linguistico), y la forma
en que a través de ellas van adquiriendo conocimientos so-
bre la lengua al mismo tiempo que capacidad para usarla (co-
nocimiento formal y conocimiento instrumental).
Equilibrio y combinacién de tareas de comunicacién y tareas
de apoyo lingiiistico programadas.

Forma en que ayuda a los alumnos a aprender a aprender, a
tomar conciencia de ciertas estrategias de aprendizaje y a
aplicarlas.

Utilizacién de técnicas y actitudes que fomentan el trabajo
centrado en el alumno.

Utilizacién de técnicas y actitudes que promueven la auto-
nomia de los alumnos.

Habilidad para relacionar los aspectos que se estdn tratando
en la leccién con las vivencias, experiencias y conocimientos
de los alumnos.

Capacidad para adaptar, si fuera necesario, los materiales del
manual u otras fuentes, con el fin de hacerlos ms cercanos a
las vivencias de los alumnos, mas asequibles, mds motivado-
res, mds efectivos.

Habilidad para activar conocimientos previos en relacion
con los temas, las situaciones, los contenidos, etc., que se van
a tratar.

Habilidad para ayudar a los alumnos a establecer conexiones
entre lo nuevo y lo ya conocido, a reestructurar esquemas ya
existentes.

Sensibilidad hacia la diversidad de los alumnos (diferentes
ritmos de trabajo, estilos de aprendizaje, niveles de L.2, nive-
les de motivacién, etc.) y formas de tratarla.

Sensibilidad hacia las dificultades que encuentran los alum-
nos v esfuerzo por ofrecer los apoyos necesarios adecuados.
;Lintasis en lo que los alumnos no comprenden o no pueden
expresar o, por el contrario, esfuerzo por aportar apoyos
adecuados para que lo logren?
Criterios/procedimientos/instrumentos de evaluacién utli-
zados por el profesor y/o los alumnos durante la clase.
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El profesor: gestin del trabajo en el aula y habilidades docentes

40)

41)

42)

43)

44)

50)

51)

52)

53)

54)

Variedad de estilos de actuacién: pasar de un primer planoa
un segundo plano, volver a un primer plano; movimiento
dentro del aula segiin la fase de trabajo que se esté desarro-
liando; formas de reaccionar ante imprevistos.

Uso de rutinas que marquen claramente el comienzo o el fi-
nal de una tarea, o fase dentro de una tarea, inclutdo cambios
de voz y entonacién.

Efectividad en el uso del trabajo en parejas o grupos; técni-
cas de agrupamientos, variedad de técnicas; fomento del tra-
bajo colaborativo.

Actividad del profesor durante las tareas en las que los alum-
nos trabajan de forma simultinea (individualmente o en gru-
pos): el profesor c:rcula, asesora, ofrece apoyo, observa,
anota datos que guiardn acciones posteriores, etc.

Fomento del uso de la L2 como lengua vehicular en el aula
durante toda o la mayor parte de la clase; su uso en las ruti-
nas de clase, en la interaccién social y cooperativa dentro del
aula, etc.

Forma de iniciar la clase.

Iniciacién/presentacion de las tareas de forma efectiva, con-
textualizada, motivadora.

Si procede, técnicas de activacion de la lengua a utilizar en
una tarea que estd a punto de iniciarse.

Claridad y precisién de las instrucciones para la realizacién
de tareas.

Claridad y precisién de las explicaciones sobre contenidos
lingiifsticos; correccion de los conceptos transmitidos en es-
tas explicaciones.

Efectividad y variedad de técnicas para asegurarse de que los
alumnos han comprendido las instrucciones o las explica-
clones que acaban de recibir.

Efectividad y variedad de técnicas para hacer preguntas de
diferentes tipos —preguntas que fomenten la comunicacién y
la participacién; que ayuden a pensar, que involucren a to-
dos los alumnos.

Capacidad de explotacién de los materiales de aula en todo
su potencial comunicativo y pedagdgico.

Habilidad para involucrar a los primeros alumnos que ter-
minan una tarea en la realizacién de una extensién de la mis-
ma mientras esperan que sus compaileros la finalicen.
Formas de tratar el error en cualquiera de las destrezas
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55)
56)
57)
58)

59)

60)

61)

62)

63)

64)

(¢cudndo si, cuindo no, cémo, en qué momento, por
quién?). Variedad en el tratamiento del error. Técnicas di-
ferenciadas, adecuadas a cada situacién.

Técnicas de comprobacidn de resultados al finalizar las ta-
reas.

Téenicas de recapitulacién lingiiistica y no lingtiistica utili-
zadas al finalizar una tarea.

Oportunidades creadas/aprovechadas para fomentar el uso
del diccionario en clase.

Habilidad en el uso de apoyos visuales (dibujos en la piza-
rra, otros dibujos, mimica, etc.).

Efectividad en el uso de la pizarra por profesor y alumnos
como un recurso importante en el proceso de aprendizaje.
Organizaci6n de la pizarra.

Habilidad en el uso de otros recursos (video, cassette, retro-
proyector, ordenador, Internet, etc.). Posible colaboracién
de los alumnos en el funcionamiento de estos recursos.
Formas de trabajar las destrezas, incluido el desarrollo de
microdestrezas especificas, la integracién de las destrezas en
la secuencia de tareas que conforman la leccién, el trata-
miento dado a los textos escritos u orales utilizados y forma
de explotarlos tanto desde un punto de vista de comunica-
cion como pedagogzco, la evaluacidn de las destrezas:

* la expresmn oral,

LI expresmn escrlta,

* la comprensién oral,

* la comprension escrita .

Formas de tratar los contenidos lingiiisticos y de evaluarlos:
s ¢] léxico,

* las estructuras gramaticales,

¢ las funciones y nociones,

e el discurso,

* la pragmadtica,

la fonologfa,

(incluidas las formas de relactonar estos contenidos lingiiis-
ticos con el tema principal de la clase, contextualizdndolos,
personalizandolos, ete.).

Formas de tratar y evaluar otros contenidos (ej. sociocultu-
rales, interculturales, acutudinales, estrategias de aprendiza-
je, estrategias de comunicacidn, etc.).

Forma de dar la clase por terminada.
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2.5. Organizacién del programa de observacién con tutor

El programa de observaciones llevadas a cabo por profesores del
curso sigue una estructura compleja que intenta cumplir con las ca-
racteristicas mencionadas en la introduccién y que es el resultado de
sucesivas biisquedas y modificaciones a lo largo de los ailos.

Uno o miis dias antes de la clase

e Tl profesor programa la clase que va a ser observada y lo re-
fleja por escrito en un plan de clase (ver ejemplo en Anexo 1).

e De forma presencial si es posible, o en su defecto por correo
electrénico o fax, el profesor presenta su plan de clase al ob-
servador y discuten su claridad, coherencia, viabilidad, ade-
cuacién a los alumnos, efectividad, ete. (ver 2.4, puntos 1-
12).

*  Asimismo, se establecen, de comiin acuerdo, los aspectos prin-
cipales sobre los cuales focalizard su atencién el observador.
En algunos casos especificos puede haber aspectos a observar
que estén fijados de antemano.

e El profesor hace modificaciones en su plan de clase si a raiz de
la discusién fuera aconsejable.

s Flobservador selecciona y prepara la ficha de observacién mis
apropiada para los aspectos a observar.

Ya en el anla

e El profesor entrega la version final del plan de clase al obser-
vador, quien durante la observacion la utilizard como guia pa-
ra hacer referencia en sus anotaciones y comentarios a fases
concretas especificadas en el plan de clase.

» Comienzan la clase y la observacién; el observador se sienta en
un lugar desde el que no distraiga el trabajo del aula, observa
¥y toma notas.

Al final de Ia clase
e El profesor y el observador comentan de forma breve (méxi-

mo 5-10 minutos) algunos aspectos generales de la clase, es-
forzindose por no emitir juicios de valor y por no centrarse
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sélo en aspectos negativos, puntos débiles. En este punto del
proceso se prefiere una conversacién breve porque segura-
mente no haya tiempo para mds entre clase y clase, y muy es-
pecialmente porque es recomendable dejar tiempo para que,
tan pronto como sea posible, el profesor pueda reflexionar con
calma sobre su clase, sin influencias externas.

Mas tarde ese mismo dia

El profesor reflexiona sobre su clase y escribe sus comentarios.
* El observador reflexiona sobre la clase y organiza sus notas y
comentarios.

A partir de ese momento, tan pronte como puedan

e FEl profesor y el observador se retinen para analizar y comen-
tar la clase, basindose en sus notas y fichas. Si una reunién se
hace dificil en el plazo de dos o tres dias, este paso se hace ini-
cialmente por correo electrénico o fax y se completa con una
reunién tan pronto como sea posible. De iniciarse de forma
no presencial, el profesor enviari sus reflexiones al observa-
dor, y éste contestard con comentarios a lo expresado por el
profesor asi como cualquier otro tipo de comentario que con-
sidere pertinente. Cualquiera que sea el formato de esta fase
de anilisis y comentarto de la clase, el producto final consiste
en dos reflexiones escritas: una escrita por el observado, otra
por el observador.

* En muchos casos este paso de andlisis y comentario conjunto
lleva a la identificacién, por parte del profesor observado, de
alguna drea de su trabajo que necesita atencién. Para centrar
esta fase de seguimiento, redacta un plan de accién para un tra-
bajo de investigacidén-accién que tendrd la auto-observacion
como elemento importante. Este plan de accién se implemen-
ta en clase durante un periodo fijado por él mismo, durante el
cual llevard un diario de clase.

» Por otra parte, como una forma de integrar las reflexiones ori-
ginadas por las observaciones a los contenidos del curso, es
muy posible que también se detecten aspectos que serd inte-
resante tratar en las sesiones de clase con los demds profesores
asistentes.
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2.6. Instrumentos de observacidn e investigacién

A continuacién presento una muestra de instrumentos de obser-
vacién e investigacién utilizados en el programa que describo. Para
la utilizacién de la mayoria de las fichas de recogida y anslisis de da-
tos que se incluyen sera necesario elaborar una versién con mucho
maés espacio para escribir.

2.6.1. Ficha de observacion: aspectos generales

Esta ficha refleja las diferentes secciones en las que estd dividido
el apartado 2.4, Para su utilizacién el observador rellena la columna
de la izquierda con los aspectos concretos que desee observar, que
puede seleccionar de los puntos sugeridos en dicho apartado. Aqui,
como ejemplo, he rellenado la ficha con algunos puntos, pero sin du-
da pueden modificarse para ajustarse a la clase observada. Durante la
observacién, el observador hace anotaciones y comentarios, que
completari después de la clase y que, junto con ¢l plan de clase en-
tregado por el observado, servirdn de base tanto para la conversacién
post-observacién con el observado como para el informe escrito.

ASPECTOS A ANOTACIONES/
OBSERVAR COMENTARIOS
Programacion

Objetivos: claridad, adecuacién

Especificacién contenidos:
claridad, adecuacién

Tareas, sus fases, su secuenciacién:
seleccién, adecuacién, coherencia,
planificacién detallada

Tareas: potencial de interés, de
motivacién, de participacién, de
aportacién de los AA

Equilibrio/integracién de las
destrezas

Variedad de agrupamientos y
dindmicas de clase

Temporalizacién >
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Criterios y procedimientos de
evaluacién programados

Coherenciza objetivos, contenidos,
v evaluacién

El aula

Distribucién de sillas y mesas; otros
equipamientos. Otros factores
relevantes

Paredes y otros recursos: su
aprovechamiento

Atmdsfera general

Interaccion entre P/AA v AA/AA

Los alumnos

Interés, motivacidn, participacidn,
iniciativa, aportacién al trabajo de
clase, atencién, esfuerzo

Uso de la L2 como lengua vehicular

Forma de trabajar individualmente
Y en grupo

Grado de responsabilidad y
autonomia

Capacidad de evaluar lo realizado

El profesor: gestin de la clase,
apoyo al aprendizaje, habilidades
docentes

Atencién a la motivacién

Explotacin de materiales v tareas

Atencion al trabajo centrado en el
alumno y a la autonomia
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Activacién de conocimientos
previos y establecimiento de
conexiones entre lo nuevo y lo ya
conocido

Atencién a [a diversidad

Criterios y procedimientos de
evaluacién

Actuacién en primer plano/en
segundo plano

Instrucciones: claridad, precision

Explicaciones: claridad, precisién

Técnicas de comprobacién.
Técnicas de recapitulacidn al
finalizar tareas

Tratamiento del error

Variedad de tipos de preguntas

Uso de apoyos visuales. Otros
apoyos

Desarrolio de las destrezas

Formas de trabajar los contenidos
lingiifsticos

Formas de trabajar otros
contenidos

Tormas de iniciar y terminar la
clase y de marcar las diferentes
fases del trabajo

Consecucién de objetivos

Comentario general

Ficha 1. Observacién de aspectos generales (adaptada de ficha estindar
utilizada en los cursos COTE y DOTE de la Universidad de
Cambridge, impartidos en el British Council de Madrid).
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Dentro del programa descrito, en las observaciones llevadas a
cabo por un tutor, ésta es la ficha estindar, a veces sustituida o com-
plementada con otras. Puede también ser utilizada en las co-observa-
ciones, y en las auto-observaciones sirve como ficha para guiar la re-
flexién y escribir comentarios una vez finalizada la clase.

2.6.2. Ficha de observacién vertebrada a través de la actividad de
alumnos y profesor

Esta ficha vertebra la observacién a través de la actividad de los
alumnos y del profesor en las distintas fases de la clase. La parte cen-
tral de la ficha es descriptiva y los espacios a la izquierda y a la dere-
cha se reservan para los comentarios. Durante la observacién se re-
llena cada recuadro central con una descripcidn breve de la actividad
de los alumnos y del profesor en cada fase de la clase (aqui he relle-
nado tres fases, a titulo de ejemplo). Esta separacién entre actividad
de los alumnos y del profesor ayuda a centrar la atencién del obser-
vador en el trabajo de los alumnos como agentes activos de su propio
aprendizaje y en la forma en que el profesor presta el apoyo necesa-
rio para la realizacién de las tareas programadas y el progreso en el
proceso de aprendizaje de los alumnos.

A continuacidn, durante la observacién, se escriben comentarios
sobre cada fase en el espacio a la izquierda (aspectos de esa fase que
funcionaron bien) o a la derecha (aspectos de esa fase a mejorar), se-
glin proceda. Estos comentarios pueden abarcar aspectos relacio-
nados con los alumnos, la actuacién del profesor, los materiales uti-
lizados, el planteamiento de las tareas, etc. La separacién entre
comentarios a la izquierda y a la derecha fomenta un equilibrio en-
tre comentarios positivos sobre aspectos que vale la pena mantener
y rentabilizar, y comentarios sobre aspectos que necesitan mejorar-
se, ambos igualmente importantes para el andlisis y discusién que si-
gue a la clase.

Entre los recuadros de la parte central correspondientes a cada fa-
se de la clase se puede también hacer cualquier otro tipo de anotacién
que se considere pertinente y pueda ser de utilidad en el andlisis de la
clase entre observado y observador.
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compafieros los
desfases entre

Observa el proceso.
Coordina puesta en

grifico y texto. comin,
Cemparan

ripidamente con

otro grupo. {Gran

gr.) Puestaen

comiin.

Fase 3 (Indiv.) Circula y ayuda;
Corrigentodos los | pide a distintos AA
errores de que vayan
informacién escribiendo versién

hallados en texto.
Puesta en comun.

correcta en PZ,
Coordina puesta
en comn.

Comentario sobre | Descripcién de la Descripcitn de la Comentarios
aspectos que actividad de los actividad del sobre aspectos

funcionaron bien alomnos profesor a mejorar

Fase 1 (Indiv.) Leen Contextualiza

texto y observan tarea. Da

grafico para mstrucciones.

descubrir errores de

interpretacion del et

grifico en

informacion dada

en texto. Los

subrayan.

Fase 2 (Gr. 3) Circola,

Discuten con Asesora.

Comentario
general

etc.

Ficha 2. Observacién de la actividad alumnos/profesor (adaptada de

Woodward (1992)).
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Esta ficha puede ser utilizada en observaciones con tutor y en co-
observaciones. En el caso de auto-observaciones, igual que la ficha
anterior, es Ttil para guiar la reflexién y escribir comentarios una vez
finalizada la clase.

2.6.3. Ficha de observacién: atencién focalizada en factores gque
promueven o entorpecen el aprendizaje

Esta ficha focaliza la atencién en aquellos factores que promueven
o entorpecen el aprendizaje. Las preguntas a hacerse son: ;Qué fac-
tores observo relacionados con el aula, con las tareas que se realizan,
con el trabajo de los alumnos, con el trabajo del profesor, etc. que
promueven la creacién de condiciones para un aprendizaje efectivo?
¢Qué factores observo que entorpecen el aprendizaje? La ficha pue-
de ser utilizada en los mismos contextos que las dos anteriores. Ellis-
tado del apartado 2.4. puede ser de utilidad como fuente de ideas.

1) Factores relacionados con el aula, que promueven/entorpecen
el aprendizaje.

Se puede incluir en el reverso un esquema de distribucion del espacio en
el anla.

2) Factores relacionados con las tareas que se realizan, que
promueven/entorpecen el aprendizaje.

3) ‘Factores relacionados con los alumnos, que
promueven/entorpecen el aprendizaje.
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4) Factores relacionados con el profesor: organizacién, gestién,
habilidades docentes, apoyo al proceso de aprendizaje, que
promueven/entorpecen el aprendizaje.

5) Otros factores que promueven o entorpecen el aprendizaje.

6a) Comentario sobre la programacién de la clase en relacién con
el aprendizaje logrado.

6b) Comentario sobre los objetivos especificados en el plan de clase
¥ su consecucion a lo largo de la clase,

Ficha 3. Observacién factores de aprendizaje (adaptada de Scrivener
(1994)).

2.6.4. Ficha de observacién: atencion focalizada en los alumnos y su
proceso de aprendizaje

En esta ficha los dos primeros puntos focalizan Ia atencién en los
alumnos. A continuacién se relaciona lo observado con una serie de
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factores que pueden incidir en el proceso de aprendizaje {punto 3).
En el programa que describo esta ficha se utiliza muy a menudo en
Ias co-observaciones, pero sin duda puede también ser util en obser-
vaciones con tutor o en auto-observaciones.

1. Los alumnos durante la clase: motivacién, participacién activa,
colaboracién, esfuerzo, atencién a lo que se estd realizando, senales
de interés o aburrimiento, formas de trabajar en grupe o
individualmente, formas de reaccionar frente a las tareas, uso de la
L2, evidencia de cierto grado de autonomia, capacidad de evaluar
lo realizado / logrado, atmésfera al principio, durante y al final de
la clase.

2. Los alumnos: sensacién de logro, evidencia de aprendizaje,
resultados de las tareas.

3. ;Cémo se podria relacionar lo anotado en los puntos anteriores
con los siguientes factores y cualquier otro factor que se desee
agregar?

¢ Con los objetivos de la clase:

e Con las tareas (materiales y su explotacién, procedimientos
seguidos, dindmica urilizada, grado en el que todos los alumnos
pueden participar, temporalizacién, ritmo, aportacién de los
alumnos a la tarea, coherencia y equilibrio de la secuenciz de tareas
realizadas, etc.):

o Con la atmdsfera del aula, relacién P/AA y AA/AA, dindmica de
grupos, 4nimo y apoyo ofrecido por el Py entre AA, sensibilidad
del P hacia dificultades que encuentran los AA;
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* Con la actuacién del profesor: su gestién del aula, apoyo al proceso
de aprendizaje, habilidades docentes, tratamiento del error {cuindo
st, cudndo no, cémo, en gué momento, por quién?), etc:

*  Con otros factores que se desee considerar:

Nota: Cuando se utilice esta ficha para una co-observacién, se puede
agregar la signiente pregunta: ¢ Qué has encontrado de mayor interés /
utilidad para ti como profesor en esta observacién y reflexién sobre la
clase?

Ficha 4. Observacion de alumnos y su proceso de aprendizaje
(adaptada de Noel Artist (1980), British Council, Madrid).

2.6.5. Ficha de observacion para tareas de expresion oral

Esta ficha, disenada para la observacién de tareas de expresién
oral, puede ser utilizada para auto-observacién, co-observacién y
observacién con tutor. Los comentarios deberdn ir acompafiados de
una descripcidn de la tarea y de los materiales de clase utilizados.
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1) Datos concretos que sirvan como evidencia de que la tarea
funciond bien/mal; estuvo bien/mal organizada; resultd
efectiva/no efectiva como herramienta de aprendizaje; a los
alumnos les resulté interesante/poco interesante.

2) (Tuvieron rodos los alumnos suficientes oportunidades de hablar?
¢ Prestaron atencién a lo que decfan sus compafieros?

3)

4) Muestras de lengua utilizada por los alumnos ;Representan estas
muestras un uso real, auténtico de la lengua?

5) :Seevalué latarea? ;Qué criterios de evaluacién de la expresion

oral se utilizaron o podrian haber sido utilizados en relacién con
esta tarea? ¢ Participaron los alumnos en la evaluacién de la tarea?
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6) ¢De qué diferentes formas se trataron los errores? Ejemplos.

Cuando se utiliza esta ficha para la anto-observacion se pueden
agregar los siguientes puntos.

8) ¢Qué aspectos funcionaron bien en esta tarea? ;Qué hizo que
funcionaran bien?

9} ¢Qué aspectos querrias que hubieran funcionado mejor en esta
tarea?
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10) ¢Qué has aprendido a través de esta reflexién?

11) De las cosas que funcionaron bien y que quieres continuar
haciendo y reforzando, y cosas que quieres que funcionen de
forma diferente, ¢ sobre cuiles querrias trabajar en las préximas
semanas? Haz un plan de accién y, pasidas algunas semanas,
reflexiona sobre estos propésitos y agrega tus reflexiones a la

ficha.

Ficha 5. Observacién de tareas de expresién oral (adaptada de Cathy
Myers (1994), British Council, Madrid).

2.6.6. Ficha de observacion: atencion focalizada en
responsabilidades que el profesor puede delegary
compartir con los alumnos.

La finalidad de esta ficha es ofrecer apoyo/guia a aquellos profe-
sores que deseen comenzar gradualmente a delegar y compartir res-
ponsabilidades con los alumnos con la finalidad de fomentar su par-
ticipacién en la «vida de la clase» (Deller, 1990). Puede resultar muy
efectivo que en la conversacién post-observacién entre observado y
observador, junto con los comentarios sobre aspectos concretos que
se han observado, se consideren otras posibles formas de realizar
cambios graduales en las dreas bajo estudio y se establezcan otras po-
sibles dreas para trabajar en el futuro.

Puede utilizarse en co-observacién y en observacién con tutor,
muy a menudo como complemento para otra ficha mds general. En
el caso de auto-observacién, es 1itil para guiar la reflexién, escribir co-
mentarios una vez terminada la clase, y programar acciones futuras.
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profesor observado.

Observa la clase y, para los aspectos seleccionados, haz una sefial en el
continuum en el punto que mejor represente lo observado. Puedes también
anotar en el reverso los detalles que desees recordar para la conversacién con el

RESPONSABILIDAD CONTINUUM RESPONSABILIDAD
SOLODIL DE LOS ALUMNOS
PROFESOR
S6lo P detecta y corrige AA colaboran en
errores deteccidn y correccitn
de errores
Sélo P conoce objetivos AA conocen objetivos ¥
de la clase y de la unidad los utilizan para evaluar
diddenca su progreso
Solo P controla el tiempo AA colaboran en el
y el ruido en el trabajo en control del fiempo y
gripo del ruido
Solo P evalda AA participan en la
evaluacién

Sélo P distribuye y
recoge materiales

AA colaboranen la
distribucién y recogida
de materiales

§6lo P contesta
preguntas formuladas
por AA

AA contestan preguntas
formuladas por sus
compafieros

Sélo P ofrece
explicaciones requeridas

AA ofrecen explicaciones
z dudas planteadas por
otros AA

Sélo P aporta materiales
a utilizar en clase

AA aportan materiales a
utilizar en clase

Sélo P recoge
informacidn en la pizarra

AA colaboranenla
recogida de informacién
en la pizarra

Otros

Ficha 6. Observacién de responsabilidades profesor/alumnos
(adaptada de Fitzpatrick (1995)).
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2.6.7. Guidn para un trabajo de investigacién-accion

Como se menciona en los apartados 2.1 y 2.5, en el programa de
formacién permanente que describo, los profesores realizan mini-
proyectos de investigacion-accién (Allwright y Bailey, 1991; Walla-
ce, 1998) sobre aspectos que surgen de las observaciones realizadas.
A continuacién presento como ejemplo un guién para un tipo de
proyecto de investigacién/accién que se puede realizar.

1) Identifica un aspecto de tu practica docente que desees reorientar,
pulir, mejorar, y para lo cual te sez titil la grabacién de una de tus
clases. (Ver ejemplos de posibles aspectos a observar debajo).

2)  Graba una de tus clases.

3) Escucha la grabacién varias veces, centrando tu atencisn en el
aspecto especifico sobre el cual vas a trabajar.

4)  Después de escuchar la grabacién y analizar el aspecto sobre el
que vas a trabajar, decide qué cosas quieres modificar y cémo lo
realizards; refléjalo por escrito en un plan de accién.

5) Implementa tu plan de accién durante un cierto tiempo. Durante
ese periodo lleva un diario de clase.

6) Cuando consideres que has logrado tu objetivo total o
parcialmente, graba otra clase,

7) Analiza esta nueva grabacién y compirala con la primera
grabacion. Evalta el progreso realizado. Escribe un informe
sobre la experiencia de investigacién-accién.

Sugerencias de posibles aspectos a observar:

a) El profesor actuando de “eco” de lo que dicen los alumnos.
Este hibito muy extendido de repetir lo que dicen los alumnos da
pie a que éstos no se esfuercen por expresarse lo mejor posible, ya
que el profesor repetird y mejorard lo expresado. Por otra parte
no fomenta el que los alumnos se escuchen unos a otros. Acentiia
el trabajo centrado en el profesor y reduce las oportunidades para
el trabajo centrado en el alumno.

b) THP vs. THA = tiempo de habla del profesor vs. tiempo de habla
de los alumnos.
En un porcentaje alto del trabajo realizado en el aula, el profesor
debe esforzarse por hablar lo minime posible y por maximizar el
tiempo durante el cual son los alumnos los que hablan y se
escuchan unos a otros.
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f)

)

k)

h

“Tiempo para pensar” proporcionado por el profesor antes de que
los alumnos den una respuesta.

Muy a menudo se espera una respuesta inmediata, olvidando que
los alumnos necesitan tiempo para pensar qué van a decir y cémo
van a decirlo.

Tratamiento del error
Técnicas/variedad de técnicas/tratamiento diferenciado, adecuado
a cada situacion/efectividad de las téenicas utilizadas.

Claridad y precisién de las instrucciones para la realizacion de las
tareas.

Las instrucciones deben pensarse desde la perspectiva del alumno,
que, al contrario que el profesor, no conoce los materiales a
utilizar ni ha reflexionado sobre ninglin aspecto de la tarea hasta
ese momento. Hay cosas que nos pueden parecer obvias y gue no
lo son para los alumnos. Puede haber ambigiiedades que requieren
clarificacién.

Técnicas de comprobacién de la comprension por parte de los
alumnos de instrucciones, y explicaciones. Técnicas de
comprobacién de los resultados obtenidos en las tareas.

Variedad de tipos de preguntas utilizadas. Preguntas que fomenten
la comunicacién y la participacién, que ayuden a pensar y
formular hipétests, que involucren a todos los alumnos.

Uso que hace el profesor de fa 1.2 y la L1. Formas de fomentar el
uso de la L2 por parte de los alumnos.

+Cudndo utiliza el profesor la L2, cudndo la L1? ¢Con qué fin
utiliza una u otra? ¢Podria reducir el uso dela 112 ;Cémo?
:Cuindo? ;Cémo fomenta el profesor el uso de la L2 por parte
de los alumnos?

Técnicas utilizadas para activar conocimientos previos de los
alumnos en relacién con los ternas, las situaciones, los contenidos,
etc., que se van a tratar.

Formas de marcar las diferentes fases de la leccidn, p.e. cambios de
voz y entonacién, expresiones utilizadas.

Tratamiento del 1éxico.

Variedad de técnicas, efectividad de las técnicas utilizadas, tipos de
tareas para trabajar el léxico, eleccién de léxico a tratar, evaluacion
del 1éxico, etc.

Claridad, precisién, correccién de las explicaciones lingiifsticas
ofrecidas.

Tabla 1. Guién de proyecto de investigacién-accion (adaptado de
Mark Levy y Cathy Myers (1995), British Council, Madrid).
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3. CONCLUSION

La experiencia descrita en el apartado 2 es el reflejo de un esfuer-
zo continuado durante un largo perfodo de tiempo por encontrar
formas de estimular la reflexién critica de los profesores y proveer los
medios més efectivos para la experimentacion didictica en el aula y
su observacién. Formas de integrar fos conocimientos tedricos ad-
quiridos en el curso y los conocimientos practicos desarrollados por
la actividad en el aula. Formas de garantizar que los conocimientos
adquiridos en el curso reviertan en la mejora de la practica docente,
creando un doble proceso de retroalimentacién: del curso de forma-
c16n permanente al aula, y del aula nuevamente al curso, con el fin de
que todos los profesores asistentes tengan una oportunidad de com-
partir sus experiencias de experimentacién e innovacién didéctica.
Refleja asimismo un esfuerzo por encontrar una estructura eficaz pa-
ra el programa de observaciones (2.5.) que permita que el observado
v el observador actiien como coparticipes en un proceso de biisque-
da y de mejora del proceso ensefianza-aprendizaje, y que su relacién
sea de apoyo, de confianza mutua, positiva, constructiva, enriquece-
dora.

Invariablemente en la larga historia de los cursos COTE y DO-
TE impartidos en el British Council de Madrid, los profesores asis-
tentes consideran las observaciones y la forma en que estin imbrica-
das en el curso, como el principal factor diferenciador de estos

‘programas, valorando este componente como lo que mas les ha ayu-
dado en su prictica docente y, en cierta forma, lo que mis les ha mar-
cado en su carrera profesional. Esto no significa que en muchos ca-
s0s, al inicio de cada curso, no haya que vencer ciertas resistencias,
reticericias, miedos y nervios por parte de los asistentes. Para ello es
esencial explicar claramente y discutir con el grupo la finalidad y las
caracterfsticas del programa de observaciones, discutir sus temores, y
dar los primeros pasos en la creacién, entre todos, de una atmésfera
adecuada. Todos los equipos que en diferentes periodos hemos im-
partido estos cursos hemos prestado especial atencién a este aspecto,
y creo que siempre hemos logrado reducir las tensiones y crear en los
participantes una actitud abierta, positiva y constructiva. Sin duda, la
actitud de los observadores vy el protocolo a seguir son factores de-
terminantes en esta labor, factores que hemos desarrollado y pulido
a lo largo de los afos.

El programa es complejo en su organizacién pero en el caso des-
crito ha resultado perfectamente aplicable. Requiere, eso si, mucho
tiempo y dedicacin, una estructura organizativa que lo haga posible,
y un buen equipo de observadores que hayan reflexionado a fondo
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sobre la funcién de la observacién en un programa de formacién pro-
fesional, y que hayan desarrollado las actitudes y el modo de actuar
mis apropiados. Creo que es un programa que puede reproducirse
en su totalidad en algunos contextos, o parcialmente en otros, utili-
zando algunos de sus componentes. Y puedo asegurar que es un pro-
grama que depara grandes satisfacciones y oportunidades de apren-
der tanto a los observados como a los observadores.

ANEXO 1

Un instrumento para programar clases

En el programa que describo en este articulo se recomienda el siguiente
modelo de plan de clase, que puede resultar de gran ayuda para asegurarnos
que en el aula todo funcione de la forma més efectiva posible. Esta ficha re-
fleja un procedimiento que plantea la clase desde la perspectiva del alumno,
poniéndonos en su sitio, y viendo su actividad como la columna vertebral de
la clase, y la actividad del profesor como encaminada a ayudar a los alumnos
a construir su propio conocimiento y ser capaces de llevar a cabo eficaz-
mente las tareas programadas. (La descripcién de tres fases de trabajo inclui-
da en la ficha 2 podrian servir de ejemplo).

fase | tiempo | Actividad de | Actividaddel | agrupa-| des- | conte-
niim. | estimado | los alumnos profesor miento | trezas | nidos

Ficha 7. Instrumento para programacion: Estaire (2000).
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Para cada fase de la clase necesitamos tener en cuenta los signientes pun-
tos y registrarlos en la ficha:

qué actividad desarrollarin los alumnos en esa fase,

qué serd necesario que haga el profesor en esa fase para apoyar el tra-
bajo de los alumnos, para asegurarse de que los alumnos podrin lle-
var a cabo su trabajo eficazmente y asf avanzar en su proceso de
aprendizaje,

qué tipo de agrupamiento serd el més adecuado,

qué recursos, medios, apoyos serdn necesarios,

estimacién del tiempo necesario,

qué destrezas se trabajardn,

qué contenidos lingiiisticos y de otra indole se trabajarén; en algunos
casos en la columna de contenidos se puede prescindir de las divisio-
nes entre fases.

Si se desea se puede agregar otra columna, “dificultades/problemas
previstos {lingiifsticos, culturales, organizativos o de cualquier otra
indole), ¥ su tratamiento”,

En primer término, arriba del recuadro, es conveniente especificar los
objetivos de las tareas a realizar y cualquier otro dato relevante.

ANEXO 2

La organizacion de tareas antes de llevarlas al aula

En este anexo se sugieren una serie de pasos para la programacién de ta-
reas que pueden ser de ayuda para asegurarnos que éstas funcionen con un
grado maximo de eficacia y efectividad cuando las llevemos al aula.

1) Planificacién cuidada de las tareas:

Utilizacién como guia de las siguientes preguntas:

* ¢quién hace qué; con quién; sobre qué; con qué recursos/me-
dios/apoyos; cémo (siguiendo qué procedimientos); cudndo (en
qué fase de la leccién o secuencia de tareas); por cudnto tiempo;
con qué objetivo pedagégico? (Breen 1987).

* Planificacion poniéndonos en el lugar de los alumnos (por
ejemplo, al contrario que nosotros, los alumnos no han visto con
anterioridad los matenales, ni han reflexionado sobre los proce-
dimientos a seguir; por lo tanto, necesitan clarificar aspectos que
a nosotros nos pueden parecer evidentes; puede haber ambigiie-
dades que también necesiten clarificacién; los alumnos estin
aprendiendo 1a L2, no son profesores). Necesitamos preguntar-
nos constantemente: ¢cémo podemos asegurarnos de que los
alumnos podrén llevar a cabo las tareas eficazmente v a través de
ellas avanzar en su proceso de aprendizaje?
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» En caso apropiado, adaptacién de materiales con el fin de ha-
cerlos mds cercanos a las vivencias de los alumnos, mds asequi-
bles. Los materiales se pueden personalizar o relacionar con el en-
torno de los alumnos.

e Posible extensidn de la tarea para los alumnos que individual-
mente o en grupo terminan Ia tarea antes que los demds. Posible
diversificacion de la tarea.

s Comprobacién de que los procedimientos a seguir generan una
dindmica activa, participativa, colaborativa, centrada en el alum-
no, que crea oportunidades para la toma de decisiones por parte
de los alumnos, v fomenta la responsabilidad y la autonomia.

s  Comprobacién de que las tareas de comunicacién desarrollan al
maximo su potencial comunicative (por ejemplo la atencién a
oportunidades para la negociacién de significados; atencién a los
procesos comunicativos de planificacin, ejecucién y seguimien-
o).

1) Establecimiento de objetivos especificados en términos de comuni-
cacién, de capacidad de uso dela L2, de cosas a realizar a través de la
L2 —los alumnos conoceran y asumirdn estos objetivos, y los utiliza-
ran como base para la reflexién sobre su progreso.

2) Establecimiento de limite de tiempo para cada tarea, negocidindolo
répidamente con los alumnos. En trabajo en grupo, una vez fijado,
un alumno sera responsable de controlar el tempo en cada grupo.
Otro alumno puede también responsabilizarse de controlar el nivel
de ruido de su grupo.

3) Al finalizar una tarea de comunicacién, realizacion de una puesta en
comiin (que pucde ser muy breve) de resultados relacionados conla
finalidad comunicativa de la tarea ¥, si se estima conveniente, poste-
rior discusién de aspectos lingiifsticos.
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Capitulo 5

LOS ALUMNOS Y LOS PROFESORES COMO
OBSERVADORES: PERCEPCIONES Y DIFERENCIAS
AL ANALIZAR LA CORRECCION DE ERRORES

DAVID LASAGABASTER Y JUAN MANUEL SIERRA
Universidad del Pais Vasco — Euskal Herriko Unibertsitatea

1. INTRODUCCION

La corrreccién de errores siempre ha sido un asunto controverti-
do. Si analizamos su evolucién durante los ultimos afios asistimos a
cambios radicales en el tratamiento de los mismos. Desde los tiempos
del método audiolingual, que contemplaba el aprendizaje lingiiistico
como un proceso de formacién de hibitos en el que se requerfa una
posicién intervencionista, pasando por la postura defendida por
Krashen en la que la correccién quedaba arrinconada como una préc-
tica perjudicial e innecesaria en el proceso de adquisicién de una L2,
hasta una posicién mucho més critica de la necesidad y el valor de la
correccién de errores a partir de los postulados de la teoria del anili-
sis de errores y la conciencia lingiifstica. En la actualidad, la contro-
versia dista mucho de haber sido resuelta, por lo que el profesorado
se encuentra en muchas ocasiones confuso ante las posturas diver-
gentes de los adalides de la practica correctora y quienes se decantan
por el abandono total de la misma (por ejemplo, Truscott, 1996). No
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obstante, los docentes son partidarios en su mayoria de la correccién
v son conscientes de que el dilema no es tanto corregir 0 no correger,
tanto como gué corregir y cudndo hacerlo: «Also, there is plenty of
research evidence to show that ESL students want correction and be-
lieve that it is helpful (. . .) and so teachers are under pressure to tre-
at errors in the classroom» (Lee, 1997: 466). Es decir, hay numerosos
estudios que demuestran que el alumnado quiere ser corregido y
piensa que esta correccién les es util.

Una de las tareas mds frustrantes para muchos profesores de len-
guas extranjeras consiste en corregir una y otra vez los errores que ya
han sido recurrentemente tratados en clase (Mantello, 1997). Un cla-
ro ejemplo que ilustra esta cuestion es el estudio longitudinal realiza-
do por Han y Selinker (1999} en el que una estudiante de noruego,
cuya lengua materna era el tailandés, continuaba cometiendo el mis-
mo error a pesar de las continuas correcciones por parte del profesor
utilizando diversas estrategias: «el profesor no sélo sefialaba la natu-
raleza err6nea de la estructura en cuestidn, sino que también fre-
cuentemente escribia la versién correcta en el margen con unas pocas
palabras explicindola. A pesar de esta evidencia negativa explicita
que se le proporciona al aprendiz, seguimos viendo la persistencia de
estructuras propias de su interlengua» (Han y Selinker, 1999: 254)
(traduccidn de los autores). El mayor problema de este tipo de situa-
ciones es que pueden conducir a una eventual fosilizacién de algunos
errores. Long (1977) defiende que la falta de eficacia de la correccién
se puede deber a que habitualmente se trata de una practica errdtica,
ambigua, muchas veces efectuada a destiempo y, por ende, poco efi-
caz a corto plazo.

Una de las posibles explicaciones podria encontrarse en la dife-
rente percepcion que profesores y alumnos tienen sobre la correc-
¢i6n mas adecuada de los errores. En el pasado, una estrategia comun
del profesorado bilingiie era recurrir a analogias y diferencias entre la
L1 y la L2 del alumnado con el fin de tratar de erradicar y prevenir
errores de diversa naturaleza (morfosinticticos, fonéticos, léxicos, et-
cétera). Con las nuevas aportaciones de la psicolinguistica (Selinker,
1972 y 1992) que introdujeron el concepto de interlengua, las limita-
ciones del andlisis contrastivo quedaron claramente expuestas, dando
lugar a un paradigma denominado andlisis de errores (error analysis),
en el que la L1 pasaba a un segundo plano: «Fruto del fracaso del ani-
lisis contrastivo a la hora de dar cuenta de todos los errores que los
alumnos cometen, el Anilisis de Errores ha surgido tanto como al-
ternativa tedrica como metodolégica, posicionindose como el suce-
sor natural por excelencia» (Haded, 1998: 56) (traduccién de los au-
tores).
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Una de las ideas fundamentales consistia en que los errores se
pueden describir desde la L2 sin necesidad de hacer referencia tinica-
mente a la L1 de los estudiantes. El propio Selinker (1992) es de los
que piensa que la lengua materna no es sino una de las muchas fuen-
tes de error y que otras fuentes tales como la influencia de los pro-
cedimientos pedagdgicos o las estrategias de aprendizaje y comu-
nicacién utilizadas por los aprendices juegan también un papel
fundamental. De este modo, en la actuahdad asistimos al desarrollo
de la denominada conciencia lingdistica (language awareness) de los
alumnos (Cots y Nussbaum, 2002: James, 1998; Lasagabaster y Sie-
rra, 2001), que 1ncorpora las ventajas de los paradigmas anteriores,
entre los que naturalmente se incluye la comparacion entre las dis-
tintas lenguas de los aprendices.

Efectivamente, el alumno no es una tabula rasa cuando comienza
a estudiar una lengua extranjera como L2, puesto que al menos co-
noce su propia L1, cuando no una L2 como es el caso de todas las co-
munidades espanolas con lengua propia. Por lo tanto, ¢l aprendiz es-
td acostumbrado a establecer comparaciones entre las lenguas que
conoce, quedando ampliamente demostrado que los sujetos bilin-
glies equilibrados poseen una conciencia metalingiifstica mds desa-
rrollada, lo que les facilita el aprendizaje de una lengua extranjera
(Lasagabaster, 1998; Sanz, 2000). Naturalmente, es de esperar que en
la correccién de errores los alumnos también estén habituados a ser-
virse de estrategias que les ayuden a progresar en su aprendizaje, ya
que éste es un recurso diddctico que se emplea desde los primeros ni-
veles, aun cuando no siempre se tenga conciencia de ello (Romera,
1998). Sin embargo, en muchos casos los profesionales de la ense-
fianza no explotamos ni fomentamos adecuadamente estas estrategias
que los alumnos ya poseen, perdiendo de este modo la posibilidad de
sacar provecho de sus conocimientos previos.

Coincidimos con Schulz (1996) cuando sefiala que con el fin de es-
tablecer una credibilidad pedagégica y aumentar la participacién de
los alumnos, el profesorado debe hacer un esfuerzo para explorar las
creencias que los estudiantes tienen sobre el aprendizaje de la lengua
(Lasagabaster y Sierra, 2002 y 2003), de manera que se pueda crear un
espacio de entendimiento comiin entre las expectativas de unos y
otros. Por lo tanto, pretendemos examinar si los alumnos hacen algin
uso efectivo de estas estrategias que ya poseen y si encuentran efecti-
va la correccién que se realiza habitualmente por parte del profesor
en el aula. Este estudio es, en parte, una réplica del realizado por Ja-
mes (2002) con cuatro alumnos Sécrates-Erasmus de la Universidad
de Gales, en el que el autor concluye que incluso alumnos con escasa
competencia lingiiistica son capaces de desarrollar de manera critica

157



su conclencia lingiifstica mediante la reflexion sobre los Movimientos
de Correccién de Errores (MCEs) realizados por el profesor.
Ademds, en este estudio pretendemos analizar la visién aportada
por una muestra compuesta por 10 profesores de inglés como lengua
extranjera sobre la correccién de errores llevada a cabo por una cole-
ga. Esto nos permitird contrastar las percepciones de ambos colecti-
vos, alumnado y profesorado, sobre los MCEs asi como su opimén
sobre la eficacia de los mismos. Uno de los pocos estudios sobre ac-
titudes hacia la correccién de errores que cuenta en su muestra con la
participacidn tanto de profesores como de alumnos es el realizado
por Schulz (1998), en el que esta autora, después de revisar distintos
estudios que indicaban que la consciencia gramatical y la correccién
explicita favorecen la adquisicién de la segunda lengua, concluye que
la instruccién y la evidencia negativa podrian ser esenciales para el
dominio de ciertas estructuras en el caso de los adultos y adolescen-
tes. Esta autora presentd una serie de aseveraciones sobre distintos
aspectos de la ensefianza de la gramitica y de la correccién de errores
en un cuestionario de formato de eleccidén maliple. En su estudio, y
coincidiendo con las opiniones expresadas por los participantes res-
pecto a la ensefianza formal de la gramatica, los resultados indicaron
que los aprendices se manifestaban sorprendentemente favorables a
la correccién explicita. Al comparar las actitudes de profesores y
alumnos, Schultz encontrd grandes discrepancias. La divergencia de
opiniones se mostrd con mayor claridad en el caso de la correccién
de errores en la expresidn oral, en la que el profesorado defendia que
no se debfa corregir al alumno cuando éste estaba hablando. Esta dis-
crepancia quedd diafanamente reflejada en los siguientes porcentajes:
el 90% de los estudiantes era partidario de la correccién en un ejer-
cicio de expresién oral, por tnicamente un 42% de los profesores.
Parece, pues, fundamental estudiar detenidamente las diferentes
perspectivas de los estudiantes y de los profesores con respecto a los
MCEs, puesto que si se produce una discrepancia entre las percep-
ciones de ambos colectivos, esto puede repercutir negativamente en
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ademas, se ha de considerar
que gran parte de los estudios que se han ocupado de la correccion de
errores se han venido centrando en la produccidn escrita, efectudn-
dose dicha correccién fuera del aula (Cohen, 1987; Chaudron, 1988;
Enginarlar, 1993; Lee, 1997; Leki, 1991}, mientras que los que se han
basado en la correccién de errores durante el desarrollo normal de la
clase son muy reducidos (Lyster, 1998; Roberts, 1995). Teniendo en
cuenta que la correccién realizada durante la imparticién de la clase
es normalmente mucho més habitual que la efectuada fuera de ellaso-
bre la produccién escrita, nuestro estudio se enmarca en la observa-
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cién y la posterior reflexion de lo que ocurre en la clase. Ademis, es
importante destacar el hecho de que la correccidn escrita se realiza
tundamentalmente de manera individualizada por parte del profesor,
siendo los casos de correccién en comin o entre alumnos (peer co-
rrection) mucho menos frecuente, mientras que la efectuada durante
la clase tiene la ventaja de que, a pesar de que pueda ser realizada a ti-
tulo individual, permite que la totalidad de los alumnos se puedan be-
neficiar de la misma.

2. METODOLOGIA

La muestra total de este estudio estaba formada por 21 participan-
tes. Por una parte, 11 alumnos de la especialidad de Filologia Inglesa
de la Facultad de Filologia, Geografia e Historia de la Universidad del
Pajs Vasco — Euskal Herriko Unibertsitatea. Todos ellos eran alumnos
de tercer y cuarto curso y estaban matriculados en la asignatura Dise-
7o curvicular del inglés. Por otra parte, contamos con la colaboracién
de 10 profesores de lengua inglesa con distintos grados de expertencia
y en diferentes niveles educativos. Nueve de ellos eran profesores vas-
cos que impartian la lengua extranjera y uno era un hablante nativo de
mnglés. La profesora con menos experiencia docente [levaba tres afios
dando clases, mientras que la mds experimentada contaba con 13 afios
de docencia. Todas ellas eran profesoras de educacién primaria y/o se-
cundaria, excepto una de ellas que habia impartido clases exclusiva-
mente en academnias de idiomas. Su alta competencia lingtiistica que-
daba acreditada no sélo por contar con la titulacién oficial para la
enseflanza del inglés, sino también por los titulos de conocimiento
avanzado de la lengua inglesa que posefan (Proficiency, Cambridge
Aduvanced English y el titulo de aptitud de la Escuela Oficial de Idio-
mas). Asimismo, tres de ellas posefan titulos especificos para la ense-
flanza del inglés o del espafiol como lengua extranjera. El {inico repre-
sentante masculino (el hablante nativo) habia desarrollado su carrera
docente durante diez afios en distintas academias de idiomas y habfa
realizado un curso de un afio de duracién encaminado a la formacién
de profesores de inglés a hablantes de otras lenguas (TOEFL).

Los participantes vieron un video comercial de 15 minutos de du-
racién (Lubelska y Matthews, 1997) en el que una profesora de edu-
cacién secundaria imparte una clase de inglés a alumnos de bachille-
rato. Estos alumnos cursaban estudios en el modelo lingiifstico
denominado D, es decir, un modelo en el que todas las asignaturas se
imparten en euskera excepto la asignatura de lengua v literatura es-
pafiola que se cursa en castellano. Por lo tanto, estos alumnes son bi-
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lingiies en euskera y castellano, y para ellos el inglés representa su ter-
cera lengua.

En esta leccidn se trabaja la descripcién de enfermedades, sus sin-
tomas y tratamiento con vistas a realizar un role-play en el que un
alumno serd el médico y otro el paciente. La parte de la clase que ob-
servaron los participantes en el estudio estd dividida en tres aparta-
dos: (i) Introduccion y revision del vocabulario relevante. En esta
primera fase se producen varios MCEs. (i) Antes de realizar un ejer-
cicio de comprensién oral en el que escucharin una conversacién en-
tre un médico y su paciente, se les pide que traten de rellenar, en pa-
rejas, las palabras que faltan en el didlogo. (iii) Escuchan ¢l didlogo
para corregir y completar los huecos. Aqui se producen también va-
flOS eplsodlos de COITECCIOH de €ITorcs.

La eleccidn de este extracto como base para nuestro trabajo vino
determinada por dos razones fundamentales. Por una parte, a pesar
de que se trate de una clase en la que predomina un en.foque pedagé-
gico centrado en la profesora, los alumnos cometen el ntimero sufi-
clente de errores (en concreto, doce) como para que el extracto fuese
susceptible de andlisis. Por otra parte, dichos errores estdn espaciados
en el tiempo, lo que permite que los participantes tomen notas sin
perder el siguiente error.

Tras ver el video en dos ocasiones, su tarea consistid en detectar
los MCEs que realizd la profesora y en indicar si dicha correccion les
parecia eficiente o no en la szgulente escala: muy eficiente, eficiente o
poco eficiente. A continuacidn, se les pidié que explicasen por qué
consideraban que la correccidn fue eficiente o no, especificando ade-
mas de qué tipo de error se trataba. Los MCEs presentes en la graba-
cién correspondian a una de las siguientes categorias:

Errores de pronunciacién (PR).

Errores gramaticales (GR).

Errores de vocabulario (VB).

Errores de tipo pragmdtico: esta categorfa no se afiadid en la
hoja de trabajo que se les entregd ante la mds que factible po-
sibilidad de que los participantes no estuviesen familiarizados
con este concepto. De hecho, los estudiantes de Filologfa In-
glesa de la muestra no cursan la asignatura de pragmadtica has-
ta el dltimo afio de carrera. Ademds, la falta de referencia algu-
na al término pragmdtica durante el anilisis individual y en
grupo de los MCEs no hace sino confirmar esta intuicioén. Los
profesores hacen referencia a la naturaleza pragmatica de dos
de los MCEs, aunque sin citar en ningtin momento el término
competencia pragmdtica.
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* Errores de correcci6n durante el ejercicio de comprensién oral

(CCO).

Por lo que respecta al colectivo de alumnos, tras haber realizado
esta tarea individualmente y por escrito (véase anexo 1), se les entre-
g6 una hoja (véase anexo 2) en la que se inclufan todos los movi-
mientos de correccién que realizé la profesora. A continuacién se les
pidié que pusiesen en comin sus opiniones sobre el grado de efica-
cia de la correcci6n en tres grupos. En el primer grupo se incluyeron
tres alumnos de nivel intermedio alto, en el segundo cuatro alumnos
de nivel avanzado, y en el tercero otros cuatro de nivel avanzado al-
to. Esta divisién se llev6 a cabo teniendo en cuenta las calificaciones
de los alumnos en las asignaturas Lengua Inglesa I, Lengua Inglesa T1
y Lengua Inglesa ITI de la especialidad (exdmenes de primer y segun-
do curso). A pesar de que algunos errores pudieran haber pasado de-
sapercibidos, se les solicité que, una vez comprobado el error en la
hoja que se les facilit6, diesen también su opinién en el grupo. Las
conversaciones de los alumnos fueron grabadas en soporte audio pa-
ra su posterior anilisis.

El mismo procedimiento se siguié en el caso del profesorado,
quienes fueron divididos en tres grupos tomando como tnico crite-
rio su disponibilidad. El primer grupo estuvo formado por 5 profe-
soras que cursaban sus estudios de licenciatura, por lo que compar-
tian aula en la asignatura Diserio curricular del inglés con los alumnos
de la muestra. El segundo grupo estaba formado por tres profesores
y el ltimo dnicamente por dos profesoras que estaban realizando los
cursos de doctorado en la especialidad de Filologfa Inglesa. Este gru-
po en concreto realizé sus comentarios en inglés por decisién propia,
a pesar de que en todos los casos tanto la presentacién de la tarea co-
mo las hojas de trabajo estaban redactadas en castellano. Es por ello
que algunas de las citas aparecen en lengua inglesa.

3. RESULTADOS

En esta seccién se mostrardn en un primer momento los MCEs
que se produjeron durante la clase grabada en video para, a conti-
nuacién, analizar los comentarios realizados por los participantes
tanto individualmente por escrito como aquéllos que surgieron en
los respectivos grupos. En nuestro anilisis procederemos en un pri-
mer lugar a dar cuenta de los comentarios efectuados por los alum-
nos, para después centrarnos en la labor del profesorado.
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Error 1

Teacher (profesor): Why did you go to the doctor’s ? (¢Por qué
fuiste al médico?)
Pupil (alumno}): Er...the last time because...] have..er.hurt m

my leg. (Eh ... 1a Gltima vez porque ... yo me he
... ehh ... hecho dafio en la pierna)

Teacher: You had a pain in your leg? How did it hap-
pen? (¢ Te dolia la pierna? ¢ Como ocurrié?)

Este MCE fue captado por 8 de los 11 estudiantes. Tan sélo uno
de ellos considerd que la correccién fue eficiente pero sin justifica-
ci6n alguna, mientras que para el resto (sicte) este MCE no destaca-
ba precisamente por su cficiencia. En lo que respecta a las justifica-
ciones, los mis criticos coincidfan en sefialar que la profesora deberia
haber hecho mds hincapié en la correccién efectuada por medio de
una explicacién més extensa, ya que de lo contrario el alumno pudo
no percibir dicha correccién. Al analizar el error en grupo, sus co-
mentarios redundaron en la misma linea y destacaron la falta de una
explicacién que hubiese ayudado al alumno a comprender la natura-
leza de su error, Por ende, en el caso de este primer MCE, parece cla-
ro que los alumnos coinciden en su apreciacién. Los tres alumnos
que no percibieron este error parecen confirmar la tesis de sus com-
pafieros, en el sentido de que el MCE también pasé desapercibido pa-
ra ellos.

En el caso de los profesores, los diez participantes {(100%) detec-
taron este MCE. Cuatro de ellos consideraron que la correccién fue
muy eficiente y tres la clasificaron como eficiente, aduciendo que el
tiempo dedicado a esta correccién fue el adecuado. Por el contrario,
para tres de ellos la correccién fue poco eficiente debido a la rapidez
de la misma y a que la profesora no hizo uso de la pizarra. Por tlti-
mo, una profesora de este iltimo grupo destacé la ineficacia de la co-
rreceidn al no hacer referencia al verbo utilizado por el alumno (burt)
y cambiar totalmente la estructura de la frase.

A la hora de comentar el primer error en grupo, los profesores
partidarios de que la explicacién no era necesaria para que el MCE
fuera (muy) eficiente, valoraron la correccién indirecta como sufi-
ciente, destacando el uso de la pizarra y del lenguaje corporal. Ade-
mis destacaron que la profesora relacioné esta primera correccion
con el vocabulario que 1ba a aparecer posteriormente y que por tan-
to no era preciso insistir mds en este momento. Para quienes no fue
eficiente, por su parte, la rapidez de Ia correccién pudo suponer en si
misma un problema, por lo que hubieran considerado positivo el que
la profesora hubiese hecho trabajar algo mds a los alumnos por me-
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dio de la utilizacién del lenguaje corporal. Por lo tanto, para parte de
ellos el uso que hace del lenguaje corporal fue suficiente, mientras
que para otros resulté escaso. Este primer ejemplo ya da cuenta de la
disparidad de opiniones que puede surgir al analizarse la eficacia de
un MCEF determinado.

Error2
Papil: Because I had a flu. (porque tenia una gripe)
Teacher: Flu. You had the flu. (porque tenfa gripe)

Ninguno de los alumnos fue capaz de detectar este particular
MCE. Este hecho habla por si solo sobre la eficacia de esta correc-
ci6n. Al comentarlo en grupos, los alumnos destacaban en primer hu-
gar el que ninguno se hubiese percatado del mismo, para después co-
mentar que el alumno del video tampoco se habia dado cuenta.
Ademis seialaron que si ellos, con un mejor nivel de inglés, no lo ha-
bian captado, era todavia menos probable que el alumno fuese cons-
ciente de la correccién. Los alumnos de nivel avanzado alto fueron
los tinicos que se extendieron en sus comentarios para afadir que
aunque la correccién les parecia bien, la profesora deberfa haber ex-
plicado el porqué del error, ya que de lo contrario el alumno corregi-
do “debe aceptar dicha correccién sin mas”.

Cuando se analizaron las respuestas individuales de los profeso-
res, también se constatd que este MCE habia pasado desapercibido
para la prictica totalidad del colectivo, ya que tan sélo una de las pro-
fesoras lo detect6, afirmando ademis que esta correccién era poco
eficiente debido a la falta de una explicacién sobre la naturaleza del
error y a la no utilizacién de la pizarra. Ni siquiera el hablante nat-
vo fue capaz de captar este MCE en concreto. Una vez en grupo, el
propio hablante nativo destacé la dificultad de oir en el contexto de
un aula (con los ruidos inherentes a toda clase) la diferencia entre “a”
y “the” en la frase you had the flu. Este comentario explicaria por si
solo el bajo grado de deteccién que se produjo en este MCE. Aunque
algunos participantes echaron en falta una explicacién de tipo gra-
matical para diferenciar entre ambos tipos de articulos (definido ver-
sus indefinido), la mayoria pensé que el tiempo dedicado al MCE era
el adecuado teniendo en cuenta el momento de la clase en el que se
encontraban (“en ese momento no es relevante”) y porque “la profe-
sora no se puede detener en todos los errores”.

Error 3

Pupil: Because T had a stains in my...skin. (Porque tenia una
manchas en mi ... piel)
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Teacher: You like... like spots? Or... OK. A stain, you have a stain
on your shirt, like ketchup falls on your shirt, you try
to wash it, you get a stain. But on your skin you have
spots. {;Como... como granos? O... vale. Una mancha,
tienes una mancha en la camisa, como cuando te cae ket-
chup a la camisa, intentas lavarla, tienes una mancha. Pe-
ro en la piel se tienen granos)

En este eposidio el alumno comete dos errores: por un lado, uti-
liza la palabra stains=manchas en lugar de spots=granos y, por otro,
usa el articulo singular a con el sustantivo plural stains. En este caso,
8 de los 11 alumnos se percataron de este MCE. Todos los alumnos
sefialaron que esta correccién fue eficiente o muy eficiente (2 y 6
alumnos respectivamente). Los discentes coincidieron en alabar la
habilidad de la profesora para mostrar, con claridad y por medio de
cjemplos significativos, Ja diferencia de uso entre las palabras stains y
spots. En la discusién en grupo, el colectivo de alumnos de nivel in-
rermedio llegd a aseverar que “éste es el dnico error que la profesora
explica bien”, porque le dedicé mds tiempo 2 la explicacion y se apo-
y6 en un mayor nimero de ejemplos clarificadores.

Nueve de los 10 profesores captaron este MCE, considerando 3
de ellos que el mismo era muy eficiente y seis eficiente. L.a principal
razén que esgrimicron estaba relacionada con el hecho de quela pro-
fesora explicé la diferencia entre los vocablos stain y spot, ejemplifi-
cando su uso. Una de las profesoras llega a destacar el acierto en la
eleccion de los ejemplos, ya que en su opinién se logra un alto grado
de empaifa con los alumnos al tratar dos temas tan familiares para
ellos como el de los granos (acné, adolescencia, etcétera) y la mancha
de ketchup (comida ripida, hamburgueserfas, etcétera). También se
destaca una vez mis la adecuacion del lenguaje corporal a la explica-
cién. Los comentarios en grupo siguieron en esta linea positiva, des-
tacindose lo atractivo y relevante de los ejemplos y la implicacion de
los alumnos. También se valoré positivamente el que se le dedicara
mds tiempo que al error inmediatamente anterior.

Llama la atencién que la correccién gramatical que la profesora (
stains = a stain) lleva a cabo no fue detectada ni por los profesores ni
por los alumnos, tanto a nivel individual como durante el trabajo en

grupo.
Error 4

Pupil: Headaches [ich].
Teacher: Headaches [eiks]). OK? Headaches [eiks].
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En este caso, el alumno pronuncia la palabra headache (dolor de
cabeza) incorrectamente. S6lo una alumna del grupo avanzado alto
fue consciente de este MCE. Al examinarlo en grupo se produjo una
gran discrepancia entre los alumnos. Por un lado, estaban quienes ar-
gumentaban que la utilizacién de la pizarra por parte de la profesora
hubiera hecho mis eficiente este MCE. Incluso hubo quien, en el
grupo avanzado alto, defendia el uso de simbolos fonéticos comen-
tando que “la profesora deberfa haber utilizado la pizarra con la pro-
nunciacion fonética”. Tnmediatamente una compaiiera le records
que en estos niveles los alumnos no estin familiarizados con la trans-
cripei6n fonética. La ripidez de la correccién parece que no ayudé a
que este MCE fuese detectado.

Cinco de los diez profesores detectaron este MCE al analizarlo
individualmente y para cuatro la correccién fue muy eficiente, por
sélo una que la encontré poco eficiente, ya que considers que la sim-
ple repeticién no fue suficiente y que, ademds, no les corrigié luego,
al realizar el ejercicio de rellenar huecos, la pronunciacién errénea de
estas mismas palabras (headache en este caso y stomachache, que apa-
rece en el siguiente MCE, el ndmero 5). Los cuatro que apoyaron Ja
eficacia de la correccién fundamentaron su respuesta en la adecua-
cion y validez de la repeticién coral como estrategia idénea para este
MCE. Al trabajar en grupos, se destacé una vez més la idoneidad de
la repeticién como estrategia para trabajar la pronunciacién.

Error 5

Teacher: Stomachache.

Class: Stomachache [ich] (algunos estudiantes parecen pronun-
ciar estz palabra siguiendo la pronunciacién del alumno
de Headache en el error anterior).

Teacher: Stomachache [keik].

Como ocurriera en el caso anterior, se trata de la pronunciacién
incorrecta de la palabra stomachache (dolor de estomago). En este
caso Unicamente dos alumnos detectaron este error (calificando el
MCE de poco eficiente), lo que claramente demuestra la dificultad
que implican las correcciones de pronunciacién para el alumnado.
Los alumnos manifestaron la insuficiencia de esta correccién basin-
dose en que “la correccién en grupo no es suficiente. Se necesita indi-
vidualizar”. También destacaron los inconvenientes de la repeticién
en grupo: “Los alumnos repiten, pero al no ser de forma individual,
no se sabe si todos lo dicen de una manera aceptable”; “ademis algu-
nos se escaquean.” Una vez mds se destacé el uso de la pizarra para
remarcar ¢l error, algo que los alumnos encontraron loable. En el ca-
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so de los profesores, sélo uno de ellos capté este MCE y lo calificé
de poco eficiente, lo que quedarfa confirmado por el hecho de que
ninguno de sus colegas s¢ percaté del mismo.

Cabe destacar que ¢l comentario en grupos de estos dos tiltimos
MCE:s (errores 4 y 5) dio lugar a un intercambio de opiniones mds
prolongado que en los errores anteriores, lo que demostrarfa la pre-
ocupacion de los profesores por los aspectos de la pronunciacién. De
hecho, intercambiaron opiniones sobre su propia experiencia como
profesores y como aprendices de otras lenguas extranjeras, reflexio-
nando sobre las estrategias mds adecuadas para la ensefianza de la
pronunciacién. Comentaron los beneficios de la repeticién coral (el
alumno se percata de su error de modo anénimo, dentro del grupo y
no sufre presién alguna) y los de la individual (personalizacién del
error), asi como el efecto que el cddigo escrito puede tener en la pro-
nunciacién (“el alumno lee stomachache y castellaniza la pronun-
ciacién”™).

Error 6

Pupil 1: ... a really bad pain, doctor. Down here. (... un dolor muy
fuerte, doctor. Aqui abajo)

Pupil 2: Mmm, OK.

Teacher: Er...It’s not exactly OK. (Ehh... no es exactamente bien}

Class: All right. (De acuerdo)

Teacher: All right. All right. You got the idea. (De acuerdo. De

acuerdo. Lo habéls cogido)

En primer lugar conviene recordar ahora que este MCE tiene
Jugar mientras los alumnos estn realizando un ejercicio de com-
pletar huecos (CCO) después de haber escuchado en soporte au-
dio el didlogo entre un médico y su paciente. En este caso el error
consiste en que al rellenar los espacios de la tarea de comprensién
oral, el alumno no ha completado el hueco correspondiente con la
palabra exacta que se oye en la cinta que escuchan (All right), sino
con OK. Todos los alumnos, menos uno, identificaron este MCE.
Tres lo consideraron poco eficiente, mientras que para los dems
la correccién fue eficiente. Sin embargo, ha de decirse que siete de
los alumnos que lo vieron no detectaron la naturaleza concreta del
error como se colige de sus explicaciones escritas, ya que lo sitdan
en la categoria de error de vocabulario, cuando en realidad se tra-
ta de un error atribuible a la no seleccién de la palabra exacta re-
querida en un ejercicio de comprensi6n oral. Los alumnos no con-
sideraron que este error precisase de correccion (“no lo veo grave
como para corregirlo”), pero si que se mostraron contrariados por

166



el modo en que se produjé esta correccién: “El alumno se puede
sentir mal. Y si es timido mds. Hay que tener cuidado cémo se di-
cen las cosas. No me ha gustado la forma de corregirlo”. Unica-
mente dos alumnos lo clasificaron en la categoria adecuada
(CCO).

Nueve delos diez profesores detectaron este MCE, aunque des-
taca la divisién de opiniones sobre la eficacia del mismo: tres lo
consideraron muy eficiente, tres eficiente y otros tres poco eficien-
te. Los que lo valoraron més positivamente sostuvieron que la co-
rreccién de la profesora implic a los alumnos en general y al que
cometi6 el error en particular, siendo de la opinién que esto les ha-
ria pensar sobre el error. Los que pensaron que fue poco eficiente
adujeron que la correccién no les parecia esencial y que podia ha-
berse esperado hasta el final de la actividad para realizarla. Una de
ellas fue mds alld y comenté lo siguiente: “No explica la diferencia,
sin mds corrige y les pregunta, You got the idea? Qué idea sino ha
explicado nada”.

La discusién en grupo de este MCE revel$ claramente que los
profesores se dieron cuenta de que la intencién de la profesora era co-
rregir con exactitud la palabra que faltaba en el hueco del ¢jercicio de
comprensién oral, pero no estimaron relevante corregir la diferencia
entre Ok y All right. No comprendian el que la profesora hubiera in-
terrumpido el didlogo, para introducir la sustitucién de OK por Al
right. De sus comentarios se extrae que o estimaron importante la
exactitud de la correccién en ese preciso momento de la clase (“corta
la conversacion, debia haberlo hecho después™) y un grupo también
discutié la cuestién de la brusquedad de la correccién. Para algunas
de las profesoras del grupo més numeroso, formado por cinco miem-
bros, el MCE fue brusco (coincidiendo con los alumnos), mientras
que otras defendfan lo contrario.

Error 7

Pupil: Now ... just lay down... here. (ahora ... simplemente éche-
se ... aqui}

Teacher: How do you spell that? (;Cémo deletreas ese (verbo)?)

Pupil: <L..A>?

Teacher: No. The other...it’s the other verb. (No. El otro ... es ¢l
otro verbo)

Pupil: <[>

Teacher: <L..L.E>...

En este caso, la profesora corrige la utilizacién del verbo lay en lu-
gar de lie (se trata de dos verbos irregulares que habitualmente crean
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confusién entre los alumnos). Siete de los alumnos detectaron este
MCE, lo que no deja de ser sorprendente ya que la profesora incluso
hizo uso de la pizarra para explicarlo, por lo que podria esperarse que
todos ellos lo hubiesen captado. En la parte escrita del analisis, se
produjo una divisién de opiniones, ya que 4 lo vieron como eficien-
te'y 3 como poco eficiente. Al analizarlo en grupo, lo que habian jus-
tificado por escrito apareci6 de nuevo, reforzindose con comentarios
en una u otra direccién. Los que lo vieron como poco eficiente su-
brayaron la rapidez de la correccién y la falta de explicacién mds de-
tallada ante una cuestién gramatical que produce confusién entre los
alumnos: “Explica muy poco y muy ripido algo que necesita mds ex-
plicacién. Los alumnos no se enteran”; “No da explicacion de por
qué ese verbo es asi, si es regular, irregular ...”. Por su parte, otro sec-
tor defendia que no se puede corregir todo siempre, ya que de lo con-
trario se interrumpe continuamente la clase: “Si te corrigen todo se-
ria horrible. Tiene que corregir, pero no todo. Es ¢l nivel que tienen”.

Ocho de los diez profesores captaron este MCE, destacando el
hecho de que, excepto una profesora que consideré que la correccion
gramatical sobre los diferentes tiempos verbales del verbo irregular
1o era apropiada en este momento, todos los demis Ja calificaran co-
mo muy eficiente o eficiente. Los argumentos utilizados para jusafi-
car [a eficiencia de esta estrategia correctora fueron variados: desde la
importancia que le otorgaron al uso de la pizarra y a que invitase al
estudiante a recordar y deletrear el verbo en cuestion (“les implica en
la correccién™), hasta destacar que la profesora, al conocer la 1.1 de
los alumnos, se percaté de la necesidad de este MCE. Como comen-
ta una de las profesoras: “It is easy to be mistaken with these verbs”
(es facil confundirse con estos verbos). En este mismo sentido es cu-
rioso como el profesor nativo hace un comentario en tono JOCOSO
destacando que: “It’s short but efficient —Who can remember the dif-
ferent tenses of “lie” and “lay"?” (Es corta pero eficiente — Quién pue-
de recordar los diferentes tiempos de “lie” y "lay"?).

Esta ultima idea se confirmé cuando los docentes pusieron sus
opiniones en comiin, ya que dos de los tres grupos destacaron que es-
tos dos verbos y sus respectivos tiempos verbales tradicionalmente
crean mucha confusién entre el alumnado. Incluso el profesor nativo
destacé de nuevo la complejidad que para ellos entrafian estos dos
verbos: “lain, ¢ Cuindo utilizamos lain? Normalmente en conversa-
cién no se utiliza”, hecho que fue subrayado por una de sus colegas
(profesora no nativa) cuando sefialé que “asi que a nosotros nos cues-
ta tanto”, comentario que fue zanjado por el profesor nativo con un
rotundo “y a mi”.
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Error 8

Pupil: OK. How long have you had it? (Desde cuindo lo tienes
—el dolor-7)

Teacher: Oh Dear. Oh Dear, How long have you had it?
<D..E..A..R>

Este MCE se inscribe asimismo en el ejercicio de comprensmn
oral al que ya nos hemos referido al comentar el error nmiimero 6. Es—
te es nuevamente un error que se corrige dentro del contexto del ejer-
cicio de comprensidn oral anteriormente mencionado y en el que se
solicita a los alumnos que proporcionen las palabras exactas enuncia-
das en la cinta magnetofénica (error tipo CCO), es decir, Oh Dear
en lugar de OK. Siete de los 11 alumnos detectaron que en este mo-
mento concreto de la clase se estaba realizando algin MCE, pero
Gnicamente un alumno supo de qué tipo de error se trataba. Entre los
sels alumnos que no apreciaron la naturaleza del error, dos de ellos
pensaron que la profesora corregia la entonacién, mientras que los
otros cuatro restantes no fueron capaces de aclarar de qué tpo de
error se trataba. En realidad, lo que la profesora pretendia era que los
alumnos afiadieran las palabras exactas (O dear) para completar el
hueco del didlogo. Por lo tanto, se puede concluir que los alumnos no
captaron la naturaleza de la correccién del MCE, como quedé ex-
puesto tanto en los comentarios escritos como en la grabacién en
grupo. Los pocos alumnos que dieron alguna opinién creyeron que
la profesora estaba corrigiendo la entonacién o la pronunciacién de
la palabra dear.

Sélo una profesora detectd la naturaleza exacta de la correccién
llevada a cabo y calificé el MCE de muy eficiente, destacando la va-
lidez de [a repeticién y la estrategia del deletreo. La dificultad de per-
cibir este MCE queda nuevamente patente en el hecho de que 6 pro-
fesores mds constataron la existencia de algin tipo de MCE, pero sin
atinar en su diagndstico. Una vez mds se achaca el error a cuestiones
de pronunciacién y entonacién: una profesora sefiala que “El acento
y la entonacidén que utiliza el estudiante no son los adecuados, v la
profesora le corrige”, y otra afiade que “La profesora proporciona el
modelo de pronunciacién de la frase”. El ejemplo mds conspicuo de
la dificultad de darse cuenta de la naturaleza de este MCE, lo encon-
tramos en el hecho de que otra profesora considera que se trata de un
MCE centrado en el aspecto gramatical: “Se debe utilizar el partici-
pio pasado en el pretérito perfecto”.

La interaccién en grupo permitid que dos de los tres grupos de
profesores se dieran cuenta finalmente, con el error en versién escri-
ta, de que lo que pretendia la profesora era que el alumno incluyese
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las palabras Ok dear en lugar de Ok. El tercer grupo, el grupo mds
numeroso, seguia pensando que la correccidén venia dada por cues-
tiones de pronunciacién y entonacidn, sin percatarse de que se trata-
ba de un error de tipo CCO. Hay que destacar que una de ellas si se
percaté del tipo de error que era, pero que luego la discusién en gru-
po o bien le convencié de lo contrario o bien impidié que siguiera ha-
ciendo valer su punto de vista. Por lo tanto, algo que podria parecer
obvio (ya que cuentan con el MCE transcrito en la hoja —anexo 2-y
habfan visionado el video dos veces) no resulté tan claro en el caso de
este Gltimo grupo.

Error 9

Pupil: Appendicitis [-isitis]
Teacher: Appendicitis [-is"aitis] OK. Very good. Appendicitis.
This «-itis» [-itis], Spanish [-itis] , in English is [-aitis]

OK, say appendicitis.
Pupil: Appendicitis
Teacher: Double <p> Appendicitis.

En este error la profesora corrige la pronunciacién espafiolizada
de la palabra apendicitis. Siete alumnos captaron este error, y la ma-
yoria (cinco sujetos) califican el MCE de muy eficiente. Todos los
grupos, independientemente de su nivel de inglés, apreciaron la es-
trategia de comparacién que la profesora realizé entre la pronun-
clacién en castellano e inglés. Sus comentarios al respecto podrian re-
sumirse de manera didfana en la siguiente aseveracién de una de las
alumnas: “Hace un contraste con el espafiol que es muy vilido”.

Seis de los diez profesores fueron conscientes de que la profesora
corregfa la pronunciacién de la palabra apendicitis y coincidieron en
sefialar que se trataba de un MCE muy eficaz. Las razones que die-
ron fueron la repeticién de fa pronunciacién, después de dar el mo-
delo correcto y el recurso a la comparacién con el castellano del sufi-
jo—itis. La siguiente cita resume a la perfeccién el sentir generalizado
de los seis profesores con respecto al error 9: “Utiliza la repeticién
para corregir la pronunciacién, que creo que es la mejor manera de
hacerlo; también la escribe en la pizarra y la compara con el espariol”.

Los comentarios en grupo del profesorado vienen a confirmar es-
ta valoracién positiva de este MCE, ya que destacaron nuevamente la
eficacia de la comparacién entre el espafiol y el inglés, ademds de
apuntar que se trataba de un MCE muy necesario teniendo el cuenta
el contenido Iéxico de la leccién. También fue elogiado el uso de la pi-
zarra. Una profesora, sin embargo, apuntd que se podia haber apro-
vechado la oportunidad para referirse a otras enfermedades con la
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misma terminacién en —itis. Esta profesora destacaba que ella siem-
pre se prepara exhaustivamente todo el vocabulario que puede surgir
en la leccién (“lo dltimo es que me pillen por no tener machacado el
vocabulario de la leccién”), por lo que eché de menos esta posibili-
dad. Esta reflexién sin duda puede resultar muy familiar a muchos
profesores no nativos que ensefian en clases de un nivel intermedio o
avanzado.

Error 10

Pupil: Take an aspirin ... Drink more ... er ... more water. {To-
me una aspirina ... Beba mds ... eh ... mds agua).

Teacher: Drink a lot of liquids .... (Beba muchos liquidos ...)

En este MCE, la profesora trata de llamar la atencién del alumno
sobre la limitacién que la palabra water implica a la hora de explicar
la recomendacién médica con PrOplEdad ya que la ingesta de hqul—
dos recomendada no debe limitarse tinicamente al agua. Lo mis [la-
mativo en el caso de este error es que ninguno de los alumnos, in-
cluidos los de nivel avanzado alto, percibié este matiz en el MCE.
Resulta curioso que cuando los alumnos discutieron sobre este error
en grupo, ninguno de ellos aportd ningin comentario sustancial so-
bre el mismo, lo que claramente demuestra que ni con la versién es-
crita acabaron de comprender la naturaleza de este MCE.

Por lo que respecta a los profesores, tan s6lo dos de ellas se per-
cataron de este MCE, calificindolo de muy eficiente dado que esti-
maron que la profesora que aparece en el video elabora la explicacién
inicial del alumno v habla de liquidos en general {(drink 4 lot of Ii-
quids). A pesar de que estas dos profesoras consideraron muy acer-
tada la actuacién de su colega, sus otros nueve compafieros no lo cap-
taron, asi como ninguno de los alumnos, lo que relativizaria el valor
de su opinién. Lo que queda patente es que este MCE resulté muy
dificil de detectar para la gran mayoria de la muestra (tan sélo lo de-
tectan dos personas de un total de 21).

Al examinarlo en comtin, éste fue uno de los errores a los que mis
tiempo dedicaron, analizdndolo conjuntamente con el error 11. Lo
més resefiable es la unanimidad total que existe con respecto a que

“mds que un error es otra forma de decirlo, para mi no es una co-
rreccion, le estd dando recursos, parafrasea lo que el alumno ha dicho
con anterioridad”. Tan s6lo una profesora pareci6 ser consciente de
que lo que se pretendfa era matizar el significado de la recomenda—
cién: “me parece bien, amplia, elabora, porque no es s6lo agua”, pe-
ro también es cierto que habla de “error entre comillas”. Asimismo
destaca la aparicién de comentarios relativos a otros dos aspectos.
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Por un lado, el aspecto afectivo de la correccién, que queda muy bien
resumido en la siguiente opinién: “Es peligroso porque puede indu-
cir al alumno a pensar que lo ha dicho mal, le puede llevar a no parti-
cipar”. Por otro lado, surgié una cuestién en la que los propios pro-
fesores entonaban un mea culpa, en concreto, la que hace referencia
a la distribucién de los turnos de habla entre €l profesor y el alumno:
“A veces los profesores nos adelantamos a los alumnos, interpretan-
do lo que dicen sin darles tiempo a expresarse, intentamos adivinar lo
que van a decir y hablamos por ellos, les interpretamos”.

Error 11
Pupil: Don’t speak. (No hable.)
Teacher; Don’t speak so much. Good. (No hable tanto. Bien.)

Como ya sucediera en el caso anterior, este error tampoco fue de-
tectado por los alumnos cuando lo analizaron individualmente y no
suscité debate alguno entre ellos durante la discusién en grupo. Ca-
be destacar, que este MCE es de la misma naturaleza que el anterior:
la profesora intenta que el alumno sea consciente de la importancia
de hablar con propiedad, ya que no es lo mismo decir don 't speak
(prohibicién) que don t speak so much (moderacién). Ninguno de los
profesores (incluyendo el hablante nativo) fue capaz de detectar este
MCE.

Como ocurriera en el caso del error anterior, en este MCE los
profesores también se explayaron al examinarlo en grupos. Es signi-
ficativo que dos de los tres grupos destacaron la eficacia del mismo,
ya que consideraron que se precisaba de una explicacién mds detalla-
da sobre la recomendacién del médico, lo que no deja de ser paradé-
jico, puesto que las mismas personas no eran de esta opinién con res-
pecto al error 10, que también destaca por su cardcter pragmatico y
por el deseo de la profesora de que el alumno se expresara con exac-
titud. Las referencias al caricter pragmitico del MCE quedan pa-
tentes en el siguiente comentario del profesor nativo: “Eso es mds que
solo inglés, eso es mds profundo” Estos dos grupos estimaron que se
trataba de una correccidn muy eficaz, puesto que no se cediia Gnica-
mente al aspecto gramatical, sino que “estas cosas hay que corregir-
las y el alumno tiene que darse cuenta de que hay que expresarse con
mds exactitud”. Una de las profesoras incluso hizo un comentario en
clave de humor, algo que, sin duda, hubiera facilitado tanto la detec-
cién por parte de los alumnos como la eficacia de este MCE: “les te-
nia que haber dicho: ;entonces qué, no hables hasta que te dé el alta
dentro de 15 dfas?”.
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Error 12

Pupil: Since when does it hurt? {; Desde cudndo le duele?)

Teacher: OK. Wha- how long has it ...been happening to him?
When did it start? (Vale. ;Qu- desde cudndo ... le ocu-
rre? ¢Cuando empezd?)

En este error el alumno hace una traduccién literal de desde cudn-
do, lo que le lleva a utilizar un tiempo verbal, el presente, inadecuado
en inglés en este contexto. Este error tampoco fue captado por nin-
guno de los discentes. En las grabaciones reconocieron que se les ha-
bia pasado por alto (“No me he enterado, necesito verlo mds veces™),
al tiempo que destacaban la necesidad de que la profesora le hubiera
dedicado mds tiempo y una explicacién mds extensa para que este
MCE realmente llegase a ser efectivo. En consecuencia, el MCE no
fue considerado eficiente. Por lo que a los profesores se refiere, seis
de ellos detectaron este MCE, calificindolo todos ellos como poco
eficiente. Sus juicios se basaron en la celeridad de la correccién, por
lo que no se atrajo suficientemente la atencién del discente sobre su
error: “Muy rapida, no creo que el alumno se entere”.

Durante el trabajo en grupos todos los profesores coincidieron en
destacar que este MCE precisaba mas tiempo: “Me da la impresién
de que lo ha dicho tan rapido que ha pasado totalmente desapercibi-
do para los alumnos”. Un grupo fue mis alld y sefialé que debia ha-
ber explicado el pasado, “sin meterte en profundidades, hay que re-
cordar este punto, porque a este nivel hay que controlar el uso del
pasado simple”, afiadiendo asismismo que “hubiera estado bien ha-
cer referencia a la interferencia del espafiol, puesto que ¢l alumno es-
té traduciendo literalmente del espafiol. Podtia haber explicado el
uso de how long”.

4, CONCLUSIONES

Coincidimos plenamente con Lapkin y Swain (1990) cuando ma-
nifiestan que es quizas sorprendente, dada la frecuencia de errores
que se cometen en el aprendizaje de lenguas y de todo el tiempo que
se dedica a su correccidn, que se sepa tan poco sobre los efectos de di-
cha correccién v que exista un desconocimiento bastante generaliza-
do sobre los resultados obtenidos a través de los distintos enfoques y
estrategias. Es por ello que en este capitulo hemos tratado de acer-
carnos a esta cuestién teniendo en cuenta las opiniones tanto de los
alumnos como de los profesores, lo que nos permite comparar las di-
ferentes percepciones de estos dos colectivos. Tal y como indica Kern
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(1995: 71), las creencias tanto de los discentes como de los docentes
son importantes a la hora de entender el proceso de ensefianza-
aprendizaje, ya que pueden ayudarnos a “predecir conflictos que
pueden contribuir a aumentar la frustracidn, la ansiedad y la falta de
motivacién del alumno y, en algunos casos, incluso al abandono del
estudio de la lengua extranjera” (la traduccién es nuestra). En este es-
tudio hemos tratado de aportar algunos datos que contribuyan a una
mejor comprensién de esta cuestion.

A modo de resumen, en la siguicnte tabla aparece el nimero de
errores captados por cada uno de los dos colectivos implicados en es-
ta investigacion, ya que consideramos que puede facilitar el anélisis
de los datos y dar al lector una visién global de los MCEs detectados:

Alumnos Profesores

Detectados % | Detectados | %
MCE 1 (hurt/had & pain) 8 72,7% 10 100%
MCE 2 (the/a flu} 0 0% 1 10%
MCE 3 (spots-stains) 8 72,7% 9 90%
MCE 4 (headaches) 1 9% 5 50%
MCE 5 (stomachache) 2 18,1% 1 10%
MCE 6 (Ok/All right) 3 27.2% 9 0%
MCE 7 (lay/lie) 7 63,6% g 80%
MCE 8 (Ok/Ch dear) 1 9% 1 10%
MCE 9 (apendicitis) 7 63,6% ] 60%
MCE 10 (water/lot of liquids) o 0% 2 20%
MCE 11 (don't speak so much) 0 0% 0 0%
MCE 12 (since when does it hurt?) 0 0% 6 60%
Media 3,3 28% 5,8 48,3%

Tabla 1. MCEs detectados por profesores y alumnos.
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En primer lugar queremos destacar que de un total de 132 MCEs
(es decir, el producto de multiplicar los 12 errores que se podian ha-
ber detectado por los once alumnos participantes), éstos percibieron
menos de una tercera parte de los mismos, concretamente el 28% (37
MCEs). Y esto a pesar de que el nivel de competencia en inglés de los
discentes observadores era mis alto que el de los alumnos observados
en el video. En el caso de los profesores, de los 120 MCEs (12 MCEs
por diez profesores) susceptibles de ser detectados, el nmimero ascen-
di6 a 58 (48,3%), es decir, incluso el colectivo docente tampoco fue
consciente de mis de la mitad de los MCEs. No obstante, las dife-
rencias entre ambos colectivos quedan claramente patentes (28%
versus 48,3%). Estos datos deberfan hacernos reflexionar sobre el he-
cho de que muchos MCEs pasan desapercibidos en nuestra practica
docente diaria.

Enlo que a los diferentes tipos de errores se refiere, ya hemos co-
mentado que se pueden distinguir 5 categorias. La primera engloba-
ria los errores de pronunciacion (errores 4,5 y 9). En este caso, las
diferencias porcentuales entre ambos grupos son minimas con la sal-
vedad del MCE 4, en el que los alumnos que lo captan suponen un
9% , por un 50% de los profesores. Los alumnos consideraron que
este tipo de correccién requiere individualizacién y soporte visual, de
manera que la simple aportacién de la pronunciacién correcta no es
suficiente. Ademds, destaca el enorme consenso sobre la efectividad
de las estrategias contrastivas en las que el docente recurrié a la com-
paracién de las dos lenguas, lo que sustentaria la importancia de fo-
mentar la conciencia lingiifstica de los discentes, algo a lo que ya ha-
ciamos referencia en nuestra introduccién. El profesorado también
se muestra partidario de la repeticién individual con vistas a mejorar
la pronunciacién, pero a diferencia de los alumnos, también se de-
cantan por fa repeticién coral, la cual no resulta del agrado de los dis-
centes. Cabe destacer con respecto al MCE 9, que ambos colectivos
aceptan de muy buen grado la utlizacién de la L1/L.2 (castellano) pa-
ra establecer comparaciones con la lengua extranjera.

La segunda categoria estd compuesta por los errores gue se pro-
dujeron durante el ejercicio de comprension oral (errores 6y 8). En es-
te caso se ha de tener en cuenta que los alumnos no perciberon la na-
turaleza del error, ya que hicieron comentarios que denotaban su
falta de comprensién de lo que estaba sucediendo en clase. La media
de deteccién que resulta de sumar los porcentajes de estos dos MCEs
es de 18%, mientras que por parte de los profesores se eleva al 50%.
Fste es un ejemplo claro de como en ocasiones algunas cuestiones
que damos por sentadas no resultan tan evidentes a los ojos de nues-
tros alumnos. Parece evidente que se trata de una actividad de com-
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pletar huecos en la que la profesora prima la exactitud, pero incluso
entre nuestros alumnos, que cuentan con un mayor nivel de inglés y
mds experiencia en el aprendizaje de la lengua extranjera, esto tam-
poco results ser tan obvio.

Un hecho destacable en relacién con el MCE 6 fue que suscité un
debate sobre el aspecto afectivo de la correccién, al que los alumnos
atribuyeron suma importancia, haciendo hincapié en el cuidado que
se debe tener al realizar correcciones delante de todo el grupo. Este
colectivo mostrd cierto malestar por la, a su juicio, brusca correccién
realizada por la profesora. Los profesores también se manifestaron
sobre este aspecto, pero desde una perspectiva ms favorable. El sen-
tir general sobre la labor de la profesora a la hora de corregir a sus
alumnos fue bastante positivo y queda reflejado claramente en el co-
mentario del profesor nativo que participé en nuestro estudio, quien
destacé el buen hacer de la profesora en la esfera afectiva: “No hace
que los alumnos se sientan incémodos. Las correcciones SOI cortas y
estdn hechas con delicadeza, no hay presién”. Una vez mis, por tan-
10, se observan diferentes apreciaciones entre ambos colectivos. No
obstante, ambos grupos coinciden en destacar que se debe ser muy
cuidadoso y considerar el cémo y cudndo se realiza la correccién.

En el caso de los errores gramaticales (errores 2, 7 y 12), los cua-
les conforman la tercera categoria, la tinica diferencia significativa se
encuentra en el MCE 12; ninguno de los alumnos capté este error,
por un 60% de los profesores que si lo hizo. Los comentarios de los
alumnos destacan sobre todo por el énfasis en la necesidad de una ex-
plicacién mds detallada, incluyendo el porqué de la correccién. En
general, los profesores coinciden con estas apreciaciones, aunque se
muestran mds satisfechos con la labor de la profesora en el MCE 7,
aduciendo la variedad de estrategias correctoras utilizadas y que ya
hemos comentado en su momento. Esta preferencia de ambos colec-
tivos {correccidn mds elaborada) viene corroborada por el estudio rea-
lizado por Lyster (1998) en clases de inmersidn en francés en el con-
texto canadiense, cuyos resultados indicaron que la correccién
exphc:lta de los errores gramaticales no resulta tan eficaz como la ne-
gociacién de la forma. Es decir, la simple correccidn del error me-
diante la aportacién de la forma correcta por parte de Ia profesora
(como ocurre en el MCE 2) no produce la reparacién del error por
parte del alumno.

En la cuarta categoria, ervores de vocabulario (errores 1y 3), los
porcentajes no arrojan diferencias notables entre ambos grupos. En
csta categona nos encontramos el error (stains versus spors) cuya co-
rreccion despertd los mayores elogios, ya que la profesora dedicéd
mds tiempo y una ejemplificacién clarificadora sirviéndose de la pro-
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pia L2. Esto trajo consigo que este MCE fuera visto con muy buenos
ojos por parte de todos los sujetos de la muestra. En el caso de dicho
MCE hay que resefiar los elogios que recibe la contextualizacién del
vocabulario por medio del lenguaje corporal, ya que se destaca la
consecucién de la implicacién de los alumnos fruto de la utilizacién
de esta estrategia. Tradicionalmente, la prictica pedagdgica atribuye
gran importancia a la utilizacién del lenguaje corporal en los niveles
educativos de infantil y primaria. Sin embargo, nuestros resultados
indican algo que muchos profesores ya han constatado en su pricti-
ca docente, como es el hecho de que los alumnos adolescentes con un
nivel intermedio de lengua extranjera también se manifiestan parti-
darios del uso del lenguaje corporal.

La dltima categoria, la de los errores de tipo pragmdtico (errores
10y 11), parece indicar que los alumnos no dan la suficiente impor-
tancia a los diferentes matices de la lengua dependiendo de los con-
textos en que se utiliza, como queda patente en el hecho de que nadie
los capté ni tan siquiera cuando pudieron reflexionar sobre ellos en
grupo. Sin duda estos resultados representan una llamada de atencién
sobre la necesidad de fomentar la reflexién de los alumnos acerca de
este aspecto de la competencia comunicativa. Los porcentajes obte-
nidos entre los profesores no invitan tampoco al optimismo, ya que
s6lo 2 captaron el MCE 10 y ninguno el MCE 11. Esto quiere decir
que de un total de 42 MCEs que se podfan haber detectado en esta ca-
tegoria, sélo se capts el 4,7%. Incluso a la hora de comentar estos
MCE:s en grupo, fa opini6n generalizada de los docentes era que no
se trataba de un error, sino de una manera de parafrasear lo que el
alumno habia dicho, pero que implicaba el riesgo de que los alumnos
se abstuvieran de participar en clase ante tanta interrupcién.

Tras muchos afios de utilizacién del denominado enfoque comu-
nicativo, cuyo objetivo es fomentar el dominio equilibrado de los
cuatro aspectos de la competencia comunicativa (competencia gra-
matical, sociolingliistica, estratégica y discursiva), lo que estos datos
parecen confirmar es la dificultad de trabajar de manera eficiente el
desarrollo de la dltima, es decir, la competencia discursiva. Esta es
una cuestién sobre la que también se muestran preocupados los pro-
fesores de lengua castellana y vasca, y que por otra parte no se limita
al uso de la lengua extranjera, sino que, al contrario, podria ser con-
secuencia de la pobre utilizacién por parte del alumnado de los as-
pectos discursivos incluso en la dos lenguas oficiales de Ia Comuni-
dad Auténoma Vasca. En cualquier caso, las respuestas dadas por el
profesorado también deberfan invitar a la reflexidn, puesto que aqué-
llos que deben impulsarla, al menos en el caso de nuestra muestra, no
parecieron otorgarle la importancia que realmente tiene. Conviene
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recordar que la pragmdtica incluye el estudio de (Richards, Platt y
Platt, 1992):

* Lainterpretacién y uso del lenguaje en relacién con el conoci-
miento del mundo real.
Cémo los hablantes utilizan y entienden los actos de habla.

s  Cdémo la estructura de las frases estd influenciada por la rela-
ci6n entre quien habla y quien escucha.

Los estudios demuestran que hay algunos errores que los alum-
nos encuentran mds ficiles de corregir que otros. Asi, parece que los
denominados errores superficiales (surface errors), es decir, los relati-
vos a la ortograffa, puntuacién o vocabulario, presentan menos pro-
blemas que aquellos errores de significado (neaning errors) que afec-
tan al nivel semintico y pragmdtico de la produccién. Nuestros
resultados confirman esta hipétesis. En este sentido, Day ez al. (1983)
sugieren que los profesores deberfan tener en cuenta el tipo de co-
rrecciones que efectiian los hablantes nativos a los hablantes no nati-
vos fuera del contexto escolar. En su estudio estos autores se percata-
ron de que ¢l tipo de errores que los hablantes nativos corregfan con
mayor frecuencia eran aquéllos que impedian el curso normal de la
conversacién, es decir, errores que afectan al discurso y al vocabula-
rio. Sorprendentemente, la correccién de errores sinticticos, que
normalmente supone un porcentaje muy alto de los errores corregi-
dos por los profesores en el aula, tan sélo suponia un 7% en el caso
de los hablantes nativos. Estos resultados vendrian a coincidir con los
que recoge Medgyes (1994), cuando compara las opiniones de los
profesores sobre la correccidn de errores realizada por profesorado
nativo y no nativo. Los participantes destacaban las diferentes actitu-
des de estos dos colectivos, de manera que los profesores nativos no
son normalmente tan estrictos en la correccién de errores, puesto que
dan prioridad a la comunicacién, mientras que los no nativos fueron
descritos como mds proclives a la penalizacién de errores por ver el
inglés principalmente como una asignatura dentro del curriculo es-
colar. Los alumnos del presente estudio también sefialan la impor-
tancia que para ellos tiene el no ser corregidos constantemente con
vistas a evitar sentirse cohibidos y, por tanto, tener la oportunidad de
comunicarse mds libremente sin la sensacién de sentirse continua-
mente corregidos. Por lo tanto, nuestro estudio no corrobora los re-
sultados obtenidos por Schultz (1998), ya que sus alumnos eran ma-
yoritariamente partidarios de la correccién durante la realizacién de
un ejercicio de expresién oral, como ya se ha sefialado en la intro-
duccion.
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Sin embargo, si atendemos a los comentarios que realizaron en
grupo, esto no implica que los alumnos no deseen ser corregidos. Al
contrario, se decantan por una correccién més selectiva en la que pri-
men dos factores fundamentales: (i) Necesidad de un mayor tiempo
dedicado al MCE. (ii) Mayor utilizacién de recursos v estrategias di-
dicticas con el fin de mejorar la eficacia de la correccién. Por su par-
te, los profesores comparten las opiniones de los alumnos. Estas dos
cuestiones quedan claramente recogidas en la siguiente reflexién de
uno de ellos: “Lo que escribia en el encerado, sf que lo pillan, les ha-
ce reflexionar. Las corregidas al paso no sirven, a menos de que sea al-
go ya machacado.” También es cierto que se producen algunas dife-
rencias entre ambos grupos en aspectos muy puntuales, tal y como se
puede apreciar en la tabla 2, en la que se reflejan las recomendaciones

(MCEs4,579)

Soporte visual (uso de la
plzarra)

Recomendaciones
Alumnos Profesores
Errores de Individualizacién Individualizacién
pronunciacion Contraste L1-L2/L3 Contraste L1-L2/L3

Repeticién coral

{(MCEs 2,7 v 12)

del error
Explicacidn mds
detallada (mis dempo)

Errores de Factor afectivo de [a Factor afectivo de la
comprensitn oral correccidn (cuidado con | correccién
(MCEs 6y 8) el c6mo y el cudndo)
Errores de gramética | Explicar el porqué Explicacidn mis

derailada (més tiempo)
Utilizacién de la pizarra
Contraste L1-L2/L3

Errores de vocabulario

Dedicar mds tiempo

Dedicar mds tiempo

{MCEs 1y3) Explicacién mis Utilizacién de la pizarra
detallada Utilizacién del lenguaje
corporal
Buscar una mayor
implicacién de los
alumnos
Errores de pragmatica | Sin recomendacién Sin recomendacién
(MCEs 10y 11) alguna alguna

‘Tabla 2. Recomendaciones del profesorado y alumnado para la

correccién de errores.
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realizadas por cada colectivo con respecto a los diferentes tipos de
errores. Los profesores se muestran mds partidarios de:

La repeticién coral en los MCEs de pronunciacién.
Un mayor uso de la comparacién entre las diferentes lenguas
presentes en el curriculo en el caso de los MCEs de pronun-
clacién y gramdtica.

* Mayor importancia concedida al uso de la pizarra para los
MCEs de gramitica y vocabulario.

¢ La utilizacién del lenguaje corporal y la implicacién de los
alumnos en los MCFEs de vocabulario.

5. IMPLICACIONES PEDAGOGICAS

La conclusién final tendria por tanto dos vertientes. Por un lado,
los alumnos consideraron miés eficaces aquellas correcciones en las
que se utiliz4 mis tiempo y se hizo uso de un mayor nimero de re-
cursos y estrategias correctoras. Estos datos parecen sefalar que los
alumnos se muestran partidarios de que en nuestra prictica docente
no corrijamos tan constantemente (de modo rdpido y superficial), si-
no que cuando lo hagamos, le dediquemos tiempo y medios, aunque
nuestros MCEs sean mis esporadicos, lo que en su opinién contri-
buiria a la eficacia de los mismos. Sin duda alguna, el resultado mas
llamativo de este estudio radica en la comprobacidn del altisimo ni-
mero de MCEs que pasaron desapercibidos entre los alumnos, e in-
cluso entre los profesores, lo que sustentarfa empiricamente esta pro-
puesta pedagdgica. Esta opinién de los alumnos se ve confirmada por
los resultados obtenidos por Mantello (1997) entre sus propios estu-
diantes, quienes, con respecto a un ejercicio escrito y su correccion,
se mostraron claramente partidarios de una correccién selectiva (pe-
ro dedicindole mis tiempo) de un nimero determinado de estructu-
ras lingiifsticas.

El trabajo en grupo de los profesores destacé los siguientes as-
pectos: la necesidad de explicaciones mds detalladas, una mayor
cjemplificacién, la implicacién activa de toda la clase, la utilizacién de
la pizarra y una mayor dedicacién de tiempo a los MCE. Este acuer-
do con el punto de vista de los alumnos queda nitidamente reflejado
en el siguiente comentario a modo de corolario que suscito el acuer-
do de todas las profesoras del grupo més numeroso: «Las Gnicas co-
rrecciones que han sido eficaces son las que han implicado a todos los
alumnos, cuando explica, pone ejemplos y usa el encerado y les dedi-
ca més tiempo. Las que hace al paso no sirven, pasan totalmente de-
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sapercibidas. Rectificar y dejar que siga la conversacién no sirve de
nada, a no ser que sea una cosa que se ha repetido muchas veces y lo
haga simplemente para recordars.

De hecho, en estos dias en los que la utilizacién de ordenadores
en combinacién con programas especificos para el aprendizaje del in-
glés estd cada vez mds extendida, la opinidn que nuestros estudiantes
manifestaron en otro estudio (Lasagabaster y Sierra, 2003) en el que
se les preguntaba, entre otras cosas, sobre sus preferencias a la hora
de corregir errores, se observo que mayoritariamente les preocupaba
la falta de explicaciones detalladas sobre los errores cometidos en di-
chos programas informaticos. Por lo tanto, la importancia que los
alumnos conceden al tiempo dedicado a la correccién de errores que-
da fuera de toda duda. Esto les llevaba 2 mostrar una clara preferen-
cia por el profesor a la hora de ser corregidos, hasta el punto de que
€l 70,3% de los 59 alumnos encuestados preferia ser corregido por el
profesor, en detrimento del ordenador (opcién elegida por sélo un
estudiante).

Por otro lado, y ésta serfa la segunda conclusién, aunque no po-
demos negar el efecto del grado de competencia en inglés (los alum-
nos del grupo bajo fueron los que menos MCEs detectaron), todos
los discentes, independientemente de su competencia, tienen ideas
muy claras sobre qué estrategias son las mis adecuadas para la co-
rreccién de sus errores. Como también se ha apuntado en la intro-
duccidn, la exploracion de las opiniones de los alumnos constituye
una fuente esencial de informacién para mejorar el proceso de ense-
fianza-aprendizaje en general, y de la prictica de correccién de erro-
res en particular.

Tomando como punto de partida la teoria de Schmidt (1990), se-
gun la cual la percepcién consciente es la condicién necesaria y sufi-
clente para convertir el input en intake, Roberts (1995) concluye que
la hipétesis de su estudio es que la eficacia de la correccién del error
estd directamente relacionada con dos factores. En primer lugar, que
el aprendiz reconozca que estd siendo corregido vy, en segundo lugar,
que entienda la naturaleza de la correccién. Las conclusiones de su
estudio sugleren que los aprendices tan sélo son conscientes de los
MCEs en el aula una porcién del dempo y que, incluso cuando lo
son, es probable que no entiendan la naturaleza de su error en mu-
chas de las situaciones, lo que vendria a corroborar los resultados ob-
tenidos en el estudio aqui presentado. Tal y como sefialan Lee (1997)
y Plumb et al. (1994) entre otros, una de las mayores dificultades que
encuentran los alumnos radica en la mera deteccién del error, detec-
cién que en muchas ocasiones no viene determinada por la falta de
conocimientos lingiifsticos. En efecto, muchos profesores somos
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conscientes de que gran parte de nuestro alumnado no se percata del
error, de su naturaleza o del MCE hasta que el profesor se lo hace no-
tar de manera explicita y directa. Por lo tanto, el reto del profesora-
do consistiria en proporcionar a los aprendices correcciones de las
que deberian no sélo darse cuenta sino también entenderlas. Esto es
algo que puede parecer légico, pero tanto nuestros datos como los de
Roberts (1995) revelan que en muchas ocasiones esto no es asi, por lo
que el profesorado deberfa cerciorarse de que los MCEs son apre-
hendidos por sus discentes.

Por tltimo, querrfamos destacar que, como docentes, ambos coin-
cidimos en sefialar que la clase analizada estuvo muy bien impartida,
por lo que naturalmente este estudio no pretende, ni mucho menos,
juzgar la calidad de esta leccién en concreto. De hecho, en general, los
comentarios de los profesores que participaron en el estudio abun-
daron en el mismo sentido, comentarios que podrian sintetizarse en
la siguiente cita: «A mi ella me ha parecido que estd muy bien. Es muy
expresiva, su lenguaje corporal es muy bueno . . .». Nuestro objetivo
ha sido propiciar la reflexién sobre las opiniones que algunos de
nuestros colegas y alumnos tienen acerca de la siempre dificil tarea de
corregir errores. En nuestra opinién la observacién se ha revelado co-
mo un instrumento muy eficaz para fomentar esta necesaria reflexién
sobre aspectos de tan crucial importancia pedagégica como la per-
cepcion y correccion de errores. En muchas ocasiones estos MCEs
pasan desapercibidos v no son objeto de la reflexion compartida, tal
y como nos lo confirmaron los profesores participantes en el estudio
de manera informal una vez finalizada su participacién. Conflamos
en que este estudio propicie el uso de la observacién dentro de un
marco cooperativo que se beneficie de las aportaciones tanto de pro-
fesores como de alumnos, y que aporte soluciones a nuestro queha-
cer pedagogico.
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ANEXO 1

OBSERVACION DE LA CORRECCION DE ERRORES
EN LA CLASE DE INGLES COMO LENGUA EXTRANJERA

A continuacién vais a observar un video de 14 minutos de duracién en el
que una profesora de inglés en una ikastola imparte una clase a alumnos de
Bachillerato. En esta leccion se trabaja la descripeién de enfermedades, sin-
tomas y tratamiento con vistas a realizar un role-play en el que un alumno
serd el médico v otro el paciente. La parte de la clase que vals a ver estarfa di-
vidida en tres partes: (i) Introduccién y revisién del vocabulario relevante.
En esta primera fase se producen varios MCEs (i1) Antes de realizar un ejer-
cicio de comprension oral en el que escucharin un conversacién entre un
médico y su paciente, se les pide que traten de rellenar en parejas las palabras
que faltan en el didlogo. {iii) Escuchan el didlogo para corregir y completar
los huecos. Aqui se producen también varios episodios de correccién de
errores.

Tras ver el video en dos ocastones, vuestra tarea consistird en detectar los
MCEs que realiza fa profesora y en indicar si dicha correccién os parece efi-
ciente o no en la siguiente escala: muy eficiente, eficiente o poco eficiente. A
continuacién, se os pedira que expliquéis por qué considerdis que la correc-
ci6n es eficiente o no, es decir, que justifiquéis vuestra eleccién y digdis de
qué tipo de error se trata:

Tipos de errores: PR = pronunciacién. GR = gramética. VB = vocabulario.
CCO = correccién durante el gjercicio de comprensidn oral.

Nomibre y apellido:
Fecha:

(ERROR):*
Muy Eficiente _ Eficiente _ Poco eficiente _
Eligeel tipodeerror: PR _ GR _ VB _ CCO _ Nosé _

Breve justificacion:

(ERROR):

Muy Eficiente _ Eficiente _ Poco eficiente _.
Elige el tipode error: PR _ GR _— VB _ CCO _ Nosé _

Breve justificacion:

* Nota: Este mismo formato se repite 12 veces, tantas como errores tenian que co-
rregir los participantes.
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ANEXO 2

OBSERVACION DE LA CORRECCION DE ERRORES
EN LA CLASE DE INGLES COMO LENGUA EXTRANJERA

En esta hoja se incluyen todos los movimientos de correccién que reali-
z6 la profesora. Ahora lo que se os pide es que en grupo intercambiéis vues-
tras opiniones sobre el grado de eficiencia de la correccién. Algunos erro-
res os han podido pasar desapercibidos, pero al comentarlo en el grupo
podéis dar vuestra opinién. Si alguno de los errores no lo ha detectado nin-
gin miembro del grupo, podéis también comentar sobre el mismo una vez
que comprobéis cudl es el error en la siguiente lista.

Error 1

Teacher: Why did you go to the doctor’s ?

Pupil: Er...the last time because...T have..er. hurt in my leg,

Teacher: You had a pain in your leg? How did it happen?

Error2

Pupil: Because I had a flu.

Teacher: Flu. You had the flu.

Error3

Pupil: Because T had a stains in my...skin.

Teacher: You like... like spots? Or...OK. A stain, you have a stain
on your shirt, like ketchup falls on your shirt, you try
to wash it, you get a stain. But on your skin you have
spots.

Error 4

Pupil: Headaches [ich].

Teacher: Headaches [eiks]. OK? Headaches [eiks].

Error5

Teacher: Stomachache.

Class: Stomachache [ich] (algunos estudiantes parecen pronun-
ciar esta palabra siguiendo la pronunciacién del alumno
de Headache en el error anterior).

Teacher: Stomachache [keik].

Erroré

Pupil 1: ... a really bad pain, doctor. Down here.

Pupil 2: Mmm, OK.
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Teacher:
Class:
Teacher:

Error7

Pupil:
Teacher:
Pupil:
Teacher:
Pupil:
Teacher:
Error 8

Pupil:
Teacher:

Error 9

Pupil:
Teacher:

Pupil:
Teacher:
Error 10
Pupil:
Teacher:
Error 11
Pupil:
Teacher:
Error 12

Pupil:
Teacher:

Er..It’s not exactly OK.
All right.
All right. All right. You got the idea.

Now.. just lay down... here.

How do vou spell that?

<L..A>?

No. The other....it’s the other verb.

QK. How long have you had it?
Oh Dear. Oh Dear, How long have you had it?
<D..E..A..R>

Appendicitis [-isitis]

Appendicitis [-isaitis] OK. Very good. Appendicitis.
This «-itis» [-itis], Spanish [-itis], in English is [-aitis]
OK, say appendicitis.

Appendicitis

Double <p> Appendicitis.

Take an aspirin ... Drnk more ... er .... more water.
Drink a lot of liquids ....

Don't speak.
Don’t speak so much. Good.

Since when does it hurt?
OK. Wha- how long has it ..been happening to him?
When did it start?
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Capitulo 6

OPINIONES, CREENCIAS Y ACTITUDES DEL
PROFESORADO DE L2 HACIA LA OBSERVACION

DAVID LASAGABASTER Y JUAN MANUEIL SIERRA
Universidad del Pais Vasco — Euskal Herriko Unibertsitatea

1. INTRODUCCION

En este capitulo analizaremos los resultados obtenidos por medio
de una encuesta en la que profesores de distintos niveles educativos
(educacién infantil y primaria, educacién secundaria, universidad y
academias de idiomas) dieron sus opiniones acerca del papel que le
asignaban a la observacién en la clase de L2, Coincidimos plenamen-
te con Wallace (1998) cuando asevera lo siguiente:

«En clertos momentos parecia asumirse que el dnico conoci-
miento que merecia la pena era el de los “expertos’, quienes a
menudo pertenecian a la esfera académica y dedicaban la ma-
yor parte de su tiempo a proyectos de investigacion financia-
dos por sus universidades. Mds recientemente se reconoce que
este tipo de conocimiento “recibido” es inicamente una parte
de la historia. Las creencias, actitudes y el conocimiento ad-
quirido por medio de la experiencia tanto de profesores como
de alumnos son también factores importantes en el proceso de
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ensefilanza-aprendizaje» {Wallace, 1998: 89) (la traduccién es
nuestra).

Por lo tanto, este capitulo pretende dar voz a los docentes en este
tema. La observacién de la clase de L2 puede tener cuatro objetivos
fundamentales (Murphy, 1992):

(1)

(i)

(iii)

(iv)

Evaluar la ensefianza con el objetivo de determinar los pun-
tos débiles del docente, lo que conducird a una ensefianza
mas efectiva y de mayor calidad. El método mds habitual
consiste en que un profesor experimentado observe la pric-
tica docente de un profesor mds inexperto o en practicas.
Un segundo objetivo consiste en aprender el oficio por me-
dio de la observacidn. El caso tipico serfa el de los alumnos
de Magisterio que asisten durante su periodo de précticas a
las clases de un profesor para aprender el oficio.

Un tercer objetivo seria el de aprender a observar, ya sea
nuestra propia labor o la de nuestros compaiieros. Para ello
hay que familiarizarse con la recogida de datos, su andlisis e
interpretacion. No se trata de que el docente se convierta en
un investigador profesional, sino que se familiarice con téc-
nicas sencillas que le pueden servir de gran utilidad en su
trabajo.

El iiltimo objetivo seria el de observar para ser conscientes
de nuestra propia labor diaria, de modo que nos percatemos
por ejemplo de que nuestras creencias tienen gran influencia
en nuestra ensefianza, o de que una cosa es lo que pensamos
gue hacemos en la clase y otra, lo que realmente tiene lugar
en ella. Ghebard y Oprandy (1999), siguiendo los postula-
dos de Murphy (1992) y Fanselow (1987) elaboran este tilti-
mo objetivo de la siguiente manera: <El objetivo es observar
a otros profesores para construir y reconstruir nuestro pro-
pio conocimiento sobre la tarea docente y por ende apren-
der mids sobre nuestras actitudes docentes, creencias y pric-
ticas pedagégicas. Cuanto mds observemos y desarrollemos
nuestra docencia, tanto mas libres seremos para tomar nues-
tras propias decisiones pedagdgicas fundamentadas» (Geb-
hard y Oprandy, 1999) (Ia traduccién es nuestra).

De esta manera, por medio de un cuestionario especificamente di-
sefiado para este estudio, pretendemos recabar informacion relacio-
nada con estos cuatro objetivos que muchos estiman fundamentales
para la observacién de la clase de 1.2.
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2. METODO

Este apartado aparece dividido en tres subapartados en los que se
detalla la muestra que participé en el estudio, el instrumento utiliza-
do en el mismo y el procedimiento que se siguid para su cumplimen-
tacién y el andlisis de los resultados.

2.1. La muestra

Los participantes del estudio fueron 185 profesores distribuidos
por niveles educativos de la siguiente forma: 77 profesores de educa-
cién infantil y primaria, 47 de educacidn secundaria, 39 de universi-
dad vy 22 de academias de idiomas. Por lo tanto, el porcentaje de la
muestra para cada uno de estos niveles fue el siguiente:

12%

21% - 42%%6

25%

W Ed. Infantil y Primaria B Ed. Sccundaria |

O Universidad Academias

Figura 1. Porcentaje de los participantes por nivel educativo.

Todos los encuestados impartian docencia en las tres provincias
(Alava, Bizkaia 4 Gipuzkoa) de la Comunidad Auténoma Vasca
(CAV), aunque mis de la mitad (54%) ensefiaban en Alava. Casi la mi-
tad (46,5%) de los mismos eran maestros, el 40,5% eran licenciados y
un 11,9% habia alcanzado el grado de doctor. El conjunto del profe-
sorado desarrollaba su labor docente o bien en el dmbito de la ense-
flanza piblica (42,7%) o bien en el de la privada {(23,29%), siendo los
que habian trabajado en ambos tipos de instituciones un 34,1%. To-
dos los profesores universitarios pertenecian a la Facultad de Filolo-
gia, Geografia e Historia de la Universidad del Pais Vasco — Euskal
Herriko Unibertsitatea, ya que esta Facultad es la tinica de la Univer-
sidad Priblica Vasca que imparte las especialidades de Filologfa, mien-
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tras que los profesores de educacién infantil, primaria y secundaria
trabajaban tanto en centros piiblicos como privados, y los de acade-
mias, como es natural, exclusivamente en centros de iniciativa privada.
Las edades de los participantes estaban comprendidas entre las si-
guientes bandas: la primera englobaba a los profesores menores de 36
afios (36,4%), la segunda desde los 36 hasta los 49 afios (57,1%) y la
tercera y tltima la de aquéllos que contaban con mis de cincuenta afios
v que suponia un 6,5% de la muestra. Como se puede comprobar en
estos porcentajes la mayoria de la muestra queda encuadrada en la se-
gunda categoria, mientras la categorfa de profesores mayores de 50
afios s6lo cuenta con 12 sujetos. Por o que respecta a la clasificacién
de la muestra por sexo, un 74,3% eran mujeres por un 25,7% de hom-
bres. Estos datos reflejan la situacién real de la ensefianza de lenguas
extranjeras en la que la gran mayoria de los docentes son mujeres, tal
y como ocurre en nuestro estudio, donde 3 de cada 4 participantes per-
tenecen al sexo femenino. Aunque el castellano es la lengua materna de
mis de la mitad de la muestra (57,1%) v el euskera de otro cuarto de
la misma (25%), destaca la amplia variedad de lenguas maternas de los
participantes, tal y como se puede apreciar en la siguiente tabla:

Lengua materna Nimero profesores Porcentaje

Castellano 106 57,1
Euskera 46 25,0
Inglés 8 43
Alemén 5 2,7
Euskera y castellano 5 2,7
Gallego 4 2.2
Francés 2 1,1
Francés v castellano 1 0,5
Inglés y castellano 1 0,5
Arabe y castellano 1 0,5
Polaco 1 0,5
Sueco 1 0,5
Japonés 1 g,5
Cataldn 1 0,5
Ruso 1 0,5
Ttaliano 1 0,5

Total 185 100,0

Tabla 1. L1 de los participantes.
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En lo concerniente a la asistencia a cursos, jornadas, seminarios o
congresos relacionados con la ensefianza de la L2, este profesorado
mostro un alto grado de participacion en actividades de perfecciona-
miento, como queda patente en la siguiente figura donde se puede
observar que mas de un 80% dedica anualmente parte de su tiempo a
cursos de reciclaje profesional:

42%

B Nunca B vezalafio | 2-3 veces al afio | Mas de 3 veces

Figura 2. Asistencia a cursos de especizlizacién.

Ademds, este colectivo acumulaba un alto nimero de afios de ex-
periencia docente: los que llevaban de 1 a 4 afos en el mundo de la
enseflanza suponian un 26,5%, los que levaban de 5 a 12 eran un
42% y los que contaban con una gran experiencia docente {de trece
a mis de 21 afios) representaban un 31,5% de los participantes. En
cuanto a la L2 que impartian, casi tres cuartas partes ensefiaban in-
glés como lengua extranjera, seguidos a mucha distancia por los que
daban clases de euskera (9,7%), y castellano como lengua extranjera
o alemdn (4,3%). La preponderancia del inglés como lengua extran-
jera hegemonica en el sistema educativo vasco, y por extensién en el
del Estado espafiol y en gran parte de Europa, también se puede ob-
Servar en nuestra muestra.

Hay que destacar que todos los profesores que ensefiaban len-
guas distintas del inglés, euskera, alemdn o francés, impartfan clases
en los niveles universitarios, incluidos los profesores de castellano,
ya que se trataba de docentes que ensefiaban castellano como lengua
extranjera a los alumnos que participaban dentro del programa de in-
tercambio de estudiantes universitarios denominado Sécrates/Eras-
mus.
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L2 impartida Numero profesores Porcentaje

Inglés 137 74,1%
Euskera 18 9,7%
Castellano 8 4,3%
Alemin 8 4,3%
Francés 6 3,2%
Polaco 1 0,5%
Sueco 1 0,5%
Japonés 1 0,5%
Catalin 1 0,5%
Gallego 1 0,5%
Ruso 1 0,5%
Arabe 1 0,5%
Ttaliano 1 0,5%

Tabla 2. 1.2 impartida por los participantes.

2.2. Bl instrumento

Para llevar a cabo este estudio se disefié un cuestionario (véase el
anexo) que constaba de 30 items que se podrian dividir en dos sec-
ciones fundamentales. La primera (items 1-10) recogia los datos per-
sonales, asf como otros relativos a la experiencia docente de los par-
ticipantes y de los que nos hemos servido en el subapartado anterior

para describir la muestra. La segunda seccién (items 11-30) se centra-
ba concretamente en una serie de preguntas encaminadas a recoger
las opiniones, creencias v actitudes de este colectivo con respecto a la
observacién en la clase de 1.2. Ademas, se les preguntaba por sus ex-
periencias en este campo, asi como sobre su disposicién a participar
en actividades de observacién en el aula.

El cuestionario presenta una amplia tipologia de preguntas, entre
las que se incluyen items tanto de caricter cerrado como abierto.
Ambos tipos de preguntas tienen sus aspectos positivos y negativos.
Si bien es cierto que las preguntas abiertas nos permiten recabar un
mayor abanico de respuestas mis elaboradas por medio de las pro-
pias palabras del encuestado, también es cierto que su codificacién
resulta muy compleja y habitualmente no es todo lo fiable que de-
biera. Es por ello que los cuestionarios cerrados son mucho mds fre-
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cuentes, ya que son ficiles de codificar y relativamente objetivos. La
principal desventaja de las preguntas cerradas la encontrarfamos en
que puede obligar a la persona que responde a utilizar los conceptos,
términos y cuestiones que el investigador propone, en lugar de tener
libertad para elaborar sus propias ideas y preferencias. En la siguien-
te tabla se sintetizan los pros y contras del cuestionario cerrado:

Ventajas Desventajas

* Precisa de poco tiempo ¢ Pérdida de respuestas

e No requiere que el espontineas
encuestado escriba mucho * Posibilidad de sesgo en la

* Bajo coste categorizacidn de las
Ficil de procesar respuesias

¢ Facilita la comparacién entre * En ocasiones puede resultar
grupos excesivamente directo

e Util para comprobar * Puede provocar irritacién en
determinadas hipétesis los encuestados

* No necesita preparacién
especial por parte del pasador
de la prueba

Tabla 3. Ventajas y desventajas del cuestionario cerrado, Fuente:
Oppenheim, 1992: 115.

Es por ello que, puesto que nuestra muestra no es excesivamente
amplia, hemos optado por un tipo de cuestionario que incluyera
también items abiertos, con el objetivo de paliar las desventajas que
Oppenheim atribuye a las preguntas cerradas.

2.3. Metodologia

Los cuestionarios fueron entregados a cada profesor para que lo
cumplimentasen individualmente y de modo anénimo. Se procedié
arepartir las encuestas durante los meses de febrero y marzo de 2003
¥, a pesar de las multiples ocupaciones de los docentes por esas fe-
chas, hay que destacar el alto grado de colaboracién que se obtuvo,
ya que de un total de 250 cuestionarios entregados, se recibieron 185
debidamente respondidos. No cade duda de que el que éstos fueran
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entregados personalmente por los responsables del estudio contribu-
y6 eficazmente a que la respuesta obtenida fuese tan positiva. Una
vez de haber codificado todos los resultados en ¢l caso de las pre-
guntas cerradas, se procedi6 a su andlisis por medio del paquete esta-
distico SPSS (Statistical Package for Social Sciences). Sin embargo, la
codificacién v categorizacién de las respuestas procedentes de los
items abiertos tuvo que realizarse de modo manual.

3. RESULTADOS

El primer dato que llama la-atencién es el relativo al bajo mimero
de profesores que tenia algtin tipo de experiencia en cursos, semina-
rios, jornadas o congresos sobre la observacién en el aula de L2, ya
que tan sélo 1 de cada 4 (26,8%) contaba con alguna participacién en
este tipo de eventos. Teniendo en cuenta que los participantes en
nuestro estudio mostraron un alto grado de participacién en activi-
dades de perfeccionamiento (ver figura 2), este dato nos parece mds
revelador si cabe. Por otra parte, este bajo porcentaje de participacion
en actividades de formacién centradas en la observacién contrasta
con el alto interés que este tema desperto entre la muestra, ya que mas
de la mitad (54,4%) habia leido algin libro o articulo sobre este as-
pecto y mis de un 8% mostraba su predisposicién favorable a par-
ticipar en algiin tipo de curso que tuviese la observacién como tema
de trabajo.

Con objeto de comprobar la importancia que realmente se le
otorgaba a la observacién en relacién con una serie de aspectos con-
siderados claves en la formacién y reciclaje del profesorado para la
mejora de la prictica docente, la pregunta 14 del cuestionario presen-
taba una escala Likert de 4 puntos (que iban de nada importante a
muy importante) en la que toda una serie de aspectos pedagégicos de-
bfa ser evaluada en funcién de su utilidad.

En aras de una lectura mds sencilla, las categorias nada importan-
te y poco importante por un lado, y las denominadas bastante im-
portante y muy importante por otro, han sido unificadas en una G-
ca columna. En primer lugar hay que destacar la total unanimidad del
profesorado encuestado sobre los dos aspectos considerados como
mis importantes para la mejora de la docencia, ya que tanto la expe-
riencia docente como la metodologia de la L2 alcanzaron unos por-
centajes superiores al 95%, incluso por encima de una cuestién tan
capital para el profesorado de segundas lenguas como la mejora del
nivel de competencia en la lengua objeto de ensefianza-aprendizaje
(que logré por su parte el apoyo del 88,3%). Teniendo en cuenta que
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Nada o poco Bastante o
importante | muy importante

1. Experiencia docente 3,3% 96,7 %

2. Metodologia de la L2 4.49% 95,6%

3. Mejora del nivel de

competencia en la .2 11,6% 88,3%

4. Observacién en el aula 15,2% 84.8%

5. Evaluacién 16,4% 83,6%

6. Psicologia Educativa 17,1% 82,9%

7. Fonética v fonologia 18,6% 81,3%

8. Lingiiistica 33,2% 66,8%

9. Teoria educativa 41,4% 58,6%

10. Utilizacién de textos literarios 42% 58%

Tabla 4. Valoracién de varios aspectos para la mejora de la docencia.

el tema central del presente volumen es la observacion en el aula, nos
congratulamos de que este aspecto fuese considerado por los profe-
SOres como muy importante, alcanzado las opiniones muy o bastan-
te favorables un 84,8% del total de respuestas.

Otros tres aspectos, evaluacién (83,6%), psicologia educativa
(82,9%)y fonética y fonologia (81,3%) superan ampliamente el apo-
yo decidido de mas de tres cuartas partes de la muestra, Finalmente,
el grupo formado por la lingiiistica (66,8%), la teorfa educativa
{58,6%) y la utilizacién de textos literarios (58%) no concité un apo-
yo amplio y en opinién de los docentes se trata de aspectos que tie-
nen poca importancia para la mejora de su tarea docente. Por una
parte, parece obvio que el profesorado se muestra muy critico hacia
aquellas aportaciones tedricas de las ciencias del lenguaje o de Ja teo-
ria educativa que, en su opinién, no tienen una aplicacién viable o
provechosa en el aula, o cuya implementacién supone o bien una ex-
cesiva utilizacién de tiempo, o bien un amplio despliegue de recursos.
Es por ello probable que la teoria educativa y la lingiiistica se asocien
con una perspectiva tedrica de poca o nula aplicacién en la clase.

Por otra parte, una posible explicacién a la aparicién de la utiliza-
cion de los textos literarios en dltimo lugar de las preferencias del
profesorado la podemos encontrar en los bajos niveles de lectura en-
tre el alumnado en general. Asi, los datos aportados por el Eustat
(Instituto Vasco de Estadistica) no pueden ser més reveladores, ya
que en un estudio completado en el afio 2001 se observé que el 44,8%
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de la poblacién de la CAV nunca lee libros, el 22,1% lo hace ocasio-
nalmente y fundamentalmente cuando estdn de vacaciones, mientras
que tan sélo un 33,1% lo hace habitualmente o los fines de semana.
En el 4mbito educativo, un estudio llevado a cabo por la Fundacién
Bertelsmann (Lasagabaster, 2001) concluye que el 55% de los estu-
diantes de educacién primaria (de 6 a 12 afios) disfrutan de la lectura,
mientras que este porcentaje se reduce drasticamente a un 8% en el
caso de los estudiantes de secundaria de entre 12 y 16 afios. Quizds en
un contexto en el que la televisién, el mundo de la imagen, la misica
v la oralidad predominan, no sea extrafio que la literatura, tal y como
destaca Schofer (1990), se haya convertido desgraciadamente en algo
marginal y complementario en la ensefianza de la L2. Ademds, los
profesores, quizds con programas cada vez mds exigentes y apreta-
dos, han dejado de lado el papel que la literatura podria jugar como
instrumento de ensefianza-aprendizaje.

Cuando se les preguntd si estimaban que la observacion en el au-
la podia ser un instrumento eficaz para la mejora de su docencia (item
15), las respuestas de los encuestados fueron las siguientes:

53,40%

30,20%

2.20% 0.50% i

Tatzlmente de De acuerdo No lo sé En desacuerdo  Totaimente
acuerde en desacuerdo

Figura 3. ¢Es eficaz la observacién para mejorar la docencia?

De estos datos se colige Ia importancia que los profesores le con-
ceden a la observacién y que vendria a corroborar los datos mostra-
dos en la tabla 4, ya que en su gran mayoria se decantan por la efica-
cia de la observacion. De hecho, de los 185 participantes, solamente
uno se mostré totalmente en desacuerdo y cuatro en desacuerdo con
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la aseveracién que se les presentd, lo que representa un 2,7% del to-
tal de la muestra.

Las preguntas del cuestionario hasta aqui analizadas hacen re-
ferencia a las creencias y actitudes del profesorado desde un punto de
vista tedrico, sin preguntarles sobre su disposicién a participar direc-
tamente en experiencias de observacién. Este ltimo aspecto va a ser
en concreto el que trataremos en las siguientes lineas. A la pregunta
de si estarfan dispuestos a participar activamente en un grupo de tra-
bajo sobre la observacién en el aula (item 16), el 58,8% se mostré dis-
puesto, por un 39,4% que respondié negativamente. Por lo tanto,
creemos necesario destacar que, aunque el 84,6% juzgd que la obser-
vacion era importante para su practica docente (como se puede ver en
la figura 3), el ndmero de profesores dispuestos a implicarse personal
y activamente en un grupo de trabajo desciende hasta un 58,8%, v de
hecho, un 39,4% declina formar parte de grupo alguno.

Entre los comentarios favorables los més frecuentes fueron sin
duda alguna los relativos a la mejora de la prictica docente, ya que,
en opinién de los encuestados, la observacién posibilita la reflexién
sobre la misma: “Porque puedes escuchar otras experiencias y otras
metodologfas, siempre se aprende” (sujeto 2) o “porque puede ser
una experiencia de la que se extraigan conclusiones positivas y apli-
cables” (sujeto 76). Algunas opiniones revelan la especificidad e im-
portancia de la observacion: “Lo considero fundamental” (sujeto 49);
“se puede llegar a conclusiones interesantes acerca del proceso do-
cente, 2 las que no se puede llegar por otro medio” (sujeto 182). Una
de las profesoras extranjeras justifica su apoyo a la observacién sefia-
lando que “el nivel de la ensefianza de idiomas en Espaia es bastante
bajito. Si se pudiera hacer algo por medio de la observacién para me-
jorar setia genial” (sujeto 97). Entre las aportaciones del colectivo
umiversitario se podria destacar un apoyo generalizado, pero siendo
conscientes de la poca tradicién que existe en nuestro contexto en es-
te campo: “Porque sélo observo intuitivamente, pero supongo que
hay técnicas para mejorar la observacién” (sujeto 110); “Porque me
parece un tema poco investigado y, sobre todo, poco aplicado” (suje-
to 121); “Me parece uno de los métodos mas imprescindibles para la
formacién continua del profesorado, un método utilizado ademds ya
en universidades extranjeras como las estadounidenses” (sujeto 129).

Por otro lado, entre quienes no se mostraron partidarios de parti-
cipar en la observacién la principal razén aducida ~presente en todos
los niveles educativos— hacia referencia a la falta de tiempo: “No ten-
go tiempo, estoy participando en un proyecto de introduccién de la
lengua” (sujeto 1). Otros consideraron que habia otros aspectos do-
centes de mayor relevancia: “hay temas prioritarios” (sujeto 58);
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“Creo que tengo otras prioridades mds interesantes para mejorar mi
docencia” (sujeto 92), o argumentaron falta de informacién sobre el
tema: “no creo tener la suficiente informacién sobre en qué consiste
exactamente” (sujeto 175); “No conozco el tema ni lo que implica
participar en el grupo” (sujeto 4). Entre el profesorado universitario
110S encontramos con respuestas tajantes tales como “Nolo conside-
ro til” (sujeto 120), otras que tienen que ver con caracterfsticas per-
sonales: “no me resulta agradable ni ser observado, ni observar a mis
colegas” (sujeto 124); “No me gusta sentirme controlada” (sujeto 65)
o, finalmente, opiniones relacionadas con su labor investigadora:
“No incide en mis lineas de investigacién” (sujeto 112). De hecho es-
te Gltimo es uno de los aspectos mas destacados, ya que en repetidas
ocasiones se hace referencia a que el campo de investigacién del en-
cuestado no tiene relacién con la observacion, por lo que no se mues-
tran muy partidarios de centrarse en este campo. No ha de olvidarse
que la faceta investigadora ocupa una parte muy importante del tiem-
po de los docentes universitarios y que ademds se caracteriza en la
gran mayoria de los casos por una especializacién bastante marcada.

En la pregunta 17, los porcentajes obtenidos con respecto a si es-
tarfan dispuestos a ser observados en clase son muy similares a los
obtenidos en el item anterior (item 16). De hecho el 56,6% se presta-
tfa a ser observado, por un 38,5% que se manifiesta contrario a esta
posibilidad. Las justificaciones favorables apuntan mayoritariamen-
te a lo enriquecedor y positivo de la experiencia de ser observado, ya
que permite 1a posibilidad de analizar errores y corregirlos, puede
proporcionar criticas constructivas sobre el proceso de ensefianza, al
tiempo que se obtienen beneficios de la experiencia de los compaiie-
ros: “A pesar de la incomodidad y nerviosismo que puede generar,
soy de la opini6n de que el didlogo posterior con quién te ha obser-
vado puede ser muy enriquecedor” (sujeto 133); “Porque puede ser
bueno recibir una critica constructiva de alguién con mids conoci-
miento y experiencia” (sujeto 5); “Puede ser una experiencia delaque
se extraigan conclusiones positivas y aplicables™ (sujeto 76).

El sentir mayoritario de los mds reacios se inclina por resaltar la
incomodidad, desconfianza, inseguridad y nerviosismo que les su-
pondria la presencia de un observador en la clase: “No soy yo. Estoy
més atenta al observador que a la clase.” (sujeto 135); “creo que me
cohibirfa bastante” (sujeto 137); “incomodidad, no podria dar clase
con naturalidad” (sujeto 144); “Otra persona en clase tendria un efec-
to muy negativo” (sujeto 182). Entre las opiniones negativas las hay
que destacan por su contundencia: “No me gusta sentirme vigilada”
(sujeto 64) 0 “no me gusta sentirme controlada” (sujeto 65). Un se-
gundo aspecto de las criticas se centraria en las repercusiones que el
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ser observado tendria para la marcha de la clase: “Crea una situacion
irreal en la clase. Distrae a los alumnos.” (sujeto 153); “No, porque
no rendiria al 100%” (sujeto 46).

Finalmente, también hay quienes se muestran favorables a ser ob-
servados pero estableciendo una serie de condiciones: “Siempre que el
objetivo fuera compartido y los hallazgos se transfirieran a las aulas y
a la prictica docente, a la propia y a la de otros colegios»*(sujeto 63).

El siguiente bloque de preguntas (items 18, 19, 20, 22 y 23) recaba
informacién sobre el profesor como observador y sobre sus pre-
ferencias respecto a por quién prefieren ser observados. El primero de
estos items (item 18) pretende saber si los participantes desearfan ha-
cer el papel de observador de un colega, siendo las respuestas favora-
bles mis numerosas aunque por un escaso margen (51,4% versus
44,1%), siendo los que ponen algtin tipo de condicién un 4,5%. En
este dltimo grupo todos los profesores sefialaban la importancia de la
observacién siempre que “la observacién se inscriba dentro de un
equipo con unos objetivos claros” (sujeto 155) y existiera una afini-
dad personal entre observador y observado. Cuando se les dio la op-
cién de elegir la persona por la que preferirian ser observados (item
19), las distintas respuestas recogidas aparecen en la siguiente tabla:

35.50%

30,30%

|t
Colega Formador Alumnos Practicas Investig.  Daigual Inspector

Figura 4, ;Por quién preferirias ser observado?

Las dos posibilidades por las que mds claramente se decantan los
profesores son las de ser observados por un colega o por un forma-
dor del profesorado, opciones que resultaron elegidas por dos ter-
cios de la muestra. La opcién del colega se justifica por la afinidad de
cireunstancias y el conocimiento de la realidad cotidiana: “Porque al
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estar en mi misma situacién conoce los problemas a los que nos en-
frentamos” (sujeto 104). Asimismo se destaca el nivel de confianza y
comunicacién que puede existir entre observador y observado: “Por
compartir ¢! trabajo es mis ficil mejorarlo conjuntamente” (sujeto
25). Los que se inclinan por la figura del formador del profesorado
inciden sobre todo en sus conocimientos y objetividad: “Creo que es
el ms adecuado para evaluar mi trabajo en el aula” (sujeto 107). Por
el contrario, la opcidn menos deseada es sin duda alguna la del ins-
pector, que tan s0lo es apoyada por un sujeto (0,7%). Otro hecho re-
sefiable es que la figura del investigador sélo sea apoyada por el 8,6%,
tal vez debido a la sensacién predominante entre muchos profesores
de que éste vive alejado de la realidad del aula.

Cuando se les requiri6 su opinién sobre la posibilidad de ser ob-~
servados por un hablante nativo de Ja 1.2, la mayoria no mosiré pre-
ferencia especial por esta opcién:

Figura 5. ;Preferirias ser observado por un hablante nativo?

F154% eligié la opcién me da igual, sefialando que “en cuanto a
didéctica no tiene porque ser mejor un nativo que una persona de
aqui” (sujeto 14) v que en cualquier caso “el objetivo es el mismo, la
mejora de la prictica docente” (sujeto 56), por lo que podemos decir
que la cuestién que consideraron fundamental fue la de la observa-
cién como instrumento de mejora, algo para lo que la lengua mater-
na del observador resulté ser irrelevante. Esta idea queda remachada
en el siguiente comentario: “La importancia de la L1 es relativa, al-
guien bien formado o experimentado que no sea nativo puede ser un
observador més valido” (sujeto 109). El aspecto més valorado por la
gran mayorfa de los encuestados fue el de la experiencia docente,
siendo incluso considerado como mds importante que la competen-
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cia lingiifstica. Esta idea queda claramente reflejada en el siguiente co-
mentario: “Por mi experencia he comprobado que hablante nativo no
significa necesariamente un mayor nivel de competencia come do-
cente de la L2, sino con frecuencia mis bien lo contrario. Preferiria
alguien con un nivel de competencia adecuado, nativo o no, para que
la experiencia fuera enriquecedora” (sujeto 141). Este punto de vista
es también compartido por la gran mayoria de los hablantes nativos
(de lenguas diferentes al euskera y el castellano) de la muestra.

Un cuarto de los participantes se mostré contrario a esta posibili-
dad. Las razones esgrimidas giraron alrededor de la incomodidad e
inseguridad que puede generar el estar delante de un hablante nativo:
“Me sentiria incémoda por la diferencia de competencia lingiiistica”
(sujeto 9); “Estaria pendiente de todos los fallos y de lo que el obser-
vador pudiera estar pensando de mi” (sujeto 18). El restante 20% si
que se decanté por el hablante nativo argumentando la posibilidad de
Inejorar SLL COmPetenCla llnglllstlca pUEde S€r Enrlquecedﬂr, Sobre
todo en aspectos fonolégicos” (sujeto 13); “Asi me informa de qué
puedo mejorar” (sujeto 11). La preponderancia de inglés como len-
gua extranjera hegeménica queda de nuevo de manifiesto en el co-
mentario, no exento de humor, de una profesora nativa sueca: “Enmi
caso serfa dificil encontrar otro observador, pero no es imposible y
no excluyo la posibilidad” (sujeto 100).

En las preguntas 22 y 23 los encuestados debian responder si ha-
bian sido alguna vez observados en clase. En relacién a la observacién
realizada por un estudiante en practicas (ftem 22), la mitad de la
muestra (50,5%) habia sido observada en alguna ocasién por una
persona de estas caracteristicas, y de éstos, el 65,9% estimaba que no
le habia ayudado a mejorar su prictica docente, bisicamente debido
a la poca aportacion del observador: “No me aporté mucho” (sujeto
11). Del 34,1% que defendia que habia sido una experiencia positiva,
los dos puntos en los que consideraron que hubo mejoria como re-
sultado de ser observado en clase fueron la planificacién docente (in-
clusién de actividades mds variadas y elaboradas) y la posibilidad de
compartir opiniones con el estudiante observador. Este sentir queda
recogido en las sigulentes dos citas: “Te esmeras mas en la planifica-
cién y desarrollo de los procesos docentes en clase. Se enriquecié la
interaccién con el alumno™ (sujeto 63); “Llevar mejor preparada la
clase y poder comentar con él el trabajo diario” (sujeto 2).

Un 45,3% de la muestra fue observado por alguna otra persona
que no fuera un estudiante en pricuicas. La figura que ejerci6 en més
ocasiones el papel de observador fue el colega (51,3% de los obser-
vados), especialmente en los casos en los que esta persona era la res-
ponsable de la introduccién del aprendizaje temprano del inglés en
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educacion infantil y primaria. No obstante, las respuestas demos-
traron que los profesores habian sido observados por una gran va-
riedad de personas: inspector (16,6%), representante de una edi-
torial (7,7%), profesores extranjeros (5,1%), representantes de
instituciones varias tales como la television publica vasca (ETB),
HABE (Instituto de Alfabetizacién de Adultos en euskera), profe-
sores en pricticas en el programa IRALE de perfecc1onam1ento del
euskera para impartir clases en la lengua minoritaria, etcétera. Tam-
bién se observé que algunos profesores fueron observados por mds
de una persona. En este caso, el porcentaje (51,3%) de quicnes pen-
saron que la experiencia de observacién habfa contribuido a mejo-
rar su docencia fue bastante superior al obtenido en el caso del es-
tudiante en pricticas (34,1%). La mayoria de los comentarios se
Centraron en mejoras globales del proceso de ensefianza-aprendiza-
je, si bien algunos fueron mds especificos: “Me hizo reflexionar mu-
cho sobre mi papel en clase. Consideré que debia dar mis protago-
nismo a los alumnos™” (sujeto 13).

Cuando se inquirié entre aquéllos que manifestaron no importar-
les ser observados como preferirian que se llevara a cabo dicha ob-
servacién (item 21), algo mds de la mitad eligi6 el procedimiento de
notas tomadas por el observador:

Video
[ 13%
s | Casete
7 0%
Notas N )
529, Me da igual
35%

Figura 6. ;Como preferirias ser observado?

Aunque un porcentaje importante (35%) se mostré indiferente
ante la cuestién de qué instrumento de observacién debia ser utiliza-
do, la mitad de los profesores eligi6 la toma de notas por parte del
observador, mientras que Ginicamente un 12,7% preferia la grabacién
en video. Respecto al procedimiento de toma de notas la razén ma-
yoritariamente aducida para justificar esta eleccién se refiere a la co-
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modidad que implica, al no precisar de la intromisién de un elemen-
to extraflo y ajeno a la clase como el video, ya que es menos intrusi-
vo que este Ultimo: “Porque cimaras, magnetéfonos, etc., imponen
mucho. Creo que afectarian de modo negativo™ (sujeto 47); “No me
quiero oir ni ver a mi misma en un video a posteriori” (sujeto 25). Por
el contrario quienes aparecen seducidos por las ventajas del video
destacan la importancia de poder observarse y mejorar: “Me permite
observarme a mi misma y asi poder criticar mi propio trabajo” (suje-
to 107); “Permite obtener una visién global del aula y analizar cues-
tiones importantes como el lenguaje corporal que no quedan plas-
mados en otros soportes” (sujeto 181). Por lo tanto, podemos hablar
de una divisién de opiniones con respecto al mismo instrumento de
observacién, el video, dependiendo principalmente de la personali-
dad del profesor.

Las preguntas 24, 25 y 26 hacen referencia a la reflexién (mds o
menos sistematica) que todo profesor realiza sobre su tarea docente.
En concreto, en el item 24 se pregunté al profesorado como efectua-
ba esta reflexi6n, teniendo que valorar del 1 al 6 (1=la mds habitual v
6=la menos habitual) cudl era el procedimiento al que mds recurrian.
Las respuestas aparecen en la tabla 5:

Minimo | Miximo | Media | Desv. tip.
Reflexionando sobre la clase 1 6 2,05 1,26
Hablande con colegas 1 6 2,63 1,50
informalmente
Hablando con colegas 1 6 3,47 1,48
formalmente

Hablando con [os alumnos 1 6 3,56 1,22

Anotando s reflexiones 1 6 4,52 1,70

Mientras lees articulos y 1 6 4,71 1,31
libros sobre la ensefianza-

aprendizaje de la L2

Tabla 5. ;Cémo reflexionas sobre tu docencia?

Puesto que el 1 equivalia a la opcién mds habitual, las medias mds
bajas obtemdas son las que hacen alusién a las actividades mds reali-
zadas por el profesorado, mientras que las puntuaciones mds altas se
corresponden con los procedimientos menos habituales. Por ende, la
reflexién individual sobre lo acaecido en clase se erige como la op-
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cién mis respaldada y habitual entre los profesores, seguida a conti-
nuacién por el intercambio tanto informal como formal con los co-
legas. La opcién menos utilizada, por el contrario, la constituye la
lectura de articulos y libros sobre la ensefianza-aprendizaje de la L2,
por lo que podemos concluir que esta actividad no estd muy extendi-
da entre los profesores en activo, Otra cuestién que merece atencion
tiene que ver con la poca frecuencia de la reflexion conjuntamente
con los alumnos o el escaso habito de anotar las reflexiones.

En este item también se les ofrecié la posibilidad de afiadir otros
medios utilizados para la reflexién. Tan s6lo cuatro sujetos hicieron
uso de esta opcidn, sefialando la autograbacién para su posterior ob-
servacién con vistas a mejorar la docencia (tres sujetos) o teniendo en
cuenta los resultados de la evaluacién para proceder posteriormente
a la reflexion (1 sujeto).

Los resultados de la pregunta 25 nos sirvieron para analizar sobre
qué aspectos de la practica docente reflexiona mis frecuentemente el
profesorado. Como ocurriera en el caso del ftem anterior, las medias
mds bajas son las correspondientes a las opciones mds habituales, ya
que el 1 equivale ala actividad mds recurrente y el 4 a la menos utili-
zada:

Minimo | Maximo | Media | Desv. tip.

Cuestiones metodoldgicas 1 4 1,84 0,93
Relacién con tus alumnos 1 4 1,88 0,83
Mejora de tu formacién 1 4 2,91 0,92

como docente

Tu propia motivacién 1 4 3,36 0,93

Tabla 6. Aspectos sobre los que reflexiono con mis frecuencia.

T.a tabla 6 muestra con claridad que las cuestiones metodolégicas
son las que ocuparon el mayor tiempo de reflexion, seguidas muy de
cerca por la relacién que se mantiene con el alumnado. La reflexién
sobre la propia motivacién concité por el contrario muy poco inte-
rés.

La cuestién de si el profesorado se habia autoobservado sistema-
ticamente (verbigracia, por medio de un diario) en alguna ocasidn
(item 26), mostré que el 68,2% no lo habfa realizado nunca, mientras
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que un 31,8% si que lo habia hecho. Lo més resenable es que entre
aquéllos que recurrieron a un seguimiento sistemdtico de su refle-
xidn, la gran mayoria (93,2%) coincidia en destacar que dicha expe-
riencia les ayudé a mejorar su docencia. Los dos aspectos que acapa-
raron la gran mayoria de los comentarios fueron, por un lado, las
cuestiones metodologicas representadas por la planificacién, la selec-
cion de activididades, las actividades de evaluacidn, etcétera, inclu-
yendo reflexiones autocriticas sobre su labor docente: “La seleccién
de actividades de ensefianza-aprendizaje contextualizadas para cada
grupo de alumnos” (sujeto 67); “Seguir un orden y trabajar todas las
destrezas por igual” (sujeto 2); “Mejor programacion y ser mis cons-
ciente de errores y aciertos” (sujeto 6).

Por otro lado, el segundo aspecto que destaca sobremanera es el
de la relacién con el alumnado: “Mejorar el rendimiento con el
alumnado” (sujeto 62); “Mi relacion con el alumnado; su motiva-
cidm; resultados de su aprendizaje y su autoestima personal” (suje-
to 56) Asimismo, los profesores hacen hincapié en la importancia
de lograr cierto grado de empatia con los alumnos, para lo que citan
repetidamente el papel de la comprensién y la paciencia: “Me ha
ayudado a ser mas paciente y a explicar la materia de otra forma”
{(sujeto 43).

Si
23%

7%

Figura 7. ;Has ohservado alguna vez a un colega?

La pregunta nimero 27 arrojé los siguientes porcentajes: el 77%
de los participantes no habia observado nunca a otro colega mientras
tmpartia clase, _por menos de un cuarto (23%) que si lo habia hecho
en alguna ocasién (y no como estudiante en practicas). El ndmero de
conclusiones positivas excedié nitidamente al de las negativas. Los
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comentarios mds favorables redundaban sobre cuestiones metodolé-
gicas o de interaccién con el alumnado, pero especialmente sobre la
aportacidn de nuevas ideas y las relaciones con los colegas: “Me gus-
té cémo se trabajaba con el alumnado )y s interaccionaba con el mis-

o” (sujeto 62); “Me ayudo a ver qué aspectos debia llevar a mi aula
b Cuales no. Ser maS CrlthO SObre rm PI'OPIB. actuamon Mejorar ml
trabajo en equipo, estar mas abierto a otros colegas, etc.” (sujeto 63),
“Ver que no soy el tinico con los mismos problemas” (sujeto 13)
“Me s1rvié para ver la situacién del aula desde otro punto de vista”
(sujeto 41).

Entre las conclusiones negativas, el campo mis sobresaliente es,
una vez mds, el relativo a las cuestiones metodolégicas: “No fueron
muy positivas, se seguia un libro de texto poco adecuado a mi enten-
der y la clase era muy monétona” (sujeto 57). Algunas afirmaciones
recogen claramente la insatisfaccion de ensefiar [os idiomas siguien-
do un enfoque comunicativo en un contexto poco adecuado: “La
motivacién del alumnado y su nimero no ayudan a mantener un
proyecto comunicativo” (sujeto 6). Fmalmente, una tercera opeidn
era la de quienes, sirviéndose de su experiencia como observadores,
mantenian una postura que excluia el juzgar la labor del observado:
“No las juzgo. Cada asignatura y cada persona son diferentes” (suje-
to 77); “El método de observacién fue muy positivo, siempre que la
observacién sea mutua y haya confianza entre los dos compaiieros.
Mis importante que la critica que puede levar a cambios es la reafir-
macién en los aspectos positivos” (sujeto 121).

Depende
1% |

Desventajas
12%

Ventajas
87%

Figura 8. ;La observacién qué implica, mds ventajas o desventajas?
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Los que consideraban que la observacién 1mphca mds ventajas
que desventajas (item 28) fueron muy supenores en nimero (87%) a
los que primaban las desventajas (12%), mientras que los que pre-
ferian matizar su respuesta, es decir, los partidarios de la opcién
depende (opcidn que no fue incluida en el cuestionario y que los en-
cuestados afiadieron en sus comentarios justificativos), fueron tnica-
mente un 1,3%. Las principales ventajas radicarfan en la posibilidad
de mejorar el nivel de consciencia y reflexion sobre la labor cotidia-
na y los propios errores, a la vez que la oportunidad de compartir y
contrastar opiniones con los colegas: “Favorece la reflexion y te pue-
des dar cuenta de aspectos positivos y negativos” (sujeto 10); “Ser
mis consciente de lo que haces. Ademds recibes aportaciones de otras
personas” (sujeto 5). Algin comentario refleja muy graficamente la
capac:ldad motivadora que se puede desprender de la observacion:

“Te pone las pilas!” (sujeto 149). Estas ventajas podrian quedar sin-
tetizadas en el comentario realizado por el sujeto 128 y que puede
servirnos de corolario a las mismas:

“Me ayudaria decididamente a reflexionar sobre mis clases de
un modo mis sistemitico. Ademds seria un factor motivacio-
nal extra a la hora de preparar mis clases. Podria ayudarme a
centrar mi atencién en aspectos concretos, como por ejemplo
la correccién de errores.” (véase Lasagabaster y Sierra en este
volumen para profundizar en la cuestion de la percepeién de
errores).

Hay quien en sus comentarios va incluso mds alli concediendo a
la observacién un papel fundamental: “Sélo desde la observacién se
puede abordar la ensefianza (no sélo de una 1.2)” (sujeto 103). Las
desventajas asocladas a la prictica de la observacion se pueden resu-
mir en la situacién de incomodidad y nerviosismo que conlleva el ser
observado, v lo desagradable que puede llegar a resultar sentirse con-
trolado: “Que te lo hacen pasar mal (nervios). No nos gusta sentirnos
cuestionados” (sujeto 11); “Incomodidad. Falta de naturalidad con
los alumnos™ (sujeto 45). En el extremo mds negativo nos encontra-
mOs con aseveraciones tan tajantes como las siguientes: “Somos pro-
fes y lo sabemos todo. Que no se atrevan a sacarnos fallos” (sujeto
21); “Supone un esfuerzo adicional en tu trabajo diario, ya excesivo y
poco satisfactorio” (sujeto 42}. Finalmente, en algunos casos se sefia-
la que la observacién per se no es ni buena ni mala, sino que esti con-
dicionada por las circunstancias en las que se lleva a cabo y el proce-
dimiento que se sigue; “Cuanto mds cualificado sea el colega, mds
productiva resultard la experiencia de la observacion” (sujeto 156).
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Por su parte, el anilisis exhaustivo de las preguntas abiertas del
cuestionario nos permite establecer un decdlogo sobre las condicio-
nes que los profesores juzgan como mds importantes para participar
en una experiencia de observacién. Estas serian, de mas citadas a me-
nos, las siguientes:

1.Creacién de una situacion afectiva positiva donde haya empa-
tia y confianza entre observador y observado, asi como respe-
to mutuo: “El profesor observado ha de sentirse cémodo” (su-
jetos 15, 18, 19, etcétera); “Debe primar un ¢lima de confianza
entre observador y observado” (sujeto 96).

2.La constatacién de que la observacidn requiere de tzempo pa-
ra poderla realizar: “La observacién precisa de un tiempo del
que muchas veces no se dispone” (sujeto 4); “Que haya sufi-
ciente tiempo para la preparacién de las clases, etc.” (sujeto
10). En relacién con esta segunda condicidn, hay que sefialar
que los profesores que mds hincapié hacen en este aspecto son
los de educacién primaria.

3. Que ¢l observador pase inadvertido y afecte lo menos posible
al desarrollo normal de la clase. Una de las profesoras lo ex-
presa claramente: “Que sea invisible” (sujeto 135); “Una de las
condiciones es que la persona que viene a observar pase inad-
vertida para que la clase siga su curso normal” (sujeto 101);
“Integracién del observador en el aula y las actividades para
que los alumnos/as no estén condicionados” (sujeto 177).

4. Establecer claramente desde el principio los objetivos y el pro-
cedimiento a seguir: “Saber claramente para quién, c6mo y pa-
ra qué” (sujeto 52); “Explicar con claridad qué objetivos se
persiguen y con qué finalidad” (sujeto 115); “Organizacién de
un equipo de trabajo con unos objetivos claros y comparti-
dos” (sujeto 155).

5.Que la critica sea constructiva y el observador mantenga una
postura en todo momento objetiva sobre la labor realizada por
el observado: “Es importante partir de un punto de vista posi-
tivo para mejorar. Que no sea una mera recogida de datos y
observacién negativas” (sujeto 16); “Que la informacién reco-
gida no sea demasiado subjetiva o difusa” (sujeto 141); “Que
el que observa sepa hacer un feedback constructivo y no ma-
chacén o deprimente” (sujeto 21).

6. Que el observador tenga experiencia en la materia y esté fami-
liarizado con la asignatura que se imparte: “Que el observador
conozca la materia o el proyecto en el que se estd trabajando”
(sujeto 44); “Tener ante todo cierta experiencia en la metodo-
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logfa y didéctica de la 1.2” (sujeto 119); “La persona destinada
a observar las clases, deberia ser ella misma una profesora en
activo, que ademds sepa moverse en el dmbito profesional del
profesor observado” (sujeto 97). Varios de los participantes
destacan ademds que la persona destinada a esta tarea deberia
contar con formacién en el campo de la observacién: “Que és-
te sea alguien cualificado que realice su trabajo sin prejuicios
que condicionen sus conclusiones” (sujeto 108).

7.Que exista una coordinacion entre la persona observada y el
observador, de manera que se comenten y evalden conjunta-
mente Jos resultados fruto de la observacién: “Consensuar el
momento y preparar un poco las actividades con el observa-
dor; comentarlas v evaluarlas conjuntamente (sujeto 100);
“Que ¢l observante tome notas y comente todos los aspectos
posteriormente con el observado” (sujeto 130).

8. Que el proceso de observacidn no se convierta en una préctica
alejada de la realidad del anla: “(Que no se parta de aprioris-
mos tedricos, sino de précticas viables: no bla bla teérico y bu-
rocratizacién” (sujeto 116).

9. Que la observacién sea una prictica sistemdtica para no obte-
ner una visién parcial de lo que sucede en la clase y sus be-
neficios sean tangibles: “Que haya una penodicidad para ver
resultados a medio plazo” (sujeto 130); “Que tenga un segui-
miento, que 1o sea algo puntual que no lleva a nada” (sujeto
169).

10. Que la participacién sea voluntaria: “Que el observado acep-
te con ganas el ser observado” (sujeto 21); “El profesor obser-
vado ha de sentirse cémodo y haber elegido libremente el ser
observado” (sujeto 15).

Finalmente, en el dltimo item del cuestionario se pretendia reco-
ger libremente los comentarios del profesorado respecto al tema de la
observacién. En las siguientes lineas recogemos literalmente algunas
de las muchas aportaciones que resumen con claridad el sentir del
profesorado, no sélo sobre las caracteristicas, papel y beneficios de la
observacién, sino también sobres sus dificultades y el papel de la ad-
ministracién educativa. Estas citas son muy explicitas y considera-
mos que no necesitan comentario adicional alguno:

Un sistema educativo que se preciey de calidad deberia uti-
lizar la observacion en el aunla, el andlisis y la reflexion de los
resultados, asi como su transferencia al anla de un modo siste-
mdtico y promoverlo asiduamente (sujeto 63).
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(...) Por otra parte nuestro sistema educativo ha olvidado
sistemdticamente esta técnica junto con la reflexion en el aunla
(sujeto 56).

Me bubiera gustado participar en una experiencia de este ti-
po porque bubiera podido aprender mucho de otros profesores
(sweto 82).

Como legamos a la docencia sin tener (sin que se nos pida)
preparacion, la auto-observacion (no sé si en el sentido que le
dats) y la autocritica, junto con algin comentario aprovechable
de los alumnos, son las sinicas bases con que contamos (cuento)
para mejorar mis clases. Supongo que una mirada objetiva
vendria bien, pero . .. jexiste? (sujeto 110).

Que en la observacion se diera complicidad, que se ayude
en la préctica docente. Y lo mds importante, que no sea un mo-
do mids de lenar cuestionarios o encuestas y que no va a nin-
guna parte. Porque la observacidn supone mds tension a un
profesorado que de antemano ya estd estresado pues da muchas
clases diferentes, lo gue supone mucho movimiento y necesidad
de muchos recursos y tiempo de preparacion (sujeto 20).

En la ensefianza privada, el nimero de horas lectivas del
profesomdo no facilita la realizacion de actividades de obser-
vacion ni reflexion. No bay tiempo (sujeto 91).

Me parece muy interesante povque a nivel universitario bay
poca investigacion, aungue ya se van presentando proyectos de
tesis sobre el tema (sujeto 118).

Este es un tema que me parece muy interesanie pero sobre
el gue no se oye demasiado, y tal vez fuera interesante reto-
marlo y trabajar en equipo como una ayunda a nuestra labor
profesional (sujeto 128).

Lo dnico que me cabe pensar es que tratindose de adultos
con arios en la ensefianza serd bastante dificil conseguir gente
dispuesta a ser observada, primero por desinformacion sobre el
tema, vy segundo, por miedo al fracaso de un sistema que tene-
mos ya muy interiorizado. El cambio siempre asusta (sujeto
175).

En nuestro sistema educativo libresco, erndito, burocratiza-
do v rutinario estas técnicas son una quimera. La admnistra-
cién educativa de la CAV ni se preocupa por su puesta en préc-
tica. Los expertos dicen: ‘el secreto de una metodologia de
calidad se sustenta en dos pilares basicos: 1. Reflexion sobre la
prdctica para irla mejorando en un proceso de investigacion ac-
cion. Y 2. En la fundamentacion de esa prictica en teorias de
aprendizaje solidas (sujeto 62).
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Cuando he sido observado be estado muy incémodo y ner-
vios0. Pero mi docencia, después de la observacion y las criticas
constructivas, mejord mucho. Creo que una observacion profe-
stonal es uno de los puntos importantes para la mejora del de-
sarrollo de nuevas metodologias (sujeto 178).

4, CONCLUSIONES

El anilisis de los resultados de nuestro estudio puede contribuir a
dar una visién general de cudl es la posicién del profesorado de la
CAV respecto a la observacién, Pensamos que la informacién aqui
recabada puede ser representativa en gran medida del sentir de los
docentes en general independientemente de su lugar de trabajo o su
ubicacion geografica, en espera de que se realicen otros estudios que
aporten mds datos al respecto.

El primer bloque de resultados se refiere a las creencias y actitu-
des del profesorado. La principal conclusién de nuestro estudio radi-
ca en la actitud positiva que la gran mayoria de los profesores mues-
tra hacia la observacién, y esto a pesar de la baja participacién del
profesorado de la muestra en cursos, seminarios, jornadas o congre-
sos sobre observacién. De hecho mds de un 80% de los participantes
se mostraron dispuestos a participar en algiin tipo de curso que tu-
viera la observacién como tema de trabajo. Este interés quedo refle-
jado igualmente en el hecho de que la observacién en el aula obtuvie-
ra el cuarto lugar en la valoracién de aspectos més relevantes para la
formacién y el reciclaje del profesorado (el 84% lo valoré como bas-
tante 0 muy importante), sélo por detrds de la experiencia docente, la
metodologia de la L2 y la mejora del nivel de competencia de la len-
gua objeto de aprendizaje.

Otro porcentaje digno de mencién serfa el del 87% de los partici-
pantes que prima las ventajas de la observacién sobre sus posibles
desventajas. Asimismo, destaca sobremanera que la mayoria (93,2%)
de quienes se habfan autoobservado encontraron esta experiencia
muy satisfactoria. A pesar de que tres cuartas partes de los encuesta-
dos nunca habfan observado a otro colega, hay que recordar que un
56,6% se mostrd partidario de ser observado.

No obstante, las opiniones de los profesores que tuvieron la expe-
riencia de ser observados no fueron excesivamente positivas. Los que
fueron observados por estudiantes en practicas no obtuvieron réditos
pedagdgicos de su presencia en clase (el 65,9% respondid en este sen-
tido), mientras que a uno de cada dos de los que fueron observados
por otra persona que no fuera un estudiante en pricticas esta expe-
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riencia tampoco les satisfizo. No deja de resultar sorprendente que, a
pesar de estos datos tan poco alentadores, el profesorado continte re-
flejando una actitud favorable a la observacién y creyendo en su uti-
lidad. En el primer caso, el de los que fueron observados por el estu-
diante en pricticas, la razén de este descontento es clara: el estudiante
no estd preparado para llevar a cabo una observacién sistemitica, ni
existe un intercambio de opiniones, ya que éste en la gran mayoria de
las ocasiones asiste a la clase para aprender y no para aportar.

En el caso de las personas que fueron observadas por alguien que
no fuera un estudiante en pricticas, una de las razones que podria ex-
plicar los pocos beneficios obtenidos de su experiencia serfa la de que
habitualmente, cuando en los centros se llevan a cabo experiencias de
observacién, éstas se limitan a las realizadas sobre nuevos proyectos.
Normalmente en este tipo de casos los objetivos no se disefian con-
juntamente por medio del consenso, no existe un ambiente de con-
fianza mutua entre observador y observado, la actitud del observado
tiende a ser defensiva, y, sobre todo, no se trata de una préctica de ca~
ricter voluntario y elegida libremente. No obstante, hemos de recor-
dar que el porcentaje de personas que encontré algo positivo en las
aportaciones del observador fue mayor en este caso que en el de los
estudiantes en précticas (51,3% versus 34,1%).

De estos datos se podria concluir que existe la necesidad de que se
organicen un mayor nimero de eventos que acerquen al profesorado
el campo de la observacién y, sobre todo, fomenten el establecimien-
to de equipos de trabajo estables tanto dentro de cada centro escolar
como entre los distintos centros y niveles educativos. Igualmente pa-
rece necesario ¢l desarrollo de proyectos de investigacién en el dmbi-
to universitario. Estos dltimos deberfan contar con la participacién
activa de profesores pertenecientes a los distintos niveles educativos.

Al tratar las condiciones idéneas en las que se deberfa Hevar a ca-
bo toda experiencia de observacién, los comentarios de los profeso-
res manifestaron que, en todo caso, debe tratarse de una actividad rea-
lizada en colaboracién dentro de un equipo. La bisqueda de las
opiniones de los colegas y de los propios alumnos es algo que los pro-
fesores buscan. Gebhard y Oprandy (1999), en su obra Language Te-
aching Awareness, recogen las impresiones y comentarios de profe-
sores que se han visto inmersos en experiencias de observacion, y
entre éstos también surge ineluctablemente la necesidad de compar-
tir experiencias y conocimientos:

Quiero investigar . . . mi propia docencia. No puedo hacerlo
sin entenderla, v no puedo entederla por mi mismo . .. Nece-
sito a otras personas: colegas y estudiantes. Cooperando con
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otros, podemos llegar a entender nuestras propias experiencias
y opiniones. También podemos enriquecerlas con Ja compren-
sién y la experiencia de otros (Edge, 1992, en Gebhard y
Oprandy, 1992) (la traduccidn es nuestra).

Otras de las opiniones que los docentes manifiestan es su preocu-
pacién por el modelo de observacién a implementar. En todos los
proyectos de innovacidn la literatura distingue dos procedimientos:
uno seria el que va de arriba abajo (top-down), es decir, disefiado por
expertos que demasiado a menudo estin muy lejos de la realidad de
la clase, o los denominados de abajo a arriba (botrom-up) que consis-
tirfan en recoger el sentir de los profesores para de esta forma partir
de sus presupuestos y lograr que ellos mismos sean los sujetos que
pongan en marcha la experiencia de innovacién. Los participantes en
este estudio se mostraron claramente partidarios de este dlumo plan-
teamiento, coincidiendo con lo que sefiala Widdowson (1993: 267),
en el sentido de que una de las principales preocupaciones del profe-
sorado es que no acabe produciéndose una dependencia excesiva de
los denominados expertos, en muchas ocasiones alejados de la pricti-
ca docente diaria, y convirtiendo cualquier intento de renovacién pe-
dagégica en una carga adicional sobre el ya de por si sobrecargado
quehacer del profesorado.

El porcentaje de profesores que estarfa dispuesto a participar ac-
tivamente en el seno de un equipo que tuviera como objetivo la ob-
servacion baja considerablemente con respecto a los que mostraron
interés por la observacién. Ya vimos en el andlisis de los resultados
que la falta de tiempo era la principal razén esgrimida para no com-
prometerse a trabajar en equipo. Todos somos conscientes de que los
horarios del profesorado se caracterizan por el gran niimero de horas
de dedicacion docente, por lo que el tiempo que se precisa para dise-
fiar v poner en marcha una experiencia de observacién es algo de lo
que muchos docentes carecen. Wallace (1998: 8) sefiala, recogiendo el
sentir del profesorado, que lo que se necesita es tiempo para una en-
sefianza mds efectiva, un sentimiento que el lector probablemente
compartird: “(. . .) let me give an example of statement that many te-
achers have made (. . .): "I could be more effective if I had more time
to prepare my teaching.” This is probably a sentiment that many of
us would share!”. Este seria el momento de reiterar las sugerencias
tantas veces hechas a la administracién educativa de que se puedan
organizar equipos de trabajo en los centros que cuenten con horas de
liberacién de las tareas docentes, para de este modo poder realizar
proyectos de mejora e innovacién educativas adecuadamente y con
unas minimas garantias de éxito.
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Asimismo, destacan como prioritario que la tarea no sea mera-
mente critica, sino que se deberia realizar en un ambiente de mutua
confianza y en ¢l que primara la critica constructiva. Esta es una idea
que defienden como fundamental muchos de los autores que traba-
jan en este campo (Ghebard y Oprandy, 1999; Richards y Nunan,
1990; Wallace, 1998), apostando por un enfoque mds descriptivo que
prescriptivo, evitando a toda costa que el andlisis de fa leccién dege-
nere simplemente en un andlisis critico. A modo de resumen recor-
damos el decdlogo que en opinién de los profesores debe tenerse en
cuenta para que la experiencia de observacién tenga éxito:

1. Necesidad de crear una situacién afectiva positiva.
La observacién precisa de tiempo para realizarla.
El observador debe pasar inadvertido.

Establecer claramente objetivos y procedimiento.
Caracter constructivo de la eritica.

El observador debe ser una persona experimentada y familia-
rizada con la L2

Coordinacién entre observado y observador.
Debe ser un proceso cercano a la realidad del aula.
La observacién debe ser una prictica sistematica.
0.Carscter voluntario de la observacién.

SR N

=iy

Aunque esta cuestion no haya surgido en nuestro cuestionario,
son muchos los autores (Wallace, 1998; Widdowson, 1993) que den-
tro del marco de la investigacidn en la accién sugieren la publicacién,
o por lo menos alguna forma de compartir tanto los procesos como
los resultados de la investigacién (ya sea a través de seminarios, jor-
nadas, reuniones o congresos). Es por ello que desde estas lineas
aprovechamos la oportunidad para animar a todos aquellos docentes
en activo inmersos en este tipo de (o en otras) experiencias a partici-
par en foros y a presentar v dar cuenta del trabajo que estdn llevando
a cabo. Estamos convencidos de que una gran cantidad de experien-
cias docentes muy vilidas, aprovechables v factibles realizadas dia-
riamente por el profesorado de L2 no ve jamis la luz, perdiéndose asi
una fuente valiosisima de informacién.

También es cierto en cualquier caso que parte del profesorado es
reacio a participar en este tipo de experiencia. Los principales pro-
blemas aducidos tienen que ver con la sensacién de incomidad y ner-
viosismo asociada a esta practica, asi como a que habitualmente la ob-
servacién equivale para muchos a evaluacion. Wallace (1998) afiade a
estas razones la sensacién de ansiedad que la mayorfa de nosotros te-
remos con respecto a nuestra actuaciéon como docentes, incluso en-
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tre el profesorado experimentado y competente, quienes también
sienten las mds de las veces que no estin explotando al miximo todo
su potencial como ensefiantes. No debemos olvidar, no obstante, que
solo 5 profesores (2,7%) estimaron que la observacién no es eficaz
(véase grafica 3).

A pesar de que la mayoria de los disefios curriculares han especi-
ficado cada vez con mayor detalle la implementacién del enfoque co-
municativo en las aulas de L2, la realidad es que existen atin pocas in-
vestigaciones que se hayan ocupado de lo que ocurre realmente en las
aulas en las que este enfoque se estd llevando a cabo. La observacién
en el aula puede llegar a ser, sin nmgun género de dudas, un instru-
mento muy util para obtener una visién mis detallada y veraz de lo
que acontece en las aulas, lo que idealmente nos permiuria transfor-
mar, mejorar y poner en marcha una prictica docente de mayor cali-
dad. Burns (1999) critica ademis el hecho de que las convenciones de
la investigacién académica han creado un vacio entre la teoria, la in-
vestigacion y la prictica, con el resultado de que muchos docentes se
muestran escépticos ante todo tipo de investigacidn (e incluso llegan
a despreciarla), considerdndola un coto privado de los investigadores
académicos, quienes en su opinidn carecen de conocimientos en pro-
fundidad sobre lo que realmente sucede en las aulas de L.2. Estos pro-
fesores que albergan una actitud tan poco positiva hacia la investiga-
cién académica, encontrarian sin duda mds cercana e interesante la
observacién en el aula, ya que su principal objetivo radica en facilitar
la reflexién y de este modo proporcionar instrumentos mds efectivos
para mejorar la actividad docente.
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ANEXO

La observacion en el aula de L2

En primer lugar queremos agradecerte que dediques unos minutos de tu
tiempo a la cumplimentacién de este cuestionario sobre la observacion en el
aula de L2.

La observacion se podria definir como el registro de lo que sucede en el
aula con el fin de reflexionar sobre lo que en ella acontece con vistas a mejo-
rar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

1. Edad:
Hasta 35 _ De36a49 _ Mis de 5C
2. Hombre _ Mujer _
3. Lengua materna:
Fuskera _ Castellano — Inglés _ Alemén
Francés Otra (especifica)

4, Provincia donde impartes docencia en la actualidad:
(especifica)

5. Titulacién:
Diplomatura _ Licenciatura . Master Daoctorado _
Cursos de especializacién de larga duracién en diddctica de la L2,
un mes como minimo (especifica):

6. Asistes a cursos, jornadas, seminarios o congresos relacionados con la
enseflanza de la L2:
Nunca _ Normalmente una vez al afio _
Entre 2 y 3 veces al afio Mis de 3 veces al afio _
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7. Afios de experiencia en la ensefianza de una L2:

dela4 de5a12 _ de13a20 _ mis de 21 _
8. L2 que impartes o has impartido:

Euskera _ Castellano (como lengua extranjera) —  Inglés

Alemin _ Francés _ Otras (especifica)

9. Nivel educativo en el que has impartido 1a T.2:
Ensefianza Infantll _ Ensefianza Primaria _ Ensefianza Secundaria _
Bachillerato _ Escuela Oficial de Tdiomas _  Universidad _
Academias _ Euskaltegi IRALE _
Otros (especifica)

10. Tipo de institucién en la que has impartido docencia:
Piblica _ Privada _ Pablica y Privada _

11. ;Has participado en algiin curso, seminario, jornada o congreso sobre
“la observacién en el aula de 1.2”?
Si_ No _

12. ; Te interesaria asistir a un curso sobre “la observacién en el aula de
L1272
81 No _

13. sHas leido algiin libro o articulo sobre “la observacién en el aula de
L2
Nunca — Algunavez A menudo _

14. Valora de 1 a 4 la utilidad de los siguientes aspectos para la mejora de tu
docencia. Rodea con un circulo la opcidn elegida (1= nada importante;
2=poco importante; 3=bastante importante; 4=muy importante):

— Psicologia educativa ..o i 2 3 4
_ Teoria edUCATIVA o ceeeee s eeeeee e e esem st seesessnaesseeeens 1 2 3 4
— Mejora del nivel de competencia enla L2...covvruveese 1 2 3 4
_ Experiencia docente ..o ssecerennes 1 2 3 4
_ Observacion en el aula.. e nnenneceessneresnes 1 2 3 4
— Metodologia de la L2 e 1 2 3 4
. EvalilaciOn. e e srsenss b s snssssssaesneasae s o 24 B &
2 O TS A ceeeme rios o sommemmisessssisosas sivonssvos ssnsus nedasssnsgnss 1 2 3 4
— Fonética v fonologia ..o isnccreconeciieecri e 1T 2 3 4
_ Utlizacién de textos literarios en la clase de L2......1 2 3 4

15. Considero que la observacidn en el aula puede ser un instrumento
eficaz para la mejora de mi docencia:
Totalmente de acuerdo De acuerdo Nolosé _
En desacuerdo _ Totalmente en desacuerde _
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16.

17.

18.

19.

20.

21.

22,

¢Estarfas dispuesto a participar activamente en un grupo de trabajo
sobre la observacitn en el aula?

Si_ No
¢Por qué?

¢ Te prestarias a ser observado en clase?
S5 No _
¢Por qué?

¢'Te gustaria hacer el papel de observador en clase de un colega?
Si_ No _
¢Por quér

¢Por quién preferirias ser observado (elige sélo una opcién)?

Inspector(a) Formador(a) del profesorado _
Estudiante en pricticas Colega _

Investigador _ Tus alumnos —

¢Por qué?

¢Preferirias ser observado por un hablante nativo de la 1.2 que
impartes?

St No Me da igual —
¢Por qué?

81 no te importara ser observado, ¢c6mo preferirias que se llevaraa
cabo dicha observacién?

Grabacidnen video _  Grabacidn en cinta magnetofénica
Notas tomadas por el observador Te daigual —
¢Por qué?

¢Has sido alguna vez observado en clase por un estudiante en practicas?
Si_ No

Si tu respuesta es afirmativa, ;consideras que esta experiencia te ayudé a
mejorar tu docencia?

Si_ No _

S tu respuesta es nuevamente afirmativa, selecciona dos aspectos en los
que consideras que hubo mejoria como resultado de ser observado en
clase:
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23. ;Has sido alguna vez observado por algiin observador que 7o sez un
estudiante en pricticas?
Si (especifica por quién) No _
Si tu respuesta es afirmativa, sconsideras que esta experiencia te
ayudé a mejorar tu docencia?
Si— No —
Si tu respuesta es nuevamente afirmativa, selecciona dos aspectos en los
que consideras que hubo mejoria como resultado de ser ohservado en
clase:

24. Todo docente reflexiona sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Cuando tii realizas esta reflexion, jcémo lo haces? Haz tu valoracion
del 1 (la mds habitual) al 6 (la menos habitual).

— Hablando con colegas informalmente

— Hablando con colegas formalmente (seminarios, reunién de
departamento, etc.)

_ Anotando mis reflexiones por escrito

— Reflexionando a sclas sobre lo sucedido en la clase

— Hablando con tw alumnado

_ Mientras lees articulos y libros sobre la ensefianza-aprendizaje de la
12

- Otras (especifica)

25. Cuando reflexionas sobre tu préctica docente lo haces mis
frecuentemente sobre (valora del 1 —el mas habitual— al 4 —el menos
habitual-):

— Larelacién con tus alumnos {aspectos disciplinarios, motivacion,
etc.)

_ Cuestiones metodoldgicas (ensefianza de la gramdtica, destrezas
orales, etc.)

— Tu propia motivacion

— Mejora de tu formacién como docente

26, Sin embargo, no todo el mundo lleva a cabo dicha reflexién de un
modo sistemndtico sirviéndose de algiin instrumento de auto-
observacién (diario, por ejemplo). ; Te has auto-observado
sisteméticamente en alguna ocasién?

Si— No —

Situ respuesta es afirmativa, ;consideras que esta experiencia te ayudé
a mejorar tu docencia?

St No _

Si tu respuesta es nuevamente alirmativa, selecciona dos aspectos en los
que consideras que hubo mejoria como resultado de auto-observarte:
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27. ;Has observado alguna vez la clase de algiin colega (no como estudiante
en pricticas)?
Si- 4 No _
Describe muy brevemente tus conclusiones al respecto:

28. En tu opinién, la observacién qué implica, ¢ mds ventajas o mds
desventajas para tu prictica docente?
Mis ventajas Mis desventajas —
Enumera por favor las ventajas mds importantes:

Enumera por favor las desventajas mds importantes:

29, Para participar en una experiencia de observacién en ¢l aula, ;cudles son
en tu opinidn las condiciones mds importantes?

30. Por iiltimo, te agradeceriamos cualquier comentaric que quieras
realizar respecto a este tema:
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Este volumen presenta al profesorado gue se dedica a la ensefianza de una 1.2
una fundamentacion tedrica y diversas experiencias practicas de observacion en el
aula. Sus principales objetivos son:

Presentar el marco tedrico vy las ventajas de la observacion con el fin de me-

jorar la practica docente en el aula de L2.

* Describir experiencias concretas de observacion en el auta en diferentes se-
gundas lenguas v distintos niveles educativos para fomentar la reflexion en-
tre el profesorado en activo, futuros profesionales de [a ensefianza e investi-
gadores.

« Proporcionar los instrumentos adecuados para posibilitar que el profescrado
se convierta en investigador (aunque sea en términos modestos) de su prac-
tica docente.

* Reflexionar sobre los resuitados obtenidos en una encuesta al profesorado

de distintos niveles educativos para analizar sus opiniones, creencias y acti-

tudes hacia la observacion en el aula y ofrecer conclusiones sobre el papel
que el profesorado asigna a esta practica.

Los contenidos presentan el campo de la observacion en relacion con la ense-
fianza-aprendizaje de lenguas, aungue son el aleman y el inglés como lenguas ex-
tranjeras los principales focos de atencién de esta obra. Sin embargo, es impor-
tante destacar que las conclusiones vertidas son aplicables no sdlo a las lenguas
extranjeras, sino también a las lenguas de nuestro contexto, incluyendo en esta ca-
tegoria todas las lenguas oficiales del Estado espariol (tanto la lengua mayoritaria
como las minoritarias). Finalmente, consideramos que este libro pueds resultar de
interés para todo docente de lenguas, sea cual sea el nivel educativo en el que de-
sarrolla su labor profesicnal.

CUADERNOS DE EDUCACION quiere coniribuir al proceso de reflexion y debate sobre fa
educacion escolar poniendo al alcance de todos los profesionales, y muy especiaimente de
los profesaores/as, los trabajos que, por la novedad de sus propuestas, el rigor de su for-
mulacion y la perfinencia de su temadtica, pueden ser utiiizados como instrurnentos de cam-
bio y de innovacion educativa. La coleccion estd abierta a todas las dreas y niveles de la
educacitn escolar y pretende situarse en ese espacio imtermedio entre la reflexién y la ac-
cfon —entre lo que se hace o se propone hacer en el aula y ef cuestionamiento de por qué,
para qué y cémo se hace o se propone hacer— que constituye, sin lugar a dudas, un esfa-
bon decisivo en fa formacién inicial y permanente del profesorado.
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