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ABSTRACT

This paper is intended as an analysis of both the content and the level
of reflection shown by a group of future primary school EFL Spanish teachers
during their practicum. The data, which were collected from the reports writ-
ten by the participants, indicate that the two main themes the student tea-
chers reflected upon in that context included the pupils and the handl-
ing of the activities to be performed in the classroom. As regards the level
of reflection in the reports, the existence of individual differences was evi-
dent: while some participants limited themselves to adopting a descriptive
approach in their reflections, others seemed capable of calling into question
a number of aspects of their teaching practice. In neither case a critical level
of reflection was reached. These results are discussed in light of the relevant
literature.

RESUMEN

En el presente estudio se analiza el contenido y el nivel de reflexion de
un grupo de estudiantes de magisterio de lenguas extranjeras (inglés) durante
la realizacion de sus practicas escolares. Los datos, obtenidos a partir de los
informes escritos por los participantes, indican que los principales temas ob-
jeto de reflexion en ese contexto son los relacionados con los alumnos y con
la gestion de las actividades en el aula. Por otra parte, aparecen diferencias
individuales en cuanto a los niveles de reflexién. Hay estudiantes que no van
mas alld de un nivel descriptivo en sus reflexiones, mientras que otros se
muestran capaces de cuestionarse diversos aspectos diversos de su practica
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docente. En ningin caso, por tanto, se alcanza un nivel de reflexién critica.
Estos resultados se discuten a la luz de la literatura sobre el tema.

REsuME

Dans cet article, nous analysons le contenu et le degré de réflexion d’'un
groupe d’étudiants de Langue Etrangere (anglais) de I'Ecole Normale, durant
la réalisation de leur stage pratique. Les donées obtenues 2 partir des rapports
€crits de ces étudiants nous indiquent que les thémes principaux qui ont été
l'objet de leurs observations et de leur analyse dans cette contexte sont surtout
ceux en relation avec les éléeves et la gestion des activités de classe. D’autre
part, nous pouvons apprécier dans ces rapports des différences individuelles
quant aux niveaux de réflexion. En effect, il y a des étudiants qui ne dépassent
pas un niveau strictement descriptif dans leurs travaux, tandis que d’autres son
capables de remettre en question différentes aspects de leur pratique en tant
qu'enseignants. Dans auncun des rapports de stage nous n’avons pu observer
d’analyse critique de la part des étudiants. Les resultats de cette recherche,
présentés dans cette article, tiennent compte de ce qui a été publié récemment
sur ce sujet d’étude.

En el presente estudio se analiza el contenido y el nivel de refle-
xion de un grupo de estudiantes de Magisterio de Lenguas Extranjeras
(Inglés) durante la realizacién de sus practicas escolares. Los datos, ob-
tenidos a partir de los informes escritos por los participantes, indican
que los principales temas objeto de reflexién en ese contexto son los
relacionados con los alumnos y con la gestién de las actividades en el
aula. Por otra parte, aparecen diferencias individuales en cuanto a los
niveles de reflexion. Hay estudiantes que no van mads alld de un nivel
descriptivo en sus reflexiones, mientras que otros se muestran capaces
de cuestionarse diversos aspectos diversos de su practica docente. En
ningun caso, sin embargo, se alcanza un nivel de reflexion critica. Estos
resultados se discuten a la luz de la literatura sobre el tema.

1. INTRODUCCION

Las recientes aportaciones de las ciencias de la educacién han con-
tribuido a repensar el proceso de ensefianza y aprendizaje de la 12 de
un modo muy diferente a como se concebia desde la exclusiva apor-
tacion de las disciplinas lingtiisticas (Vez, 2001), pues, como ya sefialaba
Stern en 1983, “sin el componente educativo la teoria de la ensefianza
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del lenguaje se hallaria aislada de otras actividades educativas afines y
podria convertirse en la victima de creencias educativas adoptadas de
forma acritica” (p. 4406).

Esta apertura de la didactica de las segundas lenguas al campo de
la educacién ha venido inicialmente de la mano de un conjunto de es-
tudios centrados en la observacion de comportamientos en el aula de
idiomas (Chaudron, 1988) en que los que se ha descrito, entre otras
cosas, como los profesores organizan el trabajo en grupos (Long y Por-
ter, 1985), suministran input y promueven la produccién de los alumnos
(Long, 1996; Swain, 1998), o afrontan la ensenanza de las estructuras
gramaticales (Doughty y Williams, 1998). Es innegable que esta linea
de investigacion ha contribuido a la comprensiéon de los procesos de
ensehanza de la L2, pero, al mismo tiempo, el que su campo de ani-
lisis se haya reducido a la simple descripciéon de las conductas exter-
nas ha hecho ver la necesidad de complementarla con otros enfoques
en los que se intente dar cuenta no sélo de lo que los profesores ha-
cen sino también de lo que conocen del proceso docente (objetivos,
procedimientos, estrategias, etc.), es decir, su conocimiento pedagdgico
(Shulman, 1987).

En el ambito de las ciencias de la educacion se ha venido analizado
desde hace tiempo la naturaleza del conocimiento pedagdgico a través
de un conjunto de trabajos acerca del pensamiento y las creencias del
profesorado, sobre la base de que estos procesos mentales, configura-
dos a través de multiples experiencias de procesos de ensefianza y
aprendizaje acumuladas a lo largo de los anos, constituyen el contenido
de las decisiones que toma el docente en el aula (Elbaz, 1991; Kagan,
1992; Reynolds, 1992; Clark y Yinger, 1997). Se supone que si se puede
averiguar, de alguna manera, en qué consisten estos pensamientos y
creencias, se estard en condiciones de entender el tipo de conocimiento
en el que se sustentan y, por ende, de establecer alguna posibilidad de
transformarlos a través de determinados programas de formacion.

Siguiendo este supuesto bisico, han surgido determinados estudios
en el campo de las segundas lenguas en los que se ha empezado a
examinar el conocimiento pedagégico de los profesores en ejercicio a
través de la especificacion del contenido y el origen de su concepcion
de la tarea docente (Cumming, 2001), la identificacién de sus creencias
sobre la ensefianza de la L2 en general (Gatbonton, 2000), o, de forma
mas especifica, sobre la ensefianza de la gramatica (Borg, 1998), la es-
critura (Caudery, 1995; Shi y Cumming, 1995) o la lectura (Graden,
1996). En otros casos, la investigacion se ha centrado en el conocimiento
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pedagégico de futuros profesores en fase de formacion inicial por me-
dio de la descripcién del contenido de sus creencias (Horwitz, 1985) y
de su evolucion a lo largo de un programa de formacién (Cabaroglu
y Roberts, 2000), analizando sus decisiones en funcién de la conducta
de los alumnos (Johnson, 1992) y comparandolas con las decisiones de
profesores con mais experiencia (Akyel, 1997), o detallando la influen-
cia que un curso de formacién puede tener en la modificacion de sus
concepciones de la ensenanza (Almarza, 1996). Una de las conclusiones
recurrentes en casi todos estos estudios es que una posible via para
ayudar a los profesores, tanto en ejercicio como en fase de formacion
inicial, a crecer como profesionales es por medio de la reflexién sobre
su practica educativa.

En efecto, es una creencia bastante extendida en el campo de las
ciencias de la educaciéon que una mayor capacidad del profesor para
reflexionar sobre su propia practica le permitira llevar a cabo una en-
sefianza mds informada y basada en principios, con lo que estard mas
dispuesto a enfrentarse al cambio y a plantearse su profesion en tér-
minos de desarrollo profesional. Cada vez gana mas terreno la idea de
que los profesores no pueden evolucionar desde el punto de vista pro-
cedimental, conceptual e interpersonal a menos que aprendan a formu-
lar preguntas, a aventurar opiniones divergentes y a evaluar sus efectos
sobre la ensenanza por medio de procesos de innovacion, reflexién y
ajuste (Calderhead y Gates, 1993).

Esta actitud respecto al papel de la reflexion en el desarrollo profe-
sional se ha visto reflejada en el campo de la formaciéon de profesores.
Una prueba de ello es que, por ejemplo, el 70% de los cursos de for-
macion en el Reino Unido incorporan algin tipo de practica reflexiva
en sus programas (Farrell, 2001), lo cual no es sino una indicacion del
acuerdo que existe entre los formadores de profesores sobre lo acon-
sejable del empleo de esta actividad durante la realizacién de las practicas
escolares en los procesos de formacion inicial como medio de ayudar
a los futuros profesores a hacer frente a la complejidad y la incertidum-
bre propias de la practica docente (Calderhead y Gates, 1993).

Un argumento esgrimido a menudo a favor de esta posicion es que
cada vez con mayor frecuencia se pide a los profesores que lleven a
cabo tareas y asuman papeles para los que no han sido educados —ya
que es imposible prepararles para cada situacion que se puedan encon-
trar en el futuro—, por lo que la formacion en la practica de la reflexion
puede ser una buena estrategia de cara a la supervisiéon de su propio
crecimiento profesional (Bainer y Cantrell, 1992). Por otra parte, hay
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que tener en cuenta que la ensefianza, ademds de una tarea practica
e intelectual, es también una empresa con un amplio contenido moral,
lo que implica que los futuros profesores han de sopesar las conse-
cuencias €ticas de su conducta. Se trata, por tanto, de que en el prac-
ticum se subraye el desarrollo de actitudes y no sélo de destrezas, em-
presa para la que se considera imprescindible la capacidad de reflexion
(Dobbins, 1996).

Ahora bien, el que haya un acuerdo generalizado sobre la conve-
niencia de promover los procesos de reflexion en la formacion de fu-
turos profesores, no quiere decir que exista igual grado de consenso
cuando de lo que se trata es de definir de forma exacta qué se en-
tiende por reflexion y de delimitar qué tipo de practica reflexiva es
la mas adecuada para promover el desarrollo profesional del profesor
(Hatton y Smith, 1995). Como senala Louden (1991, en Farell, 2001),
el término reflexién se ha empleado en ciencias sociales con tal varie-
dad de significados y se ha aplicado a situaciones tan dispares que, a
menos que se ajuste su definicién al contexto que se pretenda analizar,
se corre el riesgo de dejarlo vacio de contenido. Por otra parte, hay
una serie de autores que recomiendan precaucién a la hora de hablar
de la aplicacion de la nocion de reflexion al campo educativo.

Hoover (1994, en Farrell, 2001), por ejemplo, indica que una cosa
es el clamor producido por la idea de reflexion y otro muy distinto la
poca investigacion tanto desde el punto de vista cualitativo como cuan-
titativo sobre su aplicacién. Se sabe muy poco sobre cémo puede pro-
moverse y evaluarse en la prictica, y tampoco hay mucha evidencia
sobre si los profesionales mas reflexivos son necesariamente mais efec-
tivos desde el punto de vista practico. Igualmente, se dispone de poca
evidencia sobre programas en los que se haya intentado promocionar
la reflexion entre futuros profesores (Sumsion y Fleet, 1996).

Segun Ross (1989), hay tres componentes esenciales para la cons-
truccion de un modelo de reflexion aplicado a la educacion que nece-
sitan ser investigados en profundidad: el desarrollo de los procesos im-
plicados en la reflexion, el desarrollo de las actitudes necesarias para
la reflexion, y la delimitacion del contenido de la reflexion. Tomando
esta propuesta como punto de partida y, teniendo en cuenta el prin-
cipio de que para ensenar a los futuros maestros a reflexionar se ne-
cesita comprender previamente sobre qué reflexionan (von Wright, 1992),
en el presente estudio nos proponemos contribuir al conocimiento del
tercero de los componentes citados, el contenido de la reflexion, por
medio de la identificaciéon y descripcién de los procesos de reflexion
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de un grupo de estudiantes de magisterio inglés durante la realizacién
de sus practicas escolares. Para ello, como paso previo y en consonan-
cia con lo manifestado mas arriba, hemos de clarificar de qué concepto
de reflexion partimos y qué tipos de problemas nos planteamos.

De todas las definiciones de reflexién que aparecen en la literatura
(véase Hatton y Smith, 1995), creemos que la que mis se ajusta al tema
que nos ocupa es la sugerida por Dewey (1910), que es el autor his-
téricamente reconocido como el reiniciador en el siglo xx de este con-
cepto. Dewey define la reflexién como la operaciéon “que implica la
consideracion activa, persistente y cuidadosa de cualquier creencia o
practica a la luz de las razones que la sustentan y de las consecuen-
cias a las que conduce” (p. 6). Se trata de un tipo de actividad que
implica la interacciéon de funciones mentales de bajo nivel, como la me-
moria, y de alto nivel, como el razonamiento.

Como, ademids, el pensamiento reflexivo se refiere generalmente a
problemas de tipo practico, incluye emociones como la duda y la per-
plejidad dentro de su ambito. Por tanto, la reflexion, en contraste con
la simple actividad de recordar, implica una representacién activa de la
realidad que incluye la mirada retrospectiva sobre las experiencias, deci-
siones y acciones pasadas, el reconocimiento de los valores y las creen-
cias implicadas en esas acciones y decisiones, la consideracion de las
consecuencias y de las implicaciones de tales decisiones y creencias,
la exploracion de posibles alternativas y la reconsideracion de perspec-
tivas anteriores (Sumsion y Fleet, 1996).

De las cuatro lineas de investigacion que han surgido a partir del
trabajo de Dewey y de su interpretaciones posteriores —la relacion entre
reflexién y accién, la dimensién temporal de la reflexion, la relacion
entre reflexion y la solucién de problemas, y la cuestion de si la refle-
xion ha de ser critica, es decir, si ha de dar cuenta de los valores histo-
ricos, culturales y politicos a la hora de enfrentarse a la practica—, nos
detendremos en esta udltima por ser especialmente relevante en rela-
cién al tema que nos ocupa. En el dilema de si la reflexion ha de ser
necesariamente critica para ser tenida por tal, o si, alternativamente, se
puede hablar de varios niveles de reflexion, la mayor parte de los auto-
res en el campo de las ciencias de la educacién suelen optar por la
segunda posicion apoyandose en la jerarquia de van Mannen (1977),
que propuso tres niveles de reflexion derivados de Habermas (1973,
en Hatton y Smith, 1995).

El primero de ellos, o nivel de reflexion técnica, tiene que ver con
la eficacia y la efectividad de los medios utilizados para alcanzar ciertos
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fines, pero ni éstos ni aquellos se ponen en tela de juicio. El segundo
nivel, o nivel de reflexiébn prictica, afronta el analisis no sélo de los
medios sino también de los fines, asi como de los principios en los que
éstos se basan. Se reconoce en este nivel, por tanto, que ni medios ni
fines son absolutos. El tercer nivel, o nivel de reflexion critica, ademas
de incluir elementos de los dos niveles anteriores, exige también con-
sideraciones de tipo moral y ético y tiende a evaluar la actividad profe-
sional en términos de equidad, justicia y respeto hacia las personas.
Por otra parte, la actividad reflexiva critica sitia cualquier analisis en
su contexto socio-histérico correspondiente (Hatton y Smith, 1995).

Partiendo de la definicién de reflexién descrita mas arriba y teniendo
en cuenta, como se acaba de mostrar, que se trata de un concepto se
puede contemplar desde varios niveles, estamos ahora en condiciones
de preguntarnos (i) sobre qué aspectos de la ensenanza-aprendizaje de
la L2 llevan a cabo su reflexion un conjunto de futuros profesores de
inglés de primaria durante sus primeras experiencias educativas en la
escuela, (ii) qué niveles de reflexién muestran, y (iii) qué diferencias
individuales se observan. Como sugiere Kullman (1998, en Liou, 2001),
se trata de dar respuesta a la cuestion de cémo la practica reflexiva
hunde sus raices en las realidades contextuales de cada medio cultural.

2. Mgropo

2.1. Contexto

El estudio se llevé a cabo en el contexto del Practicum de 2° curso
de Magisterio de Lenguas Extranjeras (Inglés) de la Facultad de Edu-
cacion de la Universidad de Murcia. Este periodo de pricticas, que tiene
una duracién se cuatro semanas, se realiza en el tercer trimestre del
curso a fin de que los estudiantes lleguen a €l con los conocimientos
obtenidos en las clases de Didactica del Inglés que tienen lugar durante
los dos trimestres anteriores. Durante estas clases se empieza familiari-
zando a los estudiantes con las bases tedricas de la ensefianza-apren-
dizaje de lenguas extranjeras por medio de la lectura de documentos
y la realizacion de mapas conceptuales. Los conocimientos obtenidos
permiten, a continuacion, el andlisis de diversos libros de texto de in-
glés para primaria y la apreciacién de las lagunas que algunos de ellos
presentan. Se persigue con ello hacer conscientes a los estudiantes de
la necesidad de programar aunque se cuente con un libro de texto
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como referente y guia. Posteriormente, los estudiantes comienzan a tra-
bajar sobre las distintas fases de la unidad didictica, que se ilustran
con el empleo de recursos tales como los cuentos, las canciones y los
juegos. Para ello, se parte de lecturas previas, se observan videos en
clase y, finalmente, se llevan a cabo sesiones de microensefianza utili-
zando alguno de los recursos mencionados.

Durante el transcurso del practicum se les exige a los estudiantes
que cumplan el mismo horario que el de un maestro en ejercicio con
dedicacion exclusiva, incluyendo el recreo y las actividades extraesco-
lares que se organicen en el centro. Se pretende con ello, de acuerdo
con las especificaciones del plan de practicas, que los estudiantes se
familiaricen con la planificacién y organizacién del area de inglés, par-
ticipen en tareas habituales relacionadas con la ensefianza de la materia
a fin de integrarse en la dinimica de la clase, y entren en contacto en
la medida de lo posible con la vida del centro. Los estudiantes son tu-
telados en el colegio por maestros especialistas en inglés cuya mision
es organizar el desarrollo de las actividades que los estudiantes han de
realizar y ayudarles en el desempefio de la funcién docente. Asimismo,
participan en el practicum los profesores del drea de Inglés, que coor-
dinan los seminarios que se celebran en la Facultad —para orientar a los
estudiantes sobre los trabajos a realizar, intercambiar opiniones sobre
el desarrollo de las practicas y valorar la experiencia—, y son respon-
sables de las calificaciones al terminar el periodo de practicas.

Aparte de las actividades puntuales que, opcionalmente y de acuerdo
con el tutor del colegio, se puedan llevar a cabo, los estudiantes han
de realizar con caricter obligatorio dos tipos de tareas. Por una parte,
deben completar un trabajo de observacion del aula en el que se im-
parte la ensefanza del inglés centrado en los alumnos. En el plan de
practicas se les aconseja que presten atencion a la organizacién y al
clima de la clase y a la actitud de los alumnos hacia el aprendizaje del
ingles, y que averigiien si existen diferencias entre clases de un mismo
nivel y que tengan el mismo profesor. Por otra parte, han de planificar,
poner en practica y evaluar una secuencia didactica a lo largo de un
minimo de tres sesiones en las que se supone que han de pasar desde
una fase de introduccion hasta una fase de produccién semicontrolada.
Una vez completada, el plan de pricticas especifica literalmente que
“el alumno o alumna hari una reflexion sobre el desarrollo de dicha
secuencia didactica”. Ambos tipos de tareas —observacion del aula y
puesta en practica y evaluacion de la secuencia didactica— han de plas-
marse, finalmente, en una memoria o informe que se suele escribir en
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espafol y suele tener una longitud de 20 a 40 folios. Esta memoria,
junto con el informe del tutor del colegio, sirve de base al tutor de Fa-
cultad para evaluar a los alumnos.

En nuestro caso, la parte de estas memorias correspondiente a la
secuencia diddctica es la que ha servido de fuente de datos para la
realizacion del presente trabajo, por creer que es la seccién mis directa-
mente relacionada con los procesos de ensefianza llevados a cabo por
los estudiantes en primera persona. Durante la realizacion de la secuen-
cia, los futuros maestros tienen que planificar y dar clases, resolver pro-
blemas y poner a prueba un conjunto de ideas en el contexto auténtico
del aula. Hemos considerado, por tanto, que esta parte de la memoria
no es sino un instrumento que sirve de mediacién en su pensamiento
y sus sentimientos ante este tipo de actividades. En este sentido, se
puede considerar como una fuente de datos naturales (Antonek et al.,
1997) y, en consonancia con los métodos de estudios de casos, ha sido
utilizada en el presente contexto con vistas a encontrar la recurrencia
de temas de reflexién significativos (Johnson, 1992).

2.2.  Sujetos

En el estudio participaron 8 estudiantes de magisterio de lenguas
extranjeras (inglés) de la Facultad de Educacién de la Universidad de
Murcia que acababan de realizar el periodo de practicas correspondiente
al segundo afno de la carrera. De ellos, tres eran varones (E3, E4, y E6)
y, cinco, mujeres (E1, E2, E5, E7 y E8). Entre los participantes de mayor
edad, que tenian entre 26 y 33 anos, habia dos licenciados en Filologia
Inglesa (E1 y E4), un licenciado en Derecho (ES), otro con estudios en
la misma especialidad (E2) y uno que habia trabajado durante varios
anos en una compania de seguros. El resto de los participantes, cuyas
edades rondaban entre los 20 y los 23 anos, habian empezado sus es-
tudios de magisterio al acabar el bachillerato y carecian de cualquier
tipo de experiencia, académica o laboral, similar a la de los anteriores.
Para la realizacion de las pricticas, los participantes fueron asignados
por parejas (E1 y E8, E3 y E6, E5 y E7, E2 y E5) a diferentes colegios
publicos de la region.

Con relacion a la duracion de la secuencia didictica, hay que hacer
notar que mientras que 4 estudiantes (E2, E4, ES y E7) utilizaron sélo
tres sesiones para su puesta en practica —el minimo recomendado en
el plan de pricticas—, los 4 restantes (E1, E8, E3 y E4), por medio de
negociaciones con los tutores, alargaron el periodo a seis sesiones. Ade-
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mas, en el caso de dos de ellos (E1 y E8), cada sesién de clase im-
partida fue grabada en video para ser comentada posteriormente con
el tutor y con el companero de practicas.

3. ANALISIS DE LOS DATOS

Como el propésito del estudio era dar cuenta tanto del contenido
de las actividades de reflexién como de su nivel de calidad, en el ana-
lisis de los datos se adopté una aproximacién bidimensional (Bain et
al., 1997) en la se tuvo en cuenta, por un lado, la naturaleza del tema
objeto de reflexion, y, paralelamente, el nivel de profundidad mostrado
en la misma. De acuerdo con ello, el examen de las memorias se llevd
a cabo segin el método de anilisis comparativo (Glaser y Strauss, 1965,
en Penso, 2002) que implica, como primer paso, la segmentacién de
los documentos en episodios. Siguiendo a Bainer y Cantrell (1992), un
episodio de reflexion se defini6 como un pasaje de las memorias en
el que se percibia de forma clara que se estaba tratando un tema de-
terminado. Los episodios detectados, que podian variar en longitud desde
una frase a un conjunto de varias frases, se clasificaron en un primer
conjunto de categorias provisionales que, mediante un proceso de ana-
lisis recurrente, fueron agrupadas finalmente en un sistema de catego-
rias mas amplias, de acuerdo con los temas comunes que presentaban.
Por medio de este procedimiento se pudo establecer que el contenido
sobre el que versaba la reflexién de los estudiantes giraba alrededor
de los siguientes temas (véase tabla): evaluacion global, técnicas y acti-
vidades, alumnos, uso de la L2 por los propios estudiantes, percepcion
de si mismo, manejo de la clase y materiales.

El segundo estadio del analisis de los datos implicaba clasificar los
episodios codificados previamente en distintos niveles de reflexion. Para
ello, se revisaron una serie de sistemas de codificacién presentes en la
literatura. En casi todos ellos se parte de la premisa de que el juicio
reflexivo entre los adultos es una habilidad que deviene progresivamente
compleja a lo largo de una serie de estadios que incluyen la transfor-
macion de la concepcién de la naturaleza del conocimiento, el empleo
de evidencia convincente, la voluntad de aceptar la responsabilidad de
las propias decisiones y la apertura a nuevos tipos de evidencia una
vez que se ha tomado una decisién. Si en los estadios iniciales el mundo
se contempla como algo simple, el conocimiento como algo absoluto
y la autoridad como fuente de todo conocimiento y en los estadios in-
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termedios se empieza a asumir la existencia de varios puntos de vista
y se desarrolla cierta habilidad para evaluar la evidencia aunque las
creencias personales se suelan aducir como evidencia a la hora de to-
mar decisiones, es en los ultimos estadios cuando se empieza a contem-
plar el conocimiento como algo situado en un contexto, se reconoce
que una perspectiva integrada puede ser evaluada como mas o menos
cercana a la verdad y se desarrolla la habilidad de poder integrar la
evidencia en un todo mis o menos coherente.

Sin embargo, cada uno de los sistemas de codificacién analizados
presentaba caracteristicas especificas que no los hacian totalmente ade-
cuados para nuestros intereses. Por ejemplo, el sistema de siete niveles
disefiado por Sparks-Langer et al. (1990) para medir el nivel de refle-
xion de los profesores no se consideré especialmente util porque no
cubria todos los episodios de reflexién identificados en las memorias,
sobre todo aquellos que tenian un caricter mas intuitivo o emocional.
Ademais, el excesivo nimero de niveles no facilitaba su aplicaciéon al
andlisis de los datos. Otros sistemas de codificacién basados en tres ni-
veles de reflexién, como el de Ross (1989), se desecharon debido a su
caracter excesivamente analitico.

Finalmente, se decidi6 utilizar una adaptacién de los sistemas propues-
tos por Surbeck et al. (1991) y Moon (1999) porque las especificaciones
de sus tres niveles parecian muy utiles para clasificar, al menos de forma
provisional, la gama de preocupaciones mostradas por los futuros maes-
tros en sus memorias de practicas. De acuerdo con ello, los episodios
identificados se intentaron incluir inicialmente en cada uno de los tres
niveles de reflexion propuestos en los sistemas de codificaciéon elegidos.
A renglon seguido, se leyeron los episodios asignados a cada nivel y
se fue desarrollando una lista de criterios de asignacion mas especifica
y mas adecuada a nuestros datos. Finalmente, cada episodio se cotejo
individualmente con los nuevos criterios de asignacion establecidos y se
realizaron los ajustes precisos en las especificaciones de cada nivel.

El resultado mas relevante de este cotejo fue que no se hallé ningtin
episodio que cumpliese las especificaciones del tercer nivel de reflexion.
Hay que senalar a este respecto que los anilisis fueron realizados por
el autor del trabajo de forma individual ya que, desafortunadamente, no
se pudo contar con la ayuda necesaria para llevar a cabo una evaluacion
independiente de los episodios.

A continuacién se presenta la especificacion de los criterios de asig-
nacién de los episodios a cada uno de los dos niveles de reflexion halla-
dos en las memorias, junto con ejemplos ilustrativos de cada uno de ellos.
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El estudiante generalmente se limita a describir las conductas que
tienen lugar en clase: “Cuando se trata de leer, los nivios tienden
a pronunciar las palabras como las encuentran escritas”, E3.
La conducta del tutor se suele afrontar igualmente de forma
descriptiva, sin preguntarse las razones: “El tutor se adapta a
las caracteristicas de cada nivio que estd tratando”, E8.

El estudiante expresa sentimientos positivos o negativos hacia
alguna actividad o hacia algin otro tipo de experiencia escolar:
“No quedé contento del todo porque los alumnos no babian ido
al ritmo que yo tenia previsto”, E1.

Las conductas se pueden explicar apelando a la costumbre.
“Siempre pasaba lo mismo. Como no repasaban, todo les salia
asi, asi”, E6.

Se suelen aceptar o rechazar las ideas del tutor sin considerarlas
en profundidad: “El tutor tenia razon cuando decia que yo can-
taba demasiado. Siempre cantaba yo y no dejaba que los nivios
lo biciesen ellos solos”, E2.

Se pueden etiquetar los eventos utilizando conceptos metodolo-
gicos: “Creo que no bice bien la presentacion del listening”, E7.
El estudiante muestra preocupacion por lo que funciona en la
clase, normalmente en forma de soluciones unicas a los pro-
blemas, mds que cualquier otra consideracion sobre el valor de
tales objetivos: “Creo que deberia haber presentado la actividad
del cassette antes de ensenarles las tarjetas del vocabulario. Si
lo bubiera becho asi, al aprenderla primero de manera oral
cuando la vieran escrita la seguirian pronunciando bien”, E6.
El estudiante a veces establece la relacion entre teoria y practica
con un caracter meramente recitativo. Sobre la prictica, consi-
derada como un continuo homogéneo y amorfo, se predican
de forma mecanica los principios metodolégicos supuestamente
relevantes: “En los cursos donde se da el desdoble, los alumnos
logicamente producen mds y mejor ya que tiene mds oportumni-
dades para bablar. La mejor manera de hacer que los alumnos
produzcan es por medio de canciones, cuentos e bistorias pues
les apasionan asi que se esfuerzan mds en hacerlo saber. Este
hecho es algo que el profesor debe aprovechar al enseriar. Estas
actividades son muy buenas pues se puede inculcar en ellas de
Sforma mas efectiva la entonacion y el ritmo ingleses”, EO.
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El estudiante es capaz de apreciar si determinadas practicas co-
rroboran o se oponen a determinados principios teéricos 0 me-
todolégicos. Estos dltimos casi siempre vienen expresados en
funcién de los contenidos estudiados en la Facultad: “Reparti
a los ninios sus ejercicios corregidos, pero mds que fijarse en el
texto, que era lo que yo queria, prestaban atencion a las co-
rrecciones. Pienso que lo que es teoricamente correcto en un
momento determinado —y esta actividad lo era, segiin lo que be-
mos estudiado— puede que no sea interpretado asi por los ninios
por un monton de motivos” El.

Se tiende a evaluar la practica solo desde una perspectiva sin
tener en cuenta que la practica docente suele haber una mul-
tiplicidad de factores en interaccion incidiendo en el resultado:
“Observé que los alummnos se mostraban reacios cuando yo decia
en inglés que habian un leon en la casa. después me di cuenta
que les resultaba muy dificil de entender porque ellos tienen su
concepcion logica de los bechos y les cuesta mucho trabajo cam-
biar su concepcion de la realidad’, E4.

A veces, sin embargo, el reconocimiento de la multiplicidad de
factores puede tomar un caricter meramente formal: “Pienso
que una secuencia diddctica, aun siendo programada igual,
depende en gran medida del talante y la personalidad del do-
cente a la bora de ponerla en prdctica. Asi pues, me doy cuenta
de que todo no son contenidos a enseniar y que en el proceso
de ensenanza-aprendizaje, como vimos en la asignatura de Psi-
cologia de la Educacion, intervienen muchos factores, algunos
de los cuales son muy dificiles de controlar’, E1l.

Hay un cierto distanciamiento del evento: “Las inquietudes que
pudiera tener durante las clases anteriores ban desaparecido
claramente, puesto que me he encontrado con mds soltura y
dinamismo. Esto ba sido un gran paso que ha becho ver en
mi, como profesor, muchas caracteristicas positivas que desco-
nocia”, E3.

Suelen aparecer dilemas relacionados con la metodologia a
emplear en clase: “Los ninios se estaban divirtiendo y, ademds,
usando la L2. Pero aun asi me quedo con la duda de hasta
donde se ba de llegar con una actividad, cudanto ha de durar
por muy bien que esté saliendo, ya que el factor tiempo es muy
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importante. Supongo que esto y otras cosas mds te las propor-
ciona la experiencia’, E3.

E. El estudiante es capaz de proporcionar gran cantidad de de-
talles a la hora de analizar una prictica determinada: “Hubo
grupos que jugaron de forma correcta pero hubo otros que no
lo bicieron asi. Me refiero particularmente a un grupo de nirios
que no tenian un alto dominio en la L2. No sé si bhubiese sido
mejor que hubiese diseriado los grupos en funcion del nivel de
los alumnos, grupos con nivios de varios niveles. Si se hubiese
hecho esto podrian baber ocurrido dos cosas: (i) los menos aven-
tajados bubiesen aprendido de los mds aventajados; (ii) puede
que al verse rodeados de chicos mds listos se hubiesen desmoti-
vado porque ellos nunca van a ganar’, E1.

4. RESULTADOS

En las 8 secuencias didacticas analizadas se identificaron 306 epi-
sodios de reflexion (x = 51.12) agrupados en los siete temas dominantes
que aparecen en la tabla. Mas de un tercio (38%) de los episodios se
refieren a diversos aspectos relacionados con los alumnos. La evalua-
cién de las técnicas y actividades planificadas o desarrolladas en clase
son el centro de atencién de 80 episodios (26%), mientras que un con-
junto de consideraciones relativas a la percepcion que los estudiantes
tienen de si mismos como profesores y su empleo de la L2 en clase
constituye el tema central de 33 (11%) y 29 (11%) episodios respectiva-
mente. La evaluacion global de la secuencia es el contenido de 23 (8%)
episodios, el manejo de la clase de 20 (7%) vy, finalmente, los materiales
constituyen el objeto de reflexion de tan solo 6 episodios (2%).

Con relacion a los niveles de reflexion de los informes, la tabla re-
fleja que el nimero de episodios de nivel 1 (277) es casi diez veces
mayor que el de nivel 2 (29). El tema que mis episodios de nivel 2
presenta es el relativo a las técnicas y actividades (13 episodios), seguido
por la percepcion de si (6 episodios), los alumnos y la evaluacién global
de la secuencia (3 episodios cada uno), el uso de la L2 y el manejo de
la clase (2 episodios cada uno). Entre los episodios referentes a los ma-
teriales no aparece ninguno correspondiente a este segundo nivel.

Desde el punto de vista de las diferencias individuales, la tabla
muestra que los estudiantes que llevaron a cabo la secuencia didictica
a lo largo de seis sesiones (E1, E3, E6, E8) fueron los que presentaron
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Tabla. Resultados reflexion en secuencia didactica

Participantes
Tema y nivel de reflexion | F ST p
E1 | E2 | B3 | B4 | E5 | EG | E7 | B8 |Parc.|Total| % |

Evaluacion global ; 517131 2] 1 11 1] 2(; 23| 8
Técnicas Actividades ; 2 2 Z 5099 612 (15'; 80 | 26
Alumnos ; 24 | 11 1? ? ? 15| 7118 llg 115 | 38
Uso L2 ; ez 1] 2] 2] 9 2; 29| 9
Percepcion de si ; 1(3) . g 1251115 Z‘Z 33| 11
Manejo de la clase ; 10 o 1 7 :12 | 20| 7
Materiales ; 4 1 1 . g | 6] 2
Total % ' g 2553 3; 11 2? 32|17 |52 2;; 306

mads episodios de reflexion (73, 36, 32 y 52 episodios, respectivamente).
De entre ellos, aquellos que ademas tuvieron la oportunidad de ser
grabados en video en cada una las clases impartidas (E1 y E8) son los
que muestran la mixima actividad reflexiva, desde el punto de vista de
la cantidad de episodios registrados (73 y 52 respectivamente).

Se aprecia asimismo que no todos los participantes muestran igual
nivel de reflexién. Como puede observarse en la tabla, mientras todos
los sujetos presentan episodios en el primer nivel, sélo cinco alcanzan
el segundo nivel (E1, E2, E3, E4 y E5) y, de entre ellos, dos sujetos
(E4 y ES5) presentan Unicamente un episodio, mientras que los tres res-
tantes muestran una distribucién mas homogénea, alrededor de cinco
episodios de nivel 1 por cada uno de nivel 2. Se deduce de ello que
no todos los futuros maestros de esta muestra (i) presentan el rango
de niveles de reflexion identificados en este contexto, y (ii) cuando los
presentan no hacen hincapié en ellos de la misma manera.
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5. ANALISIS CUALITATIVO DE LOS TEMAS

A continuacion se presenta una descripcion cualitativa de los temas
de reflexion relativos a la puesta en practica de la secuencia didictica,
junto con ejemplos ilustrativos extraidos de las memorias. El orden de
presentacion viene marcado por la frecuencia de episodios que aparece
en cada tema.

5.1. Alumnos

Los alumnos constituyen el tema sobre el que se basa el 38% de los
episodios de reflexion de la secuencia didictica. Como se aprecia en la
tabla, solo tres de ellos son de nivel 2, siendo el resto de nivel 1.

Nivel 1

Estos episodios aparecen claramente diferenciados en tres dimen-
siones que tienen que ver con la reaccion de los alumnos ante las ac-
tividades propuestas en clase, y con su capacidad de producir y com-
prender la lengua extranjera.

Si bien dentro de la primera categoria —reaccion de los alumnos—
no se halla ningin episodio de nivel 2, si aparecen todo un conjunto
de reflexiones que se extienden desde la simple descripcion de la par-
ticipacion o del grado de motivacion de la clase como un todo (“Los
ninos estaban muy participativos”, E1; “A todos les gustaba la cancion
Y estaban muy motivados”, E7; “De nuevo volvian a quejarse al tener
que copiar’, E1) y el registro de las formas de reaccionar de ciertos
alumnos (“En el grupo B se mostraron participativos, aunque hubo un
par de alumnos que no parecian muy contentos”, E4) a la identificacion
de las causas de su conducta. Estas causas pueden ser externas (“Los
nirios venian cansados de la piscina y eso afecté negativamente a su
grado de concentracion”, E8), o intrinsecas a la actividad misma (“Los
ninos se cansaron un poco del cuento porque se repetia la misma es-
tructura gramatical al salir cada animal y, como eran doce animales,
se les bizo un poco pesado”, E6), o pueden estar relacionadas con los
recursos y materiales empleados (“Durante la narracion del cuento los
alumnos estaban muy atentos debido, en parte, a los atractivos visuales
que utilice: cada vez que bhablaba un personaje me ponia una careta’,
E4), y con los sentimientos de los propios alumnos (“La actividad les
resulto bastante atractiva porque, al salir ellos a la pizarra y cambiar
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los simbolos metereologicos de posicion les hace sentir que dirigen un
poco la clase y les da poder sobre el resto de los comparieros”, E2). En
algiin caso concreto, se deja claro que el interés por participar por parte
de los alumnos puede darse a pesar de no poder llevar a cabo la ac-
tividad segun lo esperado (“Aun no siendo capaces de poder contar la
bistoria en inglés, los ninios se mostraban muy interesados en participar
en dicho retelling”, E3).

En algunos casos, la reaccion de los alumnos es interpretada por
los estudiantes como una pista sobre la gestion de las actividades rea-
lizadas, tanto desde el punto de vista de su continuidad (“La respuesta
de los alumnos sigue siendo bastante positiva, asi que, de momento, no
encuentro ningun motivo que me haga cambiar el comienzo de las cla-
ses”, E3), de la conveniencia de un cambio (“A veces la reaccion de los
alumnos significa indirectamente que debes cambiar de actividad y esto
debes percibirlo”, E1), o como piedra de toque de una innovacién que
los alumnos mismos pueden incluso llegar a sugerir (“Mientras los alum-
nos me bhacian las preguntas, ellos mismos me pidieron si el que averi-
guara el animal podia pensar en otro y los demds fueran los que bicie-
ran las preguntas” E3). En otros casos, la reaccion de los alumnos lleva
al estudiante a reflexionar sobre la gestién de la clase (“Los alumnos
se divirtieron actuando en inglés, a pasar de lo cual me fui con la sen-
sacion de que no pude llevar al grupo sino que éste me llevo a mi”, E4),
o bien le plantea dudas sobre el aprendizaje a pesar del interés mos-
trado (“El juego parecio entretenerlos mucho pero dudo que aprendieran
algo. A pesar de todo, no me arrepiento porque les conecto con la clase
ingles”, EG).

La produccion en inglés por parte de los alumnos es la segunda
preocupaciéon en importancia para los futuros maestros, segin se de-
duce del namero de episodios. Algunos de ellos se limitan a dar cuenta
de la falta de problemas de los alumnos (“A la hora de bacer las es-
tructuras, los ninios se comunicaban en inglés mientras jugaban’, E7),
o de como sus conocimientos previos han favorecido el desarrollo de
la actividad (“Los alumnos, bhaciendo uso de sus conocimientos previos,
ban utilizado otro vocabulario, otras palabras ajenas a la unidad’, E3),
aunque, ocasionalmente, se alude al hecho de que una buena produc-
cién puede estar relacionada con las técnicas empleadas en clase (“Los
alumnos contestaban bastante bien aunque bhay que tener en cuenia
que, en todo momento, estuvieron guiados por lo que babia en la pi-
zarra”, E1). En otros casos se describen las consecuencias de la bondad
de las producciones tanto para los alumnos mismos (“Esta actividad la
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pudieron terminar sin ningtin problema. Es mds, se sintieron capaces
de hacerla con lo visto en clase y eso para ellos era un verdadero lo-
gro”, E1) como para el profesor (“Fue asombroso notar como en menos
de media hora los nifios se sabian la cancion”, E1). Junto a los aciertos,
se expresan las dificultades que les suponen a los alumnos ciertas es-
tructuras gramaticales (“Los alumnos a veces no distinguian bien entre
la primera y la tercera persona’, E4), y determinadas unidades léxicas
(“En general, la actividad les salio bien a todos, siendo los fallos mds
comunes la confusion entre bead, ears y hair’, E8), fonéticas (“Les cos-
taba pronunciar la s’ del plural’, E1) o grificas (“Tendian a escribir
los nombres como los pronunciaban, a pesar de que en una actividad
de la sesion anterior los habian visto escritos”, ES) y se especula sobre
las posibles causas de esas dificultades. Entre éstas, se cita la falta de
correspondencia grafia/sonido en inglés (“Cuando se trata de leer, los
ninos tienden a pronunciar las palabras como las encuentran escritas,
al igual que en esparniol”, E3), la falta de trabajo en casa de los alumnos
(“En general, como no repasaron en casa lo suficiente, todo les salio re-
gular”, E3), su falta de atencion (“Algunos alumnos cometieron algunos
Jallos porque no estaban atendiendo cuando estabamos repasando”, EG),
o su tendencia a la creacion de reglas idiosincraticas (“Un nifio pro-
nuncia leg como /lig/. Con solo ocho anios ya son capaces de crear sus
propias normas sobre un lenguaje nuevo”, E1). En alguna ocasién se
alude, desde el punto de vista del profesor, a la falta de practica en
clase (“Habian captado el sentido global del cuento pero eran incapa-
ces de repetir la estructura To Bremen with you pues no le dediqué
la suficiente repeticion”, E4), a la introduccién prematura de la grafia
(“Después de bablar con el tutor me di cuenta de que me babia preci-
pitado al ensenarle las palabras escritas, y es que los nifios enseguida
pronuncian como esta escrito y bay que evitar esto en lo posible”, ES),
0, pura y simplemente, a la ineficacia de la instruccién (“Hacia que los
alumnos repitieran basta que conseguian producir la forma correcta,
pero mds tarde comprobaria que no serviria de mucho ya que seguirian
teniendo los mismos fallos”, E6).

Otra preocupacion recurrente es el empleo de la lengua materna
por parte de los alumnos al hablar en inglés. Aunque a veces se des-
cribe el comportamiento del grupo de forma escueta (“Les hago pregun-
tas y las contestan aunque tienden a utilizar la L1”, E5) y en otras oca-
siones se especifican diferencias entre alumnos (“Ha habido chicos/as
que han cometido trampas y se ban copiado pero, en general, la ma-
yoria bhan seguido las indicaciones; e incluso algunos se han chivado si
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los comparieros utilizaban la L1”, E2), en algunos casos se constata que
la produccion de los nifos en espaiol es utilizada por el profesor con
propésitos didacticos (“He intentado explicarlo todo en inglés y, si veia
que algun nirio entendia todo lo que estaba diciendo, le pedia por fa-
vor que se lo explicara a sus comparieros aunque lo biciera en L1, pues
lo que me interesaba era que los nivios supieran lo que tenian que hacer,
como tenian que jugar y que luego para el juego utilizaran la L2”, E2).

Como queda sefialado mis arriba, la comprension de la lengua ex-
tranjera por parte de los alumnos es el tercer tema de preocupaciéon
dentro de este apartado. Los episodios dentro de esta categoria suelen
aludir a la existencia de problemas de comprensién a lo largo de toda
la actividad (“Me ha costado darles las instrucciones en inglés porque
no me entendian, y be tenido que recurrir a la L1”, E2), en los estadios
iniciales de la misma (“A/ principio me ba costado que los alumnos com-
prendieran qué era lo que tenian que bacer, pero en cuanto lo han cap-
tado han jugado estupendamente”, E2) o, bien, referirse a su inexisten-
cia (“En todo momento me dirigi a los alumnos en inglés y todas las
instrucciones fueron en la L2 y me sorprendio que lo entendieran todo
perfectamente”, E7), aunque a veces se compruebe que la comprension
no ha sido total (“Los nivios, al estar en contexto, entendieron el signi-
ficado de lo que decia sin necesidad de saber todas las palabras”, E1).
En alguna ocasién se establecen conexiones entre comprension y pro-
duccion (“Utilicé mds gestos que en la sesion anterior y esto se tradujo
en una mayor comprension por parte de los nivios, segiin era patente
en su produccion de palabras como sad y fat’, E4) o se ponen de re-
lieve las consecuencias pricticas de la falta de comprension a la hora
de interpretar una determinada actividad por parte de los nifios (“El
gjercicio escrito, en vez de bhacerlo sobre Mellow —un personafe del libro
de texto— lo ban becho sobre si mismos, quizd porque estaban despista-
dos. O tal vez deberia baberlo explicado en espariol después de expli-
carlo en inglés, aunque, mirando sus caras, no parecian tener ningun
problema”, E8).

Se alude, igualmente, en este tipo de episodios a los mecanismos
que pueden facilitar la comprension, ya se trate de gestos (“Ese dia ba-
blé bastante inglés y los nirios, con ayuda de los gestos, me seguian”, E8),
repeticiones (“Hice mds bincapié en la repeticion de los elementos léxi-
cos no conocidos”, E4), o la utilizacién de la pizarra (“No bubo ningiin
problema de comprension ya que todo lo que yo decia estaba reflejado
por escrito en la pizarra y casi nunca los alumnos se perdian”, E1). En
el caso de alguno de los estudiantes que tuvieron la posibilidad de re-
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petir la secuencia didictica en dos grupos paralelos, un tema que suele
aparecer es la posibilidad de poner los medios necesarios para con-
trarrestar los problemas de comprension detectados en uno de los gru-
pos (“El grupo B tuvo algunas dificultades a la bora de entender las
nuevas expresiones porque antes de explicdarselas bicimos un listening
en el que confundieron I like con Yo pido. Este fallo no lo cometi en el
grupo A pues me aseguré de que lo comprendian perfectamente antes
de presentar la actividad en el cassette”, E6).

Nivel 2

Como puede verse en la tabla, s6lo aparecen tres episodios de ni-
vel 2 referidos a los alumnos. En uno de ellos se discute la posibili-
dad de una produccién libre de la lengua extranjera por parte de los
alumnos a edades tan tempranas, haciendo notar que la experiencia
del aula no se corresponde con las ideas presentadas en la facultad
(“A diferencia de los videos que bemos visto en la facultad, los nirios no
son aun capaces de comunicarse en la L2. De manera que, aunque no
tengan problemas para seguir las clases y utilizar la L2 para bacer fra-
ses cortas, sencillas y concretas les cuesta trabajo describir una imagen
o una situacion”, E3). Otro episodio muestra, por el contrario, cémo
el desarrollo por los ninos de una determinada actividad corrobora un
determinado principio teérico aprendido en las clases de Didactica de
la Facultad (“Los alumnos desarrollaron la actividad en inglés pero con
palabras sueltas porque nadie era capaz de producir la frase entera.
Ademas escribian los nombres tal y como los pronunciaban. Pero creo
que lo importante aqui es que estaban negociando significados, como
se nos dice en diddctica, aunque gramaticalmente no siempre fuera co-
rrecto”, E5). En el tercero, finalmente, se especula sobre la manera en
que la concepcién de la realidad de los nifios puede interferir en el
desarrollo de las actividades (“Observé que los alummnos se mostraban
reacios cuando yo decia en inglés que habian un leon en la casa. Des-
pués me di cuenta que les resultaba muy dificil de entender porque ellos
tienen su concepcion logica de los abechos y les cuesta mucho trabajo
cambiar su concepcion de la realidad’, E4).

6. TECNICAS Y ACTIVIDADES

Segun se muestra en la tabla, el segundo tema en nimero de refle-
xiones (26% del total) es aquél en el que los futuros maestros evalian
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las diversas técnicas y actividades planificadas o puestas en practica du-
rante la realizacion de la secuencia didactica. La tabla también refleja
que en éste tema aparecen 13 episodios de nivel 2, lo que supone el
nimero maximo de reflexiones de este nivel en comparaciéon con los
demas temas. Los 67 episodios de reflexion restantes corresponden al
nivel 1.

Nivel 1

Cuatro son los temas predominantes en este nivel: la identificacion
de las problemas implicados en el desarrollo de las diversas técnicas y
actividades durante el desarrollo de la secuencia didactica, las modifica-
ciones sugeridas en su disefio, puesta en practica o secuenciacion, la
reaccion de los estudiantes ante las sugerencias del tutor y la justifica-
cion de la eleccion de determinadas actividades.

En general, mientras que las evaluaciones positivas del desarrollo
de las actividades realizadas en clase suelen aparecer de forma bastante
escueta (“El juego de los médicos fue muy efectivo”, ¥2; “Esta actividad
me gusto mucho porque a los nirios les encanto ponerse a cantar’, E7),
la descripcion de los problemas que su gestion puede plantear se sue-
len presentarse de forma mis elaborada. Las dificultades suelen surgir
como consecuencia de la rapidez con la que se quiere abordar una de-
terminada actividad (“Un nitio me pregunto si el monstruo —sobre el que
estaba baciendo preguntas de comprension— lo babia becho yo, pero le
pegué un corte y le dije que me preguntara después de clase. En ese mo-
mento, me interesaba ir muy rapida”, E1), la apreciacion de deficiencias
por parte del profesor a la hora de explicar la actividad a los alumnos
(“Cuando vi el video me di cuenta de que no habia explicado la activi-
dad con suficiente claridad y con detalles y que, por ello, los nirios du-
daban mucho a la bora de ponerse a escribir’, E1), la introduccién pre-
cipitada de la grafia (“Me precipité a la bora de ensetiaries las palabras
escritas porque los ninios suelen pronunciar las palabras como las ven
escritas. Tendria que baber becho un drill oral”, ES), la insuficiente in-
sistencia en una determinada estructura (“No trabajé suficiente el I've got;
solo produgje yo y me centré mds en que aprendiesen las otras estructuras
He bas got/she bas got”, E8), la falta de correspondencia entre el tiempo
planificado por el profesor para la realizacién de una actividad y el
tiempo real utilizado por los alumnos (“No quedé contento del todo pues
no babian ido al ritmo que yo tenia previsto. Esto ocurrio porque al -
preparar la sesion en casa asigné poco tiempo al repaso de lo visto a lo
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largo del tema y, sin embargo, en clase me llevé mds”, E6), la falta de
informacion sobre los conocimientos previos de los alumnos (“4 la bora
de explicar la actividad cometi un fallo importante a mi manera de ver;
el problema surgié al pedirles a los alumnos que anotaran los gustos
de sus companeros, pues ellos sabian pronunciar I like y I don’t like,
pero no she/be Iikes”, E6), o la falta de sintonia que se produce cuando
tienen lugar en clase dos actividades paralelas, la que quiere introducir
el profesor y la que estin haciendo realmente los alumnos (“Comienzo
a explicar lo de How many?, pero, a pesar de que be borrado lo que ha-
bia antes en la pizarra, bay ninios que no atienden porque estan ter-
minando de copiar lo anterior con la libreta de algun compariero”, ES).

Otro tipo de episodios consiste en sugerir modificaciones cuando se
aprecian limitaciones en el diseio de una actividad antes de su reali-
zacion (“Tengo que decir que la actividad del puzzile la be modificado
con relacion a lo que hicimos en clase de Diddctica porque la veia
demasiado sencilla para los nivios de cuarto. Le he introducido mds vo-
cabulario”, E2), o cuando se detectan deficiencias durante su puesta en
practica (“La actividad de true/false resulto un poco pesada: Quiza la ten-
dria que baberla planteado como una competicion entre grupos. Como a
los nivios les gusta mucho competir y sentirse superiores al resto de la
clase, esto les bhabria ayudado a mantener la atencion”, E2). Cuando el
estudiante tiene la oportunidad de impartir la misma secuencia didactica
en dos cursos paralelos, puede comprobar el funcionamiento de los cam-
bios introducidos (“Para subsanar los ervores cometidos en el grupo A,
intenté simplificar al mdximo las indicaciones, utilizar visuales mds
atractivos y colocar dos alumnos mds aventajados para hacer una demos-
tracion. La actividad les gusté mucho e incluso estuvieron cinco minutos
jugando después de haber tocado la sirena”, E4). En otros casos, las modi-
ficaciones pueden conllevar la supresion de determinadas actividades en
el curso de una leccion (“Dicha actividad estaba programada para el fi-
nal de la sesion, pero opté de improviso por cambiarla porque si la dejaba
para el final sabia que los nifios la iban a realizar con muchas prisas y
a algunos no les iba a dar tiempo a hacerla bien”, E1), o la alteracién
de la secuencia planificada (“Ha bhabido un momento en que be intentado
corregir el ejercicio pero, como me he dado cuenta de que los alumnos
estaban interactuando libremente y motivados, los be dejado seguir y be
recogido los mapas para después revisarlos yo en casa pudiendo tomar-
los como actividad de evaluacion si lo considero mds tarde”, E2).

En algunos casos los estudiantes se limitan a reflejar por escrito los
consejos de su tutor respecto a la conveniencia de aplicar determinada

512



LA ACTIVIDAD REFLEXIVA DE LOS ESTUDIANTES DE MAGISTERIO...

técnica (“Mi tutor me dijo que escribiera las estructuras entre corchetes,
que si no, no me entenderian”, E8), pero, en otros, muestran su reaccion
ante ese tipo de sugerencias. Unas veces es su puesta en prictica la
que termina por desaconsejar su uso (“Los nirios tenian problemas con
la pronunciacion de nose; mi tutor me aconsejo que les trasmitiera el
verdadero sonido inglés. Los nirios debian poner la boca para decir e y
decir o. Pero creo que fue peor introducir esa sutileza porque los nirios
terminaban diciendo /neus/”, E1), pero otras es el mismo estudiante el
que se resiste por motivos didacticos (“4 la hora de explicar la activi-
dad les pedi primero que abrieran el libro; nuestro tutor nos comento
que muchas veces es conveniente explicar las actividades sin dar el ma-
terial, a fin de que los alumnos nos atiendan mds. En éste caso opté por
que lo vieran mientras explicaba porque era necesario para su com-
prension”, E1). En otras ocasiones, sin embargo, la practica de aula no
hace sino confirmar su validez (“El tutor me comenta que se puede pasar
a las estructuras sin esperar a que los alumnos bayan dominado total-
mente el vocabulario. No se puede estar mucho tiempo con lo mismo por-
que los crios se cansan. Es verdad, me doy cuenta de que con small/short,
big/small, como es nuevo, atienden mds”, ES).

Finalmente, hay veces en que los estudiantes creen necesario jus-
tificar la importancia de una actividad basindose en su relevancia para
evitar errores (“En todas las actividades de trabajo por escrito les reco-
gia el material o se lo corregia en el momento porque tengo claro que
si no corriges estds potenciando que tus alumnos adquieran errores sis-
tematicos y los tomen como buenas muestras de [2”, E1), para promo-
ver la prictica de diferentes destrezas (“En mi opinion, la actividad ba
sido muy completa pues ban entrado en escena writing, listening and
reading”, E3) y de determinadas estructuras y unidades léxicas (“Es una
cancion que se me ocurrio en el tren y que, a mi juicio es muy senci-
lla a la par que divertida; ademds permite a los nivios trabajar distin-
tas cosas: las estaciones del ario, las prendas de vestir y los comparati-
vos”; E2) o como preparacion para una actividad posterior (“Les expliqué
una serie de estructuras muestras lingiiisticas porque las babrian de uti-
lizar después en el juego de manera controlada”, ES).

Nivel 2

En algunos de los episodios de este nivel se ve reflejada la resisten-
cia de los estudiantes ante determinadas alternativas metodolégicas que
se les presentan en la facultad, como, por ejemplo, el sistema de activi-
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dades en el que han de basarse para planificar sus secuencias didicticas
(“Pienso que muchas veces el sistema rigido de actividades que nos pro-
ponen en diddctica del inglés no siempre es el mds adecuado para apli-
car en un momento preciso. Comprendo y entiendo que tenga su logica
pero en este caso real no nos sirvié. Por eso veo interesante tenerlo en
mente, porque es leoricamente ideal, pero nunca aplicarlo de forma
rigida’, E1), la forma en que la gramdtica ha de ser ensefarse (“Mi
tutor piensa que para que los nirios produzcan algo coberente en inglés
primero se les debe dar una estructura que deben interiorizar en su
mente y esta, a su vez, servirles de soporte a la hora de la comunicacion
oral. Esta idea se contrapone por completo a lo visto en la asignatura
de diddctica del inglés, gramdtica probibida. Yo, al principio, pensaba
que introducirles estructuras tan pequerios iba a ser algo descabellado,
pero, seguin fui viendo el resultado, la idea de introducir estructuras me
gusto mucho mds. Notaba a los nirios mds relajados y con mucha se-
guridad al producir. En cierta manera me senti identificada con ellos,
recordando cuando empecé a aprender inglés en la EGB’, E1), la po-
sibilidad de analizar la frase en sus componentes (“En dicha actividad
noté cierta confusion por parte de los nivios a la bora de decir it bas got
pues se confundian y tendian a decir it’s bas got. Para tratar dicho error
intenté dividir la expresion palabra por palabra. Aunque con ello en
cierta forma destrozaba el ritmo de la frase y me oponia a lo que se me
habia ensenado, considero que a veces debe sacrificarse a fin de que el
nino comprenda lo que decimos en inglés, intentando memorizar y sis-
tematizar la estructura. No soy partidaria de no introducir el ritmo, pero
éste puede ser introducido una vez que el nino entiende lo que deci-
mos”, E1), la contradiccion entre la coherencia tedrica de una actividad
y su interpretacion por parte de los ninos (“Reparti a los nivios sus ejer-
cicios corregidos, pero mds que fijarse en el texto, que era lo que yo que-
ria, prestaban atencion a las correcciones. Pienso que lo que es tedrica-
mente correcto en un momenio determinado —y esta actividad lo era—
puede que no sea interpretado asi por los ninios por un monton de mo-
tivos”, E1), o el momento mds idéneo para introducir la grafia (“Frente
a lo que se nos dice en diddctica, sesion tras sesion me doy cuenta de
la importancia que tiene el relacionar desde el primer momento la grafia
con el sonido, pues estoy percibiendo que los nirios son capaces de rela-
cionar grafia y sonido sin que baya interferencias entre los dos”, E1).

Sin embargo, en otros episodios, la prictica de aula no hace sino
corroborar algunas de las ensefanzas previas, como es el caso de la
nocion de aprendizaje significativo (“Les pedi que me dijeran los nom-
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bres de los animales que ya conocian, manejando de esta manera una
serie de conocimientos previos que ya poseian para dar lugar al deno-
minado aprendizaje significativo del que tanto hemos oido en las cla-
ses de diddctica. Efectivamente, con este tipo de actividades uno se da
cuenta si realmente los alumnos estan interesados en aprender una
L2”, E3) o, frente a la posicion anterior, de la conveniencia de un tra-
bajo oral sistematico antes de la introduccién de la grafia (“Me be dado
cuenta que cuando bhacen una actividad oral no suelen tener esos erro-
res de pronunciacion; sin embargo, cuando leen, incluso las mismas
Jrases de las actividades orales, las pronuncian mal. Es un tema que he
discutido ampliamente con mi tutora y ella dice que los nirios necesitan
el apoyo escrito casi inmediato para tener una comprension mds amplia.
No estoy de acuerdo con ella y si con lo que se nos dice en diddctica:
supongo que en estos casos las repeticiones orales resultan muy apro-
piadas para solventar estos problemas de produccion. Lo que pasa es que
este tipo de actividades llevan mucho tiempo”, E3).

En otros casos, los episodios reflejan los dilemas de los estudiantes
con relacion a la utilizacién de ciertas técnicas como, por ejemplo, el
empleo de las respuestas de ciertos nifios como refuerzo para sus com-
pafieros (“Noto que pregunto siempre al principio a los nirios que sé que
interiorizan los conceptos. Esto supone para el resto de los nirios un
ejemplo de como desarrollar la actividad a la vez que son los propios
companeros los que dan el refuerzo que necesita el resto de la clase. Sin
embargo creo que, aunque los objetivos de actuar de esta forma son
buenos, este refuerzo entre comparieros se bacia en L1 y, por tanto, se
estaba traduciendo lo que el profesor decia, lo cual no siempre es acon-
sejable. Hubiera sido mejor pedir a estos mismos alumnos que ofrecieran
alguna vez este refuerzo en L2, lo cual proporcionaria a los demds un
estimulo para estudiar la asignatura: si mis compareros ban sido capaces
de bacerse entender en L2, ;por qué no yo?’, E2.), la correcta puesta en
practica de ciertas actividades (“La actividad fue un éxito. Sin embargo,
soy consciente de que no realicé un retelling pleno, pues abora me doy
cuenta de que en realidad era yo quien volvia a contar el cuento sola-
mente que pidiendo la colaboracion de los alumnos. Pero el retelling
supone una participacion mucho mayor por parte de los alumnos para
contar el cuento”, E4), o su duracion (“Los nirios se estaban divirtiendo
Y, ademads, usando la L2. Pero aiin asi me quedo con la duda de basta
donde se ha de llegar con una actividad, cudnto ba de durar por muy
bien que esté saliendo, ya que el factor tiempo es muy importante. Supongo
que esto y otras cosas mds te lo proporciona la experiencia®, E3).
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7. PERCEPCION DE Sf MISMO

Los episodios en que los estudiantes se refieren a si mismos cons-
tituyen el 10% del total (véase tabla). De entre ellos, 6 son de nivel 2
y el resto, es decir, 37, de nivel 1.

Nivel 1

La mayor parte los episodios de este nivel se refieren a la reaccion
emocional de los estudiantes ante diversos situaciones. Pero también
aparecen unas pocas reflexiones que denotan cierta preocupacién por
la imagen que de si mismos dan a los alumnos, y otras en que mani-
fiestan algunas de sus creencias sobre la ensefianza de la L2.

La reaccién emocional de los estudiantes de magisterio tiene lugar
ante distintos tipos de situaciones. Una de ellas es el sentirse observa-
dos por el tutor (“En esta sesion me encontraba muy nerviosa porque
venia a vernos nuestro tutor de la facultad’, E1), pero la mayoria tie-
nen que ver con el reto de dar clase o de enfrentarse a alumnos desco-
nocidos por primera vez, lo que generalmente provoca sentimientos de
ansiedad y nerviosismo (“Creo que se noto mucho que era mi primera
intervencion, incluso una alumna me dijo que se notaba que bhabia es-
tado muy nervioso”, E4) que pueden llevar al estudiante a incrementar
considerablemente el ritmo de la clase hasta el punto de agotar el con-
junto de actividades planificadas (“Me quedé a quince minutos del final
de la clase con las actividades que habia planificado ya finalizadas. Al
tratarse de la primera clase los nervios me jugaron una mala pasada y
me cargué las actividades en unos minutos. El ver que tenia que seguir
adelante con la clase sin baberla preparado me hacia sentir muy inseguro
porque no sabia como iban a reaccionar los alumnos’, E3), dejar de
poner en practica las técnicas preparadas con antelacion (“Intenté dra-
matizar el cuento procurando utilizar diferentes tonos de voz, segun lo
babia preparado previamente en casa, pero con los nervios creo que no
lo interpreté muy bien”, ES), o incluso llegar a cometer errores (“A/ des-
confiar de mi misma al comienzo de la sesion, no me centraba en el
guion y andaba mirdndolo, no sabia por donde empezar y me meti en
un lio a la hora de preguntar What'’s this? porque lo hacia tanto para
nose como para eyes”, E8). Estos sentimientos, sin embargo, pueden lle-
gar a dominarse pasado un cierto tiempo, dando lugar incluso a cierto
grado de apreciacion del valor de la experiencia (“A/ principio la situa-
cion era bastante tensa pero una vez que empiezas a dar la clase es
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mucho mas fdcil. Me gusté mucho ver como se da una clase en inglés
Yy como un profesor o profesora tiene que improvisar y atender a tantos
alumnos”, E7) o a poder concentrarse en los alumnos y en las activida-
des a realizar (“Hoy me bha faltado tiempo y los sentimientos de incerti-
dumbre y nerviosismo ban desaparecido, de forma que ya no estaba
tan pendiente de mi mismo sino de los alumnos y del desarrollo de la
clase”, E3).

Contrastan estos sentimientos iniciales de inseguridad y desconfianza
con la tristeza reflejada en algunos casos ante la conclusion del periodo
de practicas (“Fue un momento muy especial para mi ya que era mi til-
timo dia”, E3), que indica el grado de afectividad desarrollado entre los
estudiantes y sus alumnos (“Estaba bastante triste al ser el tiltimo dia
con ellos. Los ninios nos han cogido mucho carivio. A lo largo de nues-
tra estancia en el colegio, nos ban ido regalando pequerios detalles. An-
tes de despedirnos, Gema y yo compramos una bolsa de golosinas para
cada nino, recordandoles que se tienen que se tienen que lavar los dien-
tes y no comeérselas todas de golpe”, ES8).

Asociados al rendimiento de los alumnos y a su respuesta a las ac-
tividades presentadas aparecen sentimientos de satisfaccién (“He de re-
conocer que acabé realmente agotado tras esta sesion, pero satisfecho
porque me dio tiempo a terminar todo lo que tenia previsto”, E6) o, por
el contrario, de insatisfaccion (“Los nirios no cometieron muchos errores,
pero fueron suficientes para que acabara descontento”, E6). En un caso
concreto, el desconocimiento de los alumnos por parte del futuro profe-
sor hace que éste exprese sus dudas sobre la capacidad de los prime-
ros para asimilar las nuevas estructuras lingiisticas (“A medida que iba
presentando oralmente las estructuras It’s brown, I've got brown bair,
They are brown, etc., pensaba que todo lo que estaba diciendo era muy
dificil de asimilar por mis alumnos y que en el transcurso de esta se-
cuencia serian incapaces de producir esta estructura sin ayuda’, E1).
Esta sensacion le lleva a hacer excesivo hincapié en aspectos del inglés
que alumnos ya conocen, lo que, a su vez, produce mas frustracion
(“Durante esta sesion me senti agobiada al tiempo que cansada porque
me di cuenta que babia perdido el tiempo en insistir en aspectos que los
ninos habian ya asimilado y no introduje nuevos”, E1).

La preocupacién por la imagen que los estudiantes dan de si mis-
mos como profesores se extiende también, en algin caso concreto, a
cuestiones relacionadas con el manejo de la clase (“A/ observarme en
video me doy cuenta de que el uso de la varita para serialar la estruc-
tura en la pizarra me da cierto aire de importancia que noto que a los
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alumnos les ayuda a seguir la explicacion. Muchas veces me noto dema-
siado payaso pero esto ayuda a controlar la clase’, E1), o al lenguaje
no verbal que ha de acompanar al refuerzo positivo que han de dar a
los alumnos (“cuando les digo Well done se me nota en el video que lo
digo sin danimo”, E8).

En unos pocos casos aparecen episodios que aluden a las creencias
del futuro profesor con relacion a determinados aspectos de la ensenanza
del inglés, tales como la introduccion de la grafia (“Me costaba trabajo
reprimirme para no introducir la grafia del nuevo vocabulario que estaba
presentando”, E8), la importancia de tener objetivos claros (“En esta se-
sion me he sentido muy a gusto. Quiza baya sido porque he controlado
la clase y tenia muy claro lo que dar y a donde llegar. Si un profesor
no tiene con claridad en su mente lo que quiere transmitir, no llegard
a ningun lado”, E1).

Nivel 2

De los seis episodios de este nivel, dos de ellos se refieren al blo-
queo que experimenta el futuro profesor al sentirse amenazado por lo
desconocido (“En cuanto al yo, solamente sefialar que se trataba de mi
primera clase, que casi no babia tenido tiempo de prepararia y que quizad
por ese motivo me sintiera mds amenazado, nervioso ante la incerti-
dumbre que suponia dar una clase en esas condiciones y sin saber cual
seria la aceptacion por parte de los alumnos”, E3), o por el desarrollo
inesperado de una actividad (“Mientras estaba dando clase me estaba
dando cuenta que al final se me estaba haciendo muy pesada y que los
nivios se estaban aburriendo pues ba sido una actividad muy larga que
ha ocupado casi toda la bora de clase, y conseguir que nirios de cuarto
estén atentos durante toda una bora es muy dificil, con que mantener
su atencion cuando se estd haciendo siempre lo mismo pues mucho mas
dificil. Ha sido una sensacion rarisima. A la vez que estaba actuando
y bablando para la clase, estaba pensando en que se estaba convirtiendo
en algo pesado y monotono. Sin embargo no be conseguido reaccionar
adecuadamente. No sé me ocurrio nada, ninguna actividad distinta para
realizar, pese a que en el borrador de esta secuencia tenia preparada
una actividad de Draw para los ultimos minutos de la clase en la que
los nivios expresaban libremente sus preferencias sobre las estaciones del
arno y el tiempo y después que se las contaran los unos a los otros. Pero
me bloqueé y me quedé en blanco sabiendo que no lo estaba baciendo
bien pero sin saber muy bien por donde salir’, 20).
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Otros dos se refieren a la percepcion de dilemas por parte de los
estudiantes. Uno de ellos se refiere a la sobrecarga cognitiva que su-
pone controlar el input que se proporciona a los alumnos y al mismo
tiempo atender a los distintos aspectos didacticos de la clase (“Me siento
agobiada porque si intento controlar mis producciones me desconcentro
de otros aspectos como el diddctico, que también poseen mucha impor-
tancia. Aun asi, considero que el profesor nunca debe descuidar su pro-
nunciacion y aunque tenga errores, como anteriormente hemos dicho
debe intentar producir el inglés lo mds perfecto posible”, E1), y el otro,
a como afrontar la ensenanza de la dicotomia estructuras/vocabulario
(“Yo pienso que mi problema estd en que quiero que los nivios se sepan
perfecto el vocabulario, para pasar después a la estructura, aspecto que
considero mads complicado”, E1).

En los dos ultimos episodios de este apartado reflexionan los es-
tudiantes sobre el crecimiento personal que como profesores han ex-
perimentado durante la realizacion de la secuencia didactica, bien des-
cubriendo en si mismos cualidades desconocidas (“Las inquietudes que
pudiera tener durante las clases anteriores han desaparecido clara-
mente, puesto que me be encontrado con mds soltura y dinamismo. Esto
ha sido un gran paso, lo cual me ba becho ver en mi, como profesor,
muchas caracteristicas positivas que desconocia”, E3) o sintiéndose ca-
paces de integrar a ninos con problemas en el ritmo de la clase (“Esta
sesion fue un éxito para la nifia con sindrome de Down porque parti-
cipo repitiendo palabras como los demds y realizé algunas actividades
adaptadas para su nivel que tenian que ver con la unidad. Es mads, los
demas nirvios se dieron cuenta de su participacion diciendo mirad, hasta
Sari contesta. En ese momento me senti la futura profesora mads feliz del
mundo. Habia conseguido una posible integracion, entendiendo por in-
tegracion el poder trabajar con un grupo beterogéneo de personas sin
problema alguno”, E1).

8. Uso pE 1a L2

Las consideraciones sobre el empleo de la L2 por los estudiantes
de magisterio a la hora de impartir sus clases constituyen aproximada-
mente la décima parte (9%) del total de los episodios de reflexion in-
cluidos en la secuencia didactica (véase tabla). Todos ellos, menos dos,
son de nivel 1 y, en su gran mayoria se refieren a una serie de aspec-
tos relativos a la necesidad de dirigirse en inglés a los nifios, mientras
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que una cantidad mucho menor tiene que ver con los errores que los
mismos estudiantes de magisterio cometen al hablar en inglés, la con-
veniencia de llenar los silencios con L2, y la provision de feedback a
los alumnos.

Los futuros maestros son conscientes de que suministrar input a
los alumnos en inglés no es suficiente sino que hay que hacerlo con
la utilizacion de técnicas que aseguren un cierto nivel de comprensién
para todos, como, por ejemplo, el empleo de los propios alumnos para
que traduzcan a sus companeros (“El problema ha sido intentar expli-
car las reglas del juego completamente en inglés, pues no comprendian
muy bien. He intentado no recurrir a la L1 y, para ello, si veia que al-
gun nino entendia lo que estaba diciendo le pedia por favor que se lo
explicara a sus comparieros aunque lo hiciera en L1”, E2).

En ciertas ocasiones los estudiantes describen c6mo la expresion
oral de las instrucciones para la realizacién de una actividades no puede
llevarse a cabo en inglés debido a la falta de comprensién por parte
de los alumnos (“Intenté al maximo dar la clase entera en inglés, pero,
en algunos momentos, cuando veia que verdaderamente algunos alumnos
no entendian, tuve que recurrir a la L1”, E7), aunque a veces se reco-
noce que el empleo de la L1 se debe a factores que no tienen nada
que ver con los alumnos sino con los profesores mismos (“Me dice el
tutor que debo hablar mds inglés en clase pero yo pensaba hablar en
castellano todo y decorarlo con un poco de inglés. Pensaba que a eso
era a lo que estaban acostumbrados los nirios”, ES).

En otras ocasiones, se constata, sin embargo, que no hubo que re-
currir a la lengua materna durante el desarrollo de la sesién (“En todo
momenio me dirigi a los alumnos en inglés y los alumnos lo entendieron
todo perfectamente”, E7) aunque, en estos casos, se suelen reconocer
las dificultades (“Me siento orgullosa por que he conseguido llevar la
clase sin apenas utilizar la L1. Me doy cuenta que es posible, pero cos-
toso”, E1; “Expliqué en inglés y lo entendieron aunque tardée mds que
si o bubiera explicado en espariol”’, ES).

Los dos estudiantes que tuvieron la oportunidad de analizar sus cla-
ses por medio de grabaciones en video muestran diversos episodios re-
lacionados con la conveniencia de cuidar la correccion de sus propias
producciones al dirigirse a los ninos (“Debo cuidar la expresion en in-
glés ya que todos los patrones incorrectos que reproduzca llegan a mis
alumnos como correctos, induciéndoles a ervor”, E1). Esta preocupacion,
que unas veces se concreta en los aspectos fonéticos del habla (“Una
vez visto el video de la sesion noté que babia cometido algunas faltas
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de pronunciacion que no he conseguido mejorar. Por ejemplo, en four,
mi r suena demasiado fuerte”, E1) y, otras, en los aspectos léxicos
(“I'll put that sentence on the blackboard, pero las frases no se ponen
sino que se escriben”, E1), puede a veces ser retomada como motivo
de aprendizaje (“Me equivoco llamando fingers a los toes, pero me sirve
para bacerles ver que en inglés se llaman de distinta forma los dedos
de la mano y los de los pies’, E8).

El video también dio la oportunidad al tutor de estos estudiantes
de hacer comentarios sobre la conveniencia de aprovechar al maximo
los momentos de la clase en que se suministra input a los ninos (“Nues-
tro tutor nos comento que podiamos utilizar avin mds inglés y que mientras
supervisamos el trabajo de los ninios podiamos bhacer comentarios colo-
quiales del tipo What a lovely T-shirt you're wearing today, etc. Todas
estas expresiones han de estar lo suficientemente contextualizadas como
para que el alumno entienda el mensaje en general”’, E1). El otro es-
tudiante asignado a la misma escuela consigna estas observaciones, sin
embargo, de forma mas telegrafica (“Rellenar silencios con mds inglés
dando input. Evitar silencios que surgen, por ejemplo, cuando estoy es-
cribiendo en la pizarra”, E8).

La categoria con menos episodios en este tema del empleo de la
L2 por parte de los estudiantes es la relativa a la correccion de las pro-
ducciones de los alumnos (“Ademads tuve tiempo de acercarme por los
grupos y corregir los fallos de produccion que podian tener. Eso si, esta
vez de manera mds personal’, EO; “Intenté suministrar feedback en in-
gles, elogiando sus producciones si eran correctas o corrigiéndolas si no
lo eran”, E5).

Nivel 2

Sé6lo se han identificado dos episodios de nivel 2 en este apartado.
El primero de ellos lo produce un estudiante al dar una serie de de-
talles sobre el proceso de simplificacion de su habla que ha tenido que
llevar a cabo durante las practicas, en lo que es una clara alusion a la
nocién de teacher talk, discutida previamente en las clases de didactica
(“Durante todas las prdcticas be tenido que modificar mi inglés para
hacerlo lo mds parecido posible a lenguaje de aula —expresiones mds
simples, intentar espariolizar ciertos sonidos, para que fuera mas fdcil
de producir por mis alumnos, no dar instrucciones en inglés de activi-
dades muy complicadas-", E1). El segundo se refiere a la conveniencia
de utilizar la lengua materna lo menos posible como un principio peda-
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gogico aplicable a las clases de segundas lenguas (“Lo primero que hice
fue bacer que los alumnos tuvieran claro de qué trataba la actividad y
qué lenian que hacer, baciendo que ellos mismos me la explicaran y, si
habia algun despistadillo que no lo entendia, los mismos comparieros se
lo explicaban. Asi el uso del espariol es a través de los propios alumnos
¥ los nivios no me oyen hablar otra cosa que no sea inglés. El que los
alumnos no te oigan bablar en la lengua materna creo que es funda-
mental para una buena ensevianza de la 127, E3).

9. EVALUACION GLOBAL

En las memorias aparecen 23 episodios en los que los estudiantes
evalian de forma global segmentos parciales de clase o bien clases en-
teras. De estos episodios, que suponen el 8% del total (véase tabla), la
mayor parte corresponden al nivel 1 y sélo tres cumplen las especifi-
caciones del segundo nivel de reflexion.

Nivel 1

En la mayoria de los episodios de este nivel, los estudiantes eva-
ldan la correspondencia entre lo planificado y lo impartido en clase,
unas veces de forma muy escueta (“Lo programado coincide con lo
dado”, E1), otras mencionando la introduccién de pequenos cambios
(“Las actividades en esta sesion se ban desarrollado segiin lo establecido,
si bien be cambiado el orden de las dos ultimas”, E3), y otras proporcio-
nando detalles sobre los objetivos (“En general creo que se consiguic
el objetivo de esta sesion que era que los nirios recordaran el léxico co-
rrespondiente a las prendas de vestir y las expresiones y el léxico relacio-
nados con las estaciones del ario y el tiempo atmosférico”, E2).

Nivel 2

A diferencia de los otros temas, todos los episodios de este nivel
pertenecen a la misma estudiante (E1). En dos de ellos la reflexién so-
bre su practica docente le lleva a corroborar una serie de principios
metodoldgicos que tienen que ver con el reconocimiento de la multipli-
cidad de factores implicados en el acto educativo (“Ha sido curioso ob-
servar sesion tras sesion que aunque mi compariera y yo tenemos pro-
gramada la misma secuencia diddctica, la poniamos en prdctica a nuestro
modo pareciendo clases totalmente diferentes. Pienso que una secuencia
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diddctica, atn siendo programada igual, dependen en gran medida del
talante y la personalidad del docente a la bora de poneria en prdctica.
Asi pues, me doy cuenta de que todo no son contenidos a enseniar y que
en el proceso de ensenianza-aprendizadje, como vimos en la asignatura
de Psicologia de la Educacion, intervienen muchisimos factores, algunos
de los cuales son muy dificiles de controlar’, E1) y con la secuenciacion
de los contenidos impartir (“Los nirios y yo estabamos bastantes cansa-
dos. Esto unido al yo quiza querer insistir en conceptos ya vistos bizo
que se ralentizara mucho la sesion. Ast comprobé lo que me habia dicho
mi tutor, que el estar mucho tiempo con los mismos contenidos puede
llegar a cansar y aburrir a los nivios. Es por eso por lo que creo que la
asignatura de inglés, como hemos estudiado, se debe estructurar de ma-
nera ciclica, un contenido siempre serd visto de nuevo abarcando cada
vez mds matices. El problema radica cuando parece que estds dando
siempre lo mismo. Cuando iba al instituto, tenia la impresion de que
dabamos siempre lo mismo en inglés”, E1). En el tercero se evalia la
puesta en practica de un cambio total de plan (“Aunqgue teniamos pre-
parada una secuencia de actividades para dicha sesion, en el ultimo
momento nuestro tutor nos aconsejo cambiarla y ver qué sucedia. Ha-
biamos encontrado muchos problemas en las sesiones anteriores a la
hora de introducir las estructuras y él nos dijo que podiamos escribir las
estructuras en la pizarra para que los nivios se refirieran a ellas cuando
lo necesitasen. Pusimos el consejo en prdctica y la sesion fue todo un
éxito porque el cambio de plan nos permitic aumentar el ritmo de tra-
bajo, bacer una clase mds dinamica y evitar que los ninos se sintiesen
perdidos”, E1).

10. MANEJO DE LA CLASE

Los episodios relativos al manejo de la clase representan el 6% del
total (véase tabla) de episodios dedicados a reflexionar sobre la secuen-
cia didactica, de los que sélo dos corresponden al nivel 2 de reflexion,
y el resto, o sea, 18, al nivel 1.

Nivel 1

Cuatro temas relacionados con el manejo de la clase aparecen como
relevantes en este nivel: conseguir un control efectivo de la clase, des-
pertar la atencion de los alumnos, mantener la disciplina y asegurar un
ritmo fluido de la clase.
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Aunque en unas pocas ocasiones muestran los estudiantes su satis-
faccién por el control de la clase logrado (“Pude ver en el video que el
control de la clase era bueno”, E1), la mayor parte de las veces la preo-
cupacién por esta faceta de la ensenanza se ve reflejada en los fallos
cometidos (“Al sacar las libretas se descontrolaron y segui explicando a
pesar del alboroto. Asi no se entero la mayoria’, E8), o en los episo-
dios donde manifiestan la necesidad de aprender a interpretar la reac-
cion de los alumnos de cara a una mejor gestion de las actividades
(“Les notaba muy cansados. Mds tarde mi tutor me comentaria que lo
que pasaba era que necesitaban cambiar de actividad pues, en cierto
modo, estaban cansados de bacer lo mismo durante tanto tiempo. Es-
taban pidiendo a gritos una actividad diferente y yo no se la estaba
dando”, E1).

Un aspecto bisico en el manejo de la clase para estos futuros maes-
tros es el ser capaces de mantener la atencién de los alumnos a través
del control de la mirada (“A/ ver el video me doy cuenta que miro casi
siempre a los mismos ninos. Debo mirar tambien a los demds para cap-
tar mejor su atencion”, E1), por medio de la interaccién con los nifos
(“Cuando bhago producir o repetir una estructura a un nivio deberia, se-
guidamente, hacer que todos la repitan también porque, si no, son sélo
tres los que estan atendiendo y siguiendo el ritmo y los demds se desen-
ganchan”, E8), o con el empleo de estrategias mas especificas (“Cuando
quiero que los alumnos me presten atencion les digo que es una activi-
dad muy dificil. Provoco su atencion al hacer que su autoestima suba
al ser capaces de realizar esta actividad tan dificil que el profesor les
ha planteado”, E1).

Aunque no aparecen muchos episodios relacionados con la disciplina
en clase, aquellos pocos en que se menciona tienen que ver con el eco
que se hacen los estudiantes de la opinién de su tutor (“Me comenta
el tutor que si hay nivios bhablando no se puede dar clase ya que todo
se pierde y no llega a los nirios”, E8); con la dificultad de hacer frente
al problema de manera individual (“Los nizios armaron jaleo pero, como
éramos tres profesores, lo controlamos bien. Si bubiera estado sola no
hubiera podido controlar el comportamiento de los cuatro grupos”, E5);
o bien con el sentimiento que provoca su administracion en el estu-
diante (“Tuve que llamar la atencion a varios nifios y me sentia como
la seriorita sargento, pero, tras ver el video, me di cuenta de que no era
para tanto”, E1).

El tema al que se le presta menos atencién dentro de este apartado
es al el ritmo de la clase (“Este éxito también fue debido a que aumen-
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tamos el ritmo de trabajo”, E1), aunque, en alguna ocasion, se menciona
como algo que el tutor aconseja tener en cuenta (“Mi tutor me acon-
sejo forzar el ritmo con mds estimulos cuando observe pasividad en los
alumnos”, E8).

Nivel 2

Los dos unicos episodios identificados en este nivel versan sobre
problemas referentes al agrupamiento de los alumnos segin su nivel de
competencia en L2 (“Hubo grupos que jugaron de forma correcta pero
hubo otros que no lo bicieron asi. Me refiero particularmente a un grupo
de ninios que no tenian un alto dominio en la L2. No sé si hubiese sido
mejor que bhubiese diseriado los grupos en funcion del nivel de los alum-
nos, grupos con ninos de varios niveles. Si se bubiese hecho esto podrian
bhaber ocurrido dos cosas: (i) los menos aventajados hubiesen aprendido
de los mads aventajados; (ii) puede que al verse rodeados de chicos mds
listos se bubiesen desmotivado porque ellos nunca van a ganar’, E1) y
sobre el dilema de qué hacer con los nifios con falta de motivacion
(“Esto también me hace pensar que seguramente cuando los nivios estdan
realmente motivados, el profesor también lo esta y, por tanto, disfruta
de sus clases, pero cuando se estd en una aula donde no hay ganas de
trabajar y el profesor tiene que malgastar su tiempo en llamar la aten-
cion una y otra vez, la cosa no sale tan bien. ;Qué hay que hacer
entonces? jPasar de los alborotadores? jEcharlos? Sin duda alguna la
paciencia es una virtud que todo maestro ba de poseer si realmente quiere
dedicarse a la enserianza”, E3).

11. MATERIALES

Este es el tema sobre el que menos reflexionan los estudiantes, a
juzgar por el hecho de que sus 6 episodios s6lo suponen un 2% del
total. Ademas es el Gnico tema en el que no aparecen episodios de
nivel 2.

Las pocas reflexiones existentes, sin embargo, son bastantes varia-
das. Incluyen referencias al empleo del libro de texto (“En la secuen-
cia diddctica incorporamos algunos de los ejercicios del libro de texto
del alumno, aunque no seguimos en absoluto el orden que planteaba el
libro”, E1), la utilidad de los materiales visuales (“Un recurso que me
ayudo fueron las flashcards. Me permitieron bhacer actividades orales y
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otras del tipo Maich the pictures with the words en las que participaron
todos los alumnos”, E6), el empleo de la pizarra (“Antes de cada sesion
planificaba como iba a organizar la pizarra para que a la hora de ex-
poner los contenidos quedara todo claro”, E1), la utilizacion de determi-
nado tipo de libretas (“Me parecic muy buen la idea del tutor de usar
un bloc de anillas suelto que permitia aumentar la cantidad de voca-
bulario curso a curso incorporando hojas nuevas en las secciones corres-
pondientes”, E1), o la relacion entre la motivacion de los alumnos y el
empleo de ciertos materiales (“No habia preparado ningtin material
para las representaciones de los grupos, de manera que los propios ni-
rios al ver que se iba escenificar la bistoria se inventaron una palmera,
unos platanos y un coco. Eso me bizo pensar en el grado de motivacion
que para los ninos suponen ciertos materiales”, E3).

12.  DiscusiON

Antes de proceder a la interpretacion de los resultados, creemos
conveniente indicar que, debido a que el objeto del presente estudio
es lo que los estudiantes de magisterio “dicen” mas que lo que “bhacen”,
no se han hecho juicios de valor sobre su conducta en el aula. Los re-
sultados aqui presentados han de tomarse mas bien como un punto de
partida para el andlisis de la variedad de formas en que los futuros
maestros se percatan de determinados aspectos de la practica educativa
en la que han estado inmersos durante su primer periodo de practicas
de la especialidad. En este sentido, el estudio muestra hasta qué punto
esas construcciones conceptuales estin condicionadas desde un punto
de vista socio-cultural por las creencias vigentes en el contexto en que
tiene lugar su practica docente.

La preocupacion de los participantes en el estudio por las activida-
des y los procedimientos didacticos y por su incidencia en los alumnos
y en si mismos, segin queda reflejado en los principales temas que han
sido objeto de reflexién en las memorias, concuerda con hallazgos si-
milares en la literatura donde se aprecian idénticas preocupaciones por
los aspectos técnicos de la clase y por las reacciones que puedan pro-
vocar entre los participantes en el acto docente (Farrell, 2001). Recuér-
dese que durante la realizacion de la secuencia didactica, los estudian-
tes debian de estar dando clase durante una o dos semanas, con todo
el esfuerzo que ello implica de planificacion, puesta en practica y eva-
luacién, y en estas circunstancias esta bien documentado que la preocu-
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pacién primordial de los profesores en formacion es sobrevivir (Fuller,
1969).

Por otra parte, y desde un punto de vista mas socio-cognitivo, la
eleccion de los temas a comentar en las memorias puede estar condi-
cionada, al menos parcialmente, por la forma en que la realizacién de
este documento es concebida y puesta en prictica en el contexto de
la Facultad. La investigacion sobre los procesos de escritura (Flower,
1994) ha puesto de manifiesto que tanto las demandas de la tarea como
el contexto en que se inscribe el acto de escribir tienen cierto grado
de influencia sobre los usos y el producto final. La forma en que las
memorias de practicas se estructuran, las instrucciones para su redac-
cion, la percepcion sobre su utilidad que los estudiantes se comunican
unos a otros a lo largo de los anos, etc., todo ello confluye en las ex-
pectativas que tanto los estudiantes como los profesores van tejiendo
sobre las mismas y, por tanto, sobre los temas a tratar.

El hecho de que el tema dominante de los episodios de reflexion
de la secuencia didactica lo constituyan los alumnos viene a confirmar
los hallazgos de la literatura sobre la importancia que tienen éstos de
cara a que los estudiantes de magisterio puedan modificar y adaptar las
imagenes que de si mismos estin construyendo como profesores. Como
se demuestra en muchos de los episodios citados mas arriba, la interac-
cién con los nifios da a los futuros maestros la posibilidad de poner a
prueba la validez de sus creencias, planes y expectativas, ayudandoles
a reconocer dénde son incorrectas o inapropiadas. Los episodios anali-
zados constituyen una fuente de evidencia de que, en los aspectos con-
templados, los estudiantes, aunque con mas intensidad en unos casos
que en otros, han intentado explicar el rendimiento de los alumnos en
términos de causa-efecto, e igualmente, han descrito su reaccién ante
el tipo de respuesta encontrada. Todo ello apunta a que algunos de
estos futuros maestros empiezan a gestar un tipo de conocimiento mul-
tidimensional de los alumnos y una disposicion a verse a si mismos
conectados a sus problemas, indicios ambos del crecimiento profesional
de los profesores (Kagan y Tippin, 1991, en Kagan, 1992).

Por otra parte, llama la atencién la poca atencion prestada al apren-
dizaje de los alumnos a largo plazo, ya que el rendimiento de éstos se
enfoca casi siempre en términos de participacion, producciéon o com-
prension inmediatas. Un primer factor explicativo de este hecho puede
ser el corto periodo de tiempo de duracién de las practicas y, en con-
creto, de la secuencia didactica (dos semanas como maximo). Dadas
estas condiciones, habria muy poca experiencia sobre la que reflexionar
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(Berliner, 1988, en Kagan, 1992). Alternativamente, esta falta de preocupa-
cién por el aprendizaje puede tener su origen en la secuencia de etapas
por las que, segin algunos autores, han de pasar los futuros profesores.
Parece ser que, en esta secuencia, la preocupacion por el aprendizaje
de los alumnos aparece después de las preocupaciones por el control
de la clase y por las actividades de ensefianza. En los estadios iniciales
de formacioén, los alumnos no serian sino sélo una piedra de toque que
utilizan los futuros profesores para evaluarse a si mismos (McLaughlin,
1991, en Kagan, 1992). Como sugiere uno de los participantes en su
memoria: “Lo dificil es intentar meternos en la piel de los alumnos e
intentar ver las cosas desde su perspectiva para poder enseriarles me-
Jor” ED).

Los resultados respecto a las diferencias individuales en cuanto al
nimero de episodios producidos —recuérdese que a mayor nimero de
sesiones y a mayor discusion entre compafieros y tutor a través del
video aparecian mayor cantidad de episodios— parecen corroborar re-
sultados parecidos en la literatura en el sentido, por un lado de que
la duracion de las practicas parece influir en la cantidad de reflexion
promovida y, por otro, que el didlogo entre futuros profesores entre si
o entre ellos y su tutor parece promover tanto la cantidad como la ca-
lidad de las reflexiones (Hatton y Smith, 1995).

El anilisis del contenido de las memorias ha dejado claro igualmente
que los estudiantes de magisterio, incluso en un estadio tan temprano
de su preparaciéon como es el practicum de segundo curso, son capaces
—aunque en distinto grado— de expresarse de forma analitica y de iden-
tificar una serie de principios que operan en la ensenanza del inglés
en primaria. La adhesién con matices a principios de la aproximacion
comunicativa a la ensefanza-aprendizaje de la lengua extranjera tales
como la importancia de Ia interaccién, el empleo de la L2 en el aula,
la creacién de un clima afectivo positivo (poner mas), se puede decir
que es evidente en la casi la totalidad de las memorias. En este sentido,
el estudio constituye una primera aproximacion de hasta qué punto los
participantes van haciendo suyo el vocabulario, las nociones y las me-
taforas de los distintos principios tedricos analizados en las clases de
Didactica.

Por otra parte, los datos muestran que hay una clara variacion indi-
vidual en la calidad de las reflexiones presentes en las memorias. Hubo
estudiantes que no pasaron de los niveles iniciales mientras que otros
dieron muestras de cierto grado de profundidad en algin momento. Se
puede afirmar, por tanto, que los participantes en el estudio se podrian
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situar, como minimo en dos niveles distintos de reflexién. Una razén
para esta variabilidad podria hallarse en la formacion académica y en
la edad de los estudiantes. Aquellos que mostraron un nivel mis pro-
fundo de reflexion tenian una formacioén académica mas sélida o tenian
mas edad que no pasaron del primer nivel. Otra posibilidad, como su-
gieren algunos autores (Kagan, 1992; Levin, 2000), es que hay indivi-
duos que son naturalmente menos reflexivos que otros o que no estin
preparados, desde el punto de vista evolutivo, para reconocer los aspec-
tos disfuncionales de las imagenes de si mismos como profesores.

Esto no quiere decir, sin embargo, que el nivel de reflexién mos-
trado por los participantes no sea claramente mejorable. El anilisis de
temas mds alld de la clase y la relacion entre los temas desarrollados
en ésta y su dimensién socio-politica no aparece en los informes. Una
razén de esta escasez hay que buscarla seguramente, como se indic6
anteriormente en el caso de los temas, en que el practicum que ha
servido de base a este estudio tiene una estructura tradicional, en el
sentido de que a los estudiantes se les pide sin mas que reflexionen
sobre su practica. El resultado es que la mayor parte de ellos tienden
a percibir que lo que se demanda de ellos es que se concentren en lo
que “funciona”, a expensas de otras dimensiones de la prictica. Otra
posibilidad es que el tipo de demandas implicadas en el desarrollo de
la secuencia didactica es mas probable que conduzca a un tipo de tipo
de reflexién mis bajo que el que pueda darse en otro tipo de tareas.
En efecto, un anilisis superficial de la otra seccién de las memorias —la
dedicada a la observacioén del aula- muestra la presencia de episodios
de nivel 3, ausentes en nuestros datos. De alguna manera, este tipo de
tareas haria mias facil para los estudiantes el distanciarse del objeto y
reflexionar con mas profundidad sobre el mismo. Sea como fuere, la
ausencia de reflexion critica en los datos no es sino un reflejo de la
situacién en el campo de la ensenanza de las segundas lenguas donde
los términos reflexion y reflexion critica no sélo se han utilizado de
forma imprecisa sino que, ademds, no han sido objeto de un examen
critico (Farell, 2001).

Reestructurar el practicum para hacerlo mis reflexivo implicaria una
serie de reformas entre las que se podria citar la reserva de tiempo du-
rante la jornada escolar para la redaccién de diarios, con el objetivo
de que los estudiantes escriban lo que estin aprendiendo y no sélo lo
que estin ensefiando, el establecimiento de experiencias que abarquen
a la escuela como un todo, y no meramente al aula de inglés, a fin de
que los alumnos vayan tomando conciencia de las conexiones entre la

529



JULIO ROCA DE LARIOS

clase, la escuela y la comunidad, y la reorganizaciéon de los seminarios
con los tutores de Facultad de forma que las discusiones sirvan para
elaborar, clarificar y confrontar las opiniones de los alumnos en sus
diarios. El reto que queda por delante es, por tanto, asumir lo que un
practicum reflexivo implica: el conseguir que los alumnos reflexionen
sobre todos los ambitos de su aprendizaje y no sélo sobre su ense-
fianza; de lo contrario, como sugiere Zeichner (1990), el practicum per-
manecera a un nivel muy superficial y meramente técnico.
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