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RESUMEN: El presente articulo expone y analiza los hallazgos de una investigacion de
naturaleza cualitativa orientada a contrastar la planificaciéon de sesiones que elaboran
siete futuros maestros de inglés en su periodo de Pricticas de Ensefianza de la especia-
lidad y el desarrollo interactivo de las mismas. Estos hallazgos -presentados y discutidos
en torno a las diferencias que se advierten entre el plan y la evolucion interactiva de las =~
clases, el grado de competencia que manifiestan los informantes en el discurso profesio-
nal de la ensenanza de una LE, y las discrepancias y semejanzas que se observan entre
las teorias que manifiestan sostener estos futuros maestros y las que emanan de su
enfoque didactico- proporcionan informacién sobre los inicios del aprendizaje profesio-
nal de la ensefianza de profesores en formacion.
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ABSTRACT: This article describes and analyses the findings of a qualitative investigation
into the relationship between the planning of lessons carried out by seven prospective
teachers of English doing the practical component of their preparation programme and
the interactive sessions where such plans were implemented. These findings -discussed

in relation to the differences found between the lesson plans and the lessons themselves,
the level of competence that informers display of the professional discourse of foreign
language teaching, and the coincidences and discrepancies between their exposed theories
and their theories in use- supply information about the beginnings of the professimal '
learning of teachers involved in initial preparation programmes, -
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1. INTRODUCCION

La preparacién préctica inicial del profesorado ain hoy adolece de una base de inves-
tigaciones sélida que contribuya a justificar las estrategias de formacion, los objetivos y los
contenidos que los planes y programas de practicas plantean. En este sentido, a pesar del
creciente nimero de investigaciones en este ambito de la formacién del profesorado, tanto
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dentro como fuera de nuestras fronteras se han alzado voces que insisten en la necesidad de
dedicar una mayor atencién investigadora al aprendizaje y experiencias de futuros profesores
durante un periodo de su preparacién profesional que todos los estamentos implicados coin-
ciden en calificar de fundamental y critico en el proceso de aprender a ensefiar y en el
curriculum de la formacién de profesorado (véase, p. ej., Freeman, 1989; Gonzilez Sanmamed,
1995; Johnson, 1996; Pérez Gémez, 1997; Richards y Crookes, 1988; Zabalza y Marcelo,
1993).

Gonzilez Sanmamed (1995), quien ha indagado exhaustivamente en el cuerpo de in-
vestigaciones sobre las Pricticas de Ensefanza en nuestro estado, es tajante al referirse a la
laguna existente en el conocimiento sobre el desarrollo de éstas: «A pesar de... los esfuerzos
de investigacién que se han realizado, no conocemos con exactitud qué sucede realmente en
este periodo de formacién.» (p. 28)

Por su parte, Johnson (1996). en una reflexion en la que coincide con un anilisis anterior
de Freeman (1989)', se pronuncia asi sobre la necesidad realizar investigaciones acerca de
las experiencias practicas de los futuros profesores para obtener informacién con la que
fundamentar las propuestas de formacién de profesorado de L2/LE:

Without a better understanding of how preservice teachers conceptualize their initial
teaching experiences, ... the field of second language education will continue to
operate without a grounded theoretical framework of how to teach second language
teachers to teach. (p. 30)

Mis adelante, esta especialista en formacién de profesorado de idioma contintia insis-
tiendo en la relevancia de analizar la experiencia practica inicial de los futuros profesores
para conocer como aprenden éstos a ensefiar y para orientar su formacién profesional:

While the TESOL practicum is only one experience in the long-term development
of a effective second language teacher, a better understanding of pre-service teachers’
perceptions of the practicum many enable the field of second language teacher
education to better understand how second language teachers learn to teach and
how teacher preparation programs can effectively enhance this development process.
(p. 47)

Por otra parte, la bisqueda bibliogrifica que realizamos con motivo de este estudio
revel6 una ausencia de investigaciones sobre profesores de una LE en procesos de formacién
préctica inicial en nuestro entorno cercano al constatar que el dmbito geografico y cultural
del que son originarios y en el que desarrollan su labor docente la inmensa mayoria de los
informantes de estas investigaciones se caracteriza por variables contextuales muy diferentes
a las de nuestro medio. Este panorama confirma, pues, la necesidad de realizar estudios en
los que se reconozcan las peculiaridades contextuales, formativas, socio-culturales e histéri-
cas de nuestros programas y de nuestros estudiantes para profesores.

! Freeman (1989) sostenia en su influyente articulo “Teacher training, development, and decision making:
A model of teaching and related strategies for language teacher education™ que el componente prictico de
muchos programas de formacién de profesorado de L2/LE carecia de una fundamentacién acerca de cémo
ensefar a ensefiar a futuros profesores de idioma.
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2. LA PLANIFICACION Y LA ENSENANZA INTERACTIVA DESDE UNA PERSPECTIVA
COGNITIVA

El dmbito de la investigacién educativa experimenté un cambio de orientacién muy
significativo con la incorporacién de la indagacién sistemdtica sobre fenémenos relativos a
la cognicién del profesor. Desde sus comienzos, este paradigma de investigacién asumio6 la
distincién establecida por Jackson (1968) entre ensefianza “preactiva” e “interactiva”, al
considerar que existen diferencias cualitativas en los pensamientos y decisiones que desarro-
lla el profesor en cada una de estas fases de su ocupacién docente.

Clark y Peterson (1986:258) clasificaron los estudios sobre el pensamiento del profesor
en tres dmbitos de investigacién: a) planificacién del profesor, que incluye los procesos de
pensamiento que ocurren con anterioridad a la interacciéon en el aula y los procesos de
pensamiento o reflexiones que ocurren con posterioridad a la interaccién diddctica y que
orientan futuras intervenciones en el aula; b) pensamientos y decisiones interactivas
del profesor; y c) teorias y creencias del profesor, definidas como *the rich store of knowledge
that teachers have that affects their planning and their interactive thoughts and decisions.”

Con respecto al planteamiento de nuestro estudio, resultan particularmente interesantes
los hallazgos de investigaciones acerca de la relacién que se establece entre la planificacién
que realiza el profesor de sus clases y el desarrollo interactivo de las mismas, y, mis con-
cretamente, de aquéllas que analizan en qué sentido la planificacién que elabora el profesor
se refleja en lo que realmente ocurre en el aula. De la revision acerca de este tema realizada
por Clark y Yinger (1987) se concluye que la planificacién del profesor influye en las opor-
tunidades que crea éste para aprender, en el contenido que se trabaja en clase, en los patrones
de agrupamiento que se emplean y en el enfoque general que se adopta en torno a los
procesos del aula. Asimismo, la planificacién se toma en cuenta para organizar las transicio-
nes entre una actividad y la siguiente. Finalmente, las investigaciones indican que la plani-
ficacion conforma a grandes rasgos lo que es probable o posible que ocurra en el aula, y que
ejerce una influencia significativa sobre la actuacién del profesor y sobre los aspectos a los
que éste concederd mds importancia en el transcurso de la clase. La influencia de la plani-
ficacién sobre la docencia interactiva es tal que, segin las investigaciones, los profesores
tienden a no desviarse de los planes una vez que se inicia la interaccién en el aula (Joyce,
1980; Shavelson, 1983). Durante esta fase interactiva de la ensefianza, los planes actian
como «guiones mentales» o «imdgenes» (Shavelson y Stern, 1981) que sirven de apoyo
psicolégico, derivado éste del sentido de direccion, de la seguridad y de la confianza que
aportan en las situaciones de ensefianza, que se caracterizan precisamente por la incertidum-
bre, la imprevisibilidad y la complejidad, ante las cuales el profesor en ocasiones ha de
reaccionar de manera inmediata y modificar su actuacién con respecto a lo que habia anti-
cipado en la planificacién. En definitiva, el plan parece contener la orientacién general de la
clase; sin embargo, los detalles mas sutiles de la ensefianza en el aula, entre los que se
encuentra el comportamiento verbal que manifiesta el docente, resultan impredecibles, v,
consecuentemente, no se someten a planificacion (Clark y Peterson, 1986).

Por otra parte, los modelos conceptuales del procesamiento cognitivo de informacién
por profesores parten de la caracterizacién de las decisiones interactivas del docente como
desarrollo de rutinas de ensefianza bien establecidas (Clark y Peterson, 1986: Joyce, 1980;
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Shavelson, 1983; Shavelson y Stern, 1981). Estas rutinas pueden ser bien los “guiones” o
planes mentales con los que inicia el profesor la clase, o los mecanismos y estrategias de los
que éste se vale para regular las actividades y manejar el control y la disciplina de la clase
(Yinger, 1982). Segin estos modelos, durante el transcurso de la interaccién didéctica, el
profesor monitoriza la clase en busca de indicadores —normalmente en forma de participaci6n
del alumnado— con objeto de determinar si la rutina funciona segiin se ha planificado. Si el
comportamiento del alumno es aceptable, la gestién y direccién de la clase serd automadtica,
en caso contrario, éste acude a otra rutina desarrollada como producto de la experiencia
previa, o bien, en el caso de que carezca de una rutina relevante, reacciona espontineamente;
si no considera necesaria la actuacién inmediata, el profesor ha de determinar si se requiere
algiin tipo de actuacién posterior o si simplemente debe guardar la informacién en su memo-
ria y no actuar.

Las investigaciones sobre este tema (véase, p. ej., Clark y Peterson, 1986; Marcelo,
1987; Shavelson y Stern, 1981) coinciden en apuntar que los profesores son reacios a mo-
dificar sus rutinas, aun en los casos en que €stas no marchen segtin lo esperado, y que, cuando
introducen cambios, lo hacen normalmente para ajustar el flujo de las actividades establecido
tinicamente, y no para modificarlo significativamente o para remplazarlo. El interés central
del profesor es, pues, el de mantener el desarrollo fluido de las actividades, pues la inclusién
de cambios drdsticos generaria incertidumbre que afectaria tanto a los alumnos como a €l
mismo, la cual le requeriria un mayor nivel de procesamiento de informacién que le restaria
capacidad de direccién y control sobre los acontecimientos del aula, lo que a su vez podria
derivar en problemas de gestion y disciplina (Shavelson y Stern, 1981).

El dltimo de los dominios de investigacién en que Clark y Peterson (1986) clasificaron
los estudios sobre el pensamiento del profesor se refiere al de las teorias y creencias de los
profesores. La psicologia cognitiva define las creencias como la representacién que tiene la
persona de la realidad; esta representacion guia tanto el pensamiento como el comportamiento
(Anderson, 1985). Nisbett y Ross (1980) consideran asimismo que toda la percepcién humana
estd influida por las creencias, y, consecuentemente, ejercen influencia sobre la manera en
que se comprenden los acontecimientos y se actia ante ellos. Ademds de esta premisa, las
investigaciones realizadas en el ambito del pensamiento del profesor comparten la conviccién
de que las creencias juegan un papel critico en el aprendizaje de la ensefianza por parte de
futuros profesores, en como interpretan la nueva informacién que reciben acerca del apren-
dizaje y la ensefianza, y en c6mo esa informacién se traslada a la prictica del aula (Clark y
Peterson, 1986; Munby, 1982; Pintrich, 1990).

Nuestra investigacién, que pretende ser una aportacién al estudio de dimensiones rela-
tivas a la cognicién y a la actuacién de futuros maestros de inglés en nuestro contexto
particular, abarca los tres dominios en los que Clark y Peterson (1986) clasificaron la inves-
tigacién acerca del pensamiento del profesor: los procesos desarrollados en la fase preactiva
de la ensefianza, los procesos que se generan durante el desarrollo mismo de la interaccidn
y las teorias y creencias que futuros maestros expresan sostener, asf como las que se infieren
de sus declaraciones y de su planteamiento docente global.
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3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

La presente investigacién se plante6 los siguientes objetivos:

~ profundizar en procesos de pensamiento que ponen en marcha futuros maestros de
inglés a raiz de su intervencién didactica en las Pricticas de Ensefianza,

~ identificar qué diferencias existen entre la concepcién a priori de su intervencién
docente y la realidad de la misma en situaciones de ensefianza interactiva; e

— investigar como se evidencian las discrepancias entre las teorias expuestas y las
teorias en uso de estos futuros profesores al contrastar la planificacién que elaboran
de las sesiones de ensefianza y el desarrollo interactivo de las mismas.

4, DISENO DE LA INVESTIGACION
4.1. Metodologia

Para la realizacion de este estudio se opté por una metodologia basada en los principios
de los estudios cualitativos (Bogdan & Biklen, 1982; Glaser y Strauss, 1967; Goetz y Lecompte,
1984), al entender que la misma se adecua a los objetivos de la presente investigacion, al
contexto especifico en el que se sitia el estudio y a las particularidades de éste, permite una
variedad de técnicas de recogida de informacién y métodos de andlisis a partir de los propios
datos que se recogen’, y posibilita comprender las interpretaciones y perspectivas profesio-
nales de futuros maestros de inglés.

En la definicién que realizan de la investigacién cualitativa, Bogdan y Biklen (1982: 27-
30) destacan en ella las siguientes cinco caracteristicas que nuestro estudio cumple:

El entorno natural constituye la fuente directa de los datos.

Seglin estos autores, los investigadores cualitativos acuden al contexto en que los hechos
ocurren al considerar que éste influye de manera significativa en el comportamiento humano.

1. La investigacion cualitativa es descriptiva.
The qualitative research approach demands that the world be approached with
the assumption that nothing is trivial, that everything has the potential of being a
clue which might unlock a more comprehensive understanding of what is being
studied. (p. 28)

2. Los investigadores cualitativos se preocupan por el proceso y no sé6lo por los resul-
tados o el producto.

* Denzin y Lincoln (1998:3) adoptan la metéfora del bricolaje para referirse as la multiplicidad metodolégica
que abarca la investigacioén cualitativa, en el sentido de que el investigador, al igual que la persona que se
dedica al bricolaje, emplea, de forma pragmitica, estrategias y materiales que tiene a su disposicién, incluso
de su propia creacion, si entre los instrumentos existentes no encuentra lo que necesita. Y afiaden: «The product
of the bricoleur’s labor is a bricolage, a complex, dense, reflexive, collagelike creation that represents the
researcher’s images, understandings, and interpretations of the world or phenomenon under analysis”.
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El proceso de la investigacion, el cémo se llega a los hallazgos descritos adquiere una
relevancia extraordinaria en los estudios de naturaleza cualitativa,

3. Los investigadores cualitativos tienden a analizar los datos de manera inductiva.
They [qualitative researchers] do not search out data or evidence to prove or disprove
hypotheses they hold before entering the study; rather, the abstractions are built as the
particulars that have been gathered are grouped together. (p. 29)

4. El significado representa una preocupacién esencial al enfoque cualitativo.

Los investigadores que trabajan dentro del enfoque cualitativo procuran averiguar las
interpretaciones y las perspectivas de los participantes en el estudio.

El interés por captar los significados, las interpretaciones y las intenciones de las accio-
nes humanas desde la perspectiva de los participantes constituye, por tanto, una de las ca-
racteristicas fundamentales que definen la metodologia cualitativa. Por otro lado, la meta de
esta orientacién metodolégica es lograr imdgenes multifacéticas del fenémeno social estudia-
do tal como se manifiesta en las distintas situaciones y contextos sociales (Schwandt, 1994),
Para comprender una situacion, realidad o fenémeno, los investigadores cualitativos tratan de
captar lo que las personas dicen y hacen, asi como los procesos de interpretacién que éstas
utilizan para comprender la realidad (Maykut y Morehouse, 1994). En este sentido, el inves-
tigador cualitativo procura penetrar en el mundo interior de las personas y entenderlas desde
dentro, a través de un proceso de inmersién en los fenémenos investigados (Marshall y
Rossman, 1989).

El enfoque metodolégico de corte cualitativo ha sido empleado en numerosas ocasiones
para la realizacién de estudios sobre docentes en formacién®. De hecho, Bogdan y Biklen
(1982) identifican la investigacién sobre programas de formacién profesional, y, mas
especificamente, sobre programas de formacién del profesorado, como uno de los tres prin-
cipales usos de la metodologia cualitativa®.

4.2. Informantes

Siete estudiantes (5 alumnas y 2 alumnos) matriculados en la asignatura de Pricticum
I1I de la carrera de Maestro -Especialidad de Lengua Extranjera (Inglés)- en la Facultad de
Ciencias de la Educacion de Milaga en los cursos 1999/2000 y 2000/2001 participaron
voluntariamente en esta investigacién. Con el fin de obtener informacién sobre elaboraciones
personales determinamos establecer, como condicién para la participacién en el estudio, que
los informantes percibieran que su tutor o tutora en el colegio les facilitaba poder desarrollar
durante sus pricticas una unidad didictica de forma auténoma, y que no se les imponia una
determinada manera de actuar o de tratar diddcticamente los contenidos que iban a impartir.

7 La revisién bibliografica de las investigaciones en torno a la cognicién del profesor de L2/LE incluida
en el estudio de Barrios (2002) aporta abundante evidencia de este extremo en el dmbito de la preparacion de
profesorado de L2/LE.

4 Los otros dos usos principales a los que se refieren estos autores son los siguientes:
- Estudio de sujetos implicados en los procesos educativos: padres, profesores, orientadores y especia-
listas en distintas parcelas educativas.
- Innovacion, evaluacién y cambios curriculares

36



M. ELvira Barrios EspiNosa El contraste entre la planificacién de clases y la ensefianza

En todas las reuniones previas al comienzo de la investigacién hicimos hincapié en que
el estudio carecia por completo de funcién evaluadora para reducir en lo posible el riesgo
sefialado por Erickson (1986:142) cuando escribe:

One source of difficulty with trust is the tendency for informants to assume, whatever
the researcher’s presentation of the purposes of research was during the initial stages of
negotiation of entry, that the researcher's purposes are in some way evaluative.

4.3. Periodo de recogida de datos

Como periodo de recogida de datos para el estudio seleccionamos el momento de las
Pricticas en el que los estudiantes de Magisterio disefian y desarrollan una unidad didéctica
en un grupo de clase de Educacién Primaria, que es la fase del Pricticum de especialidad en
la que de manera mas prolongada y auténoma asumen la docencia de la asignatura.

La eleccion de este periodo estuvo determinada por considerar que en el disefio y de-
sarrollo de la secuencia de procesos que constituyen una unidad diddctica el profesor explicita
y sistematiza su concepcién del curriculum y de la ensefianza (Gimeno, 1988); ademas,
consideramos que una unidad didictica puede analizarse como un «nicleo de contenido y
accién con sentido en si mismo, que indica una secuencia de aprendizaje susceptible de ser
tratada como un todo completo en relacién a los procesos de aprendizaje que se ponen en
marcha y se desarrollan.» (Rodriguez Moreno, 1991:6).

4.4. Técnicas de recogida de datos

La observacion, el recuerdo estimulado, las encuestas y la recogida de documentos -las
planificaciones de las sesiones de clase- fueron las técnicas de obtencién de datos empleadas
en el estudio. Consideramos que el empleo de una variedad de fuentes de las que se obtienen
los datos del estudio garantizaba el cumplimiento de los criterios de credibilidad y fiabilidad
exigibles a este tipo de investigacién (Lincoln y Guba, 1985) al posibilitar el tipo de triangulacién
que Denzin (1978) denominé «triangulacién de fuentes». De este modo, los datos obtenidos
con una técnica nos servirian para comprobar la exactitud de los hallazgos y de las impre-
siones iniciales (Patton, 1990: 244). Ademds, el empleo de una combinacién de tipos de datos
obtenidos por diferentes medios incrementa la validez del estudio ya que las deficiencias de
un enfoque puede compensarse con las potencialidades de otra u otras de las estrategias
empleadas (Marshall y Rossman, 1989:79-111).

Lecompte y Schensul (1999) resumen de este modo los beneficios de incorporar una
variedad de fuentes de informacién en los estudios etnogrificos:

.. ethnographic researchers build redundancy into their data collection methods.
This is done for several reasons. First, multiple sources of data serve as sources
of confirmation or corroboration for each other. Just as surveyors never establish
the existence of a straight line with fewer than three points, researchers try to
ensure that each question asked is answered by more than one data source. ...
Another reason for using multiple sources of data is to make sure that if one
data set or source proves to be unreliable or incomplete, others will suffice to
provide the information needed to answer each research question posed. (pp. 130-
131).
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4.4.1. Observacién de clases

Se observaron y grabaron en video y audio tres clases impartidas por cada uno de los
siete informantes con la finalidad de que constituyeran, por una parte, un registro permanente,
exacto y recuperable de su actuacién en el aula, asi como de comportamientos y reacciones
de los alumnos y, por otro, un material a partir del cual los participantes podian rememorar
y expresar sus intenciones, reflexiones y decisiones interactivas en las sesiones de recuerdo
estimulado. La modalidad de observacioén adoptada fue la observacién no participante, que
consiste en contemplar lo que estd ocurriendo y registrar los hechos sobre el terreno (Lecompte
y Preissle, 1993; Pelto y Pelto, 1978)°.

La observacién no participante exige que el observador elabore un registro lo més
completo y exacto posible de los datos observados con el fin de obtener descripciones ex-
haustivas y detalladas del comportamiento de los individuos observados (Lecompte y Preissle,
1993). Este requisito de exhaustividad ha llevado a algunos autores (p. ej., Mehan, 1979) a
recomendar el empleo de técnicas de observacién que por un lado recojan la méxima cantidad
posible de informaci6én y que, por otro, conserven los datos brutos con objeto de que otros
investigadores puedan ratificar la veracidad de las conclusiones. A este respecto, cada vez es
mas frecuente el empleo de aparatos de grabacién y de cdmaras fotogréficas por los inves-
tigadores cualitativos y etnogréficos. En nuestro estudio, todas las sesiones observadas fueron
grabadas en su totalidad en audio y video y transcritas posteriormente. La grabacién en video
nos iba a permitir disponer de las ventajas que apuntan algunos autores (p. ej., Erickson,
1986; Lecompte y Schensul, 1999) respecto de la utilizacién de registros audiovisuales a la
hora de realizar el andlisis de observaciones, entre las que destacan la posibilidad de un llevar
a cabo un andlisis exhaustivo y de poder observar en repetidas ocasiones lo grabado desde
miiltiples perspectivas analiticas y enfoques, y la reduccién de la dependencia del observador
a la tipificacion analitica inicial, que aminora la probabilidad de realizar el andlisis a partir
de inferencias interpretativas erréneas o escasamente depuradas.

A estas consideraciones hay que anadir que la transcripcion de los registros de las
observaciones genera datos con un elevado nivel de detalle, permite realizar anélisis repeti-
dos, pormenorizados y escrupulosos de los datos registrados (Nastasi, 1999) e identificar
pormenores relativos a los intercambios orales (Atkinson y Heritage, 1984) y a la comuni-
cacién no verbal, tales como gestos, movimientos, y otros aspectos del lenguaje corporal
(Lincoln y Guba, 1985), y posibilita asimismo que el lector cuente con suficiente informacién
detallada como para que pueda “visualizar” la clase (Lecompte y Preissle, 1993).

* El término empleado para designar el papel que adopté la investigadora en este estudio varia, sin
embargo, dependiendo de distintas fuentes consultadas; asi, este papel coincide con el denominado «observa-
dor como participante» por autores como Adler y Adler (1998) y Glesne y Peshkin (1992) en el sentido de que
se mantuvo en el aula exclusivamente como observadora, pero, en momentos anteriores y posteriores a las
sesiones de observacién, estableci6 cierta interaccién con los participantes en el estudio, quienes le explicaban
en ocasiones sus planes para la sesién, le transmitian inquietudes o le hacian depositaria de confidencias. En
este sentido, en cuanto al grado de participacién tanto con los informantes como en las actividades observadas,
la investigadora adoptd una «participacién pasiva» (Spradley, 1980), mientras que, en las sesiones de recuerdo
estimulado, asumié un papel mucho mds activo.
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4.4.2. Cuestionarios

Los participantes en el estudio completaron por escrito dos cuestionarios®, uno con
posterioridad a la planificacién de cada una de las tres sesiones que iban a ser analizadas y
con anterioridad a su desarrollo interactivo (véase Anexo 1), y, el otro, con posterioridad a
la actividad de recuerdo estimulado en la que los informantes visionaban y comentaban los
40 primeros minutos de la sesién que acababan de impartir (véase Anexo 2). Las cuestiones
planteadas en los cuestionarios incluian preguntas sobre actuaciones en el aula, preguntas
sobre opiniones y juicios de valor y preguntas sobre cémo estos maestros en ciernes reaccio-
naron emocionalmente a las experiencias en el aula (Patton, 1990).

La bibliografia especializada previene contra el riesgo de asumir la veracidad de los
datos obtenidos a través de encuestas, entrevistas, y cualquier otra modalidad de autoinforme,
puesto que los datos que facilitan los informantes no siempre son indicadores fieles de sus
comportamientos reales, por lo que se aconseja que éstos sean contrastados y corroborados
con datos procedentes de observaciones. Con todo, estimamos que la informacién que pro-
porcionan las encuestas es vdlida para explorar el modo en que los individuos elaboran
juicios sobre personas o acontecimientos, para conocer cémo interpretan acontecimientos, asi
como para indagar en lo que creen que hacen o que es social o profesionalmente correcto
(Cohen y Manion, 1980). Asimismo, en nuestro estudio, al tratarse las respuestas a las pre-
guntas del cuestionario de un material escrito que ofrece la posibilidad de ser releido y
modificado previamente a su entrega a la investigadora, son los propios informantes quienes
garantizan la representatividad de sus informes.

Asimismo, a pesar de la cautela con que ha de aceptarse la veracidad de los datos que
proporcionan los autoinformes en general, los documentos personales que producen los infor-
mantes en los que exponen sus propias acciones, experiencias, percepciones y creencias,
constituyen en nuestro caso una inestimable fuente de informacién con la que responder a las
cuestiones de la investigacién orientadas a contrastar las ideas que manifiestan sostener
futuros maestros de inglés con las que se derivan de su intervencién docente, y a determinar
las diferencias que existen entre la planificacién previa a las sesiones y el desarrollo de la
interaccién didéctica en el aula.

44.3. Recuerdo estimulado

Siguiendo los procedimientos descritos por Shavelson & Stern (1981), los informantes
del estudio participaron en procesos de recuerdo estimulado. Inmediatamente después de cada
sesién vefan la reposicién de los 40 primeros minutos de la misma y se les pedia que
proporcionaran comentarios sobre sus pensamientos y decisiones interactivas mientras impar-
tian clase. Los comentarios obtenidos fueron grabados y, posteriormente, transcritos y rela-
cionados con las secuencias o acontecimientos de la clase que los suscitaron.

El recuerdo estimulado constituye una técnica disefiada para obtener datos de los pro-
cesos cognitivos del profesor en el transcurso de la actividad docente sin que el instrumento

® Los cuestionarios escogidos fueron empleados por primera vez por Barrios (2002).
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empleado interfiera con la actuacion del individuo mientras realiza la tarea -en nuestro
caso-, con la tarea de impartir clase. A tal fin, el investigador graba la clase en audio o en
video (y audio), y la grabacién se repone una vez finalizada la misma para facilitar al
profesor recordar y comentar sus pensamientos, decisiones, sentimientos, etc. a lo largo de
su intervencién didédctica interactiva. En este sentido, la técnica del recuerdo estimulado
utiliza los informes verbales como indicadores de los procesos cognitivos de los profesores
y presuponen, por consiguiente, que éstos son capaces de acceder y de expresar estos proce-
sos mentales’.

Esta técnica ha sido empleada en varios estudios para indagar en los pensamientos
interactivos de profesores de inglés en formacién inicial (Barrios, 2002; Golombek, 1998;
Gutiérrez Almarza, 1996; Johnson, 1992, 1994, 1996; Woods, 1991, 1996).

4.4.4. Cuadros de planificacién de sesiones

Otra de las técnicas de recogida de datos que el presente estudio emple6 fue un do-
cumento de planificacién elaborado para los fines de la investigacién en el que los informan-
tes debian registrar el plan de cada una de las tres sesiones que iban a impartir (véase Anexo
3). La inclusién de este documento de planificacién como instrumento de recogida de infor-
macién se debi6 a nuestra concepcion de la planificacién como un proceso psicolégico en el
cual el docente visualiza el futuro, considera objetivos y medios, y disefia un esquema que
guia su actuacién posterior en el aula (Clark y Yinger, 1987), por lo que resulta revelador de
las creencias de éste, de sus valores, interpretaciones y opciones metodolégicas. La informa-
cion que debian registrar los informantes en el cuadro de planificacién que se les suministré
se referia a la denominacion o tipo de actividad, el tiempo que se estimaba que podria ocupar
su desarrollo, el tipo de agrupamiento en que se planteaba realizar, y, finalmente, la actuacién
prevista durante su ejecucion, tanto por parte de los alumnos (técnicas de aprendizaje ejer-
citadas o desarrolladas) como por parte del propio docente en précticas (estrategias metodologicas
desplegadas), asi como la justificacion de tales actuaciones previstas en la planificacién. A
los informantes no se les proporcioné instruccién alguna acerca de la cantidad de informacién
y de detalle que debian registrar respecto de cada uno de estos aspectos.

4.5. Analisis de los datos

La cuddruple vertiente de nuestro estudio -por un lado indaga en aspectos relativos a
dominios del pensamiento (concepciones, ideas, creencias, juicios valorativos, interpretacio-
nes...) y, por otro, en cuestiones relativas a estrategias metodolégicas, y, ademds, contrasta
ideas expuestas con ideas en uso y actuaciones planificadas con situaciones interactivas en
el aula- (véase Cuadro 1) requirié un tipo de analisis y un sistema de codificacién que
incluyera todos los dmbitos que el estudio pretendia abarcar.

" La utilizaci6én de informes verbales como fuentes de datos para la investigacion de procesos cognitivos
no ha estado, sin embargo, exenta de controversia. Se ha advertido que esta técnica, concebida para explorar
los pensamientos de los profesores durante su actuacién interactiva, puede también provocar la estimulacién
y articulacién de los pensamientos de éstos durante el momento mismo del visionado de la clase y, por tanto,
cabe la posibilidad de que los pensamientos verbalizados no representen de forma pura los pensamientos
interactivos de los informantes (Ericsson y Simon, 1980; Nisbett y Wilson, 1977).
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Cuadro I: Dimensiones del estudio.

p_l_ariiﬁcada
actuacién <

interactiva

explicito

pensamiento planificadas
actuaciones <
implicito en < interactivas

verbalizaciones

El andlisis del contenido junto al andlisis de las tareas de aprendizaje propuestas sirvie-
ron de herramientas con las que afrontamos el andlisis y la categorizacién de los datos de este
estudio. El andlisis del contenido (Bardin, 1986; Lincoln y Guba, 1985: 336-339; Patton,
1990: 381-384) fue la metodologia utilizada para identificar las categorias, temas y tenden-
cias mas destacadas a partir de la informaci6én obtenida de los participantes en el estudio. El
procedimiento de categorizacion de los datos recogidos se realizé separadamente con relacién
a la informacién referente a cada uno de ellos, y, mds adelante, partiendo del informe indi-
vidual resultante, se llevé a cabo un andlisis adicional inter caso donde se procedié a la
identificacién de tendencias y aspectos mds frecuentes identificados en los datos relativos a
los siete informantes. Por otra parte, la incorporacién al estudio del andlisis de las actividades
o tareas (véase, p. ej., Carter y Doyle, 1987; Doyle, 1981, 1985a, 1985b; Emmer, 1986;
Gonzilez Sanmaned, 1995; Parrillas, 1992) se debié a nuestra consideracién de las mismas
como elementos del proceso didictico a través de los cuales el profesor explicita su concep-
ci6n del curriculum, sus creencias personales sobre la ensefianza y sus conocimientos de tipo
pedagégico relativos a la materia que ensefa.

El proceso de andlisis de las actividades o tareas desarrolladas en el aula por cada una
de los participantes en el estudio se realizé en tres fases:

1* A partir de la transcripcién obtenida de las sesiones, segmentamos cada una de ellas
en funcién de las actividades que iban siendo identificadas, a las que les fuimos
asignando una denominacién que caracterizaba su contenido. Esto nos hizo establecer
la secuencia de actividades de cada sesion.

2* Las actividades o tareas identificadas por el procedimiento anteriormente descrito se
analizaron con relacién a las siguientes dos dimensiones:

— Dimensién organizativa:
Con respecto a esta dimensién, se examiné la modalidad de agrupamiento emplea-
da, el tipo y modo de participacién del alumnado que se fomenta, la distribucién
del tiempo y la organizacién del espacio del aula.

— Dimension didactica:
Los datos extraidos y analizados con respecto a esta dimensién comprendian las
actuaciones del futuro maestro en el aula y de los alumnos (destreza desarrollada,
modalidad de actividad, estrategias y/o técnicas ejercitadas, etc.), el contenido
trabajado, asi como los materiales y recursos utilizados.
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32 La informacién obtenida sobre cada una de las actividades propuestas por el profesor
en précticas se analizé y contemplé individual y globalmente en el conjunto formado
por las cuatro sesiones analizadas, se atendié a la secuencia de actividades desarro-
llada en las sesiones, se agruparon las actividades semejantes, se identificaron acti-
vidades, componentes y caracteristicas mds frecuentes, repetidas y/o de ocurrencia
mis prolongada, y se detectaron tendencias y patrones en la estructura y organizacién
de las mismas,

Posteriormente, con el propésito de detectar diferencias entre la planificacién de las
clases y el desarrollo real de las mismas en el aula, procedimos a contrastar informacién
obtenida a partir de los Cuadros de planificacién y de los Cuestionarios de planificacién con
la informacién derivada del anélisis de las actividades realizadas durante la actuacién interactiva
y del Cuestionario posterior a la intervencién diddctica.

5. HAaLLAZGOS

Los hallazgos obtenidos por nuestro estudio se expondrin y comentarin con referencia
a las siguientes categorias del andlisis:

— Diferencias entre la planificacién y el desarrollo interactivo de las clases.
— Discrepancias y concordancias entre ideas expuestas e ideas en uso.

5.1. Diferencias entre la planificacion y el desarrollo interactivo de las clases

El contraste entre las planificaciones y las situaciones interactivas de las sesiones que
imparten los siete informantes del estudio evidencia, como mds destacadas, las diferencias
que aparecen a continuacion:

— Mayor variedad, riqueza y complejidad de las situaciones interactivas.

— Modificaciones en la ejecucién en el aula de actividades concretas.

— Omisién de referencias a caracteristicas del propio estilo docente.

— Escasa eficiencia en la estimacion del tiempo de realizacién de las tareas.

Se aprecia que, de manera generalizada, las planificaciones de clase constituyen una
exposicion bastante escueta, incompleta y parcial de las estrategias metodolégicas y de los
procedimientos de aprendizaje que se ejecutan y practican en la fase interactiva de la ense-
nanza, la cual se revela mucho mas compleja, rica y variada de lo que podria suponerse a
partir de la informacién contenida en los documentos de planificacién®, que carecen de
detalles en cuanto al desarrollo especifico de los procesos de ensefianza-aprendizaje, a la
secuenciacién de pasos en los que se presentan las instrucciones y las explicaciones de las
actividades y a los detalles del comportamiento lingiifstico que adoptan los informantes en el
aula.

® Los cuestionarios de planificacién y el Cuadro de planificacién de cada sesién.
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Curiosamente, es precisamente al implementar en el aula esas actuaciones genéricas que
figuran en la planificacién cuando los estudiantes de nuestro estudio hacen uso de estrategias
didécticas y hacen practicar procedimientos de aprendizaje de corte tradicional y estructural
-centrados en el desarrollo de la competencia gramatical fundamentalmente y alejados de los
planteamientos actuales para la ensefianza de un idioma a nifios- que destacan en su enfoque
diddctico como aspectos muy peculiares y caracteristicos del estilo personal de ensefianza de
cada uno de ellos. Se trata principalmente de aclaraciones del significado de los datos que
proporcionan en inglés a través de la traduccién al espaiiol, de la prictica de los contenidos
a través de la traduccién del espaiiol al inglés o viceversa, del suministro de informacién
explicita sobre el sistema y funcionamiento de la LE -en ocasiones haciendo uso de termi-
nologia lingiiistica abstracta- y de la exposicién a los alumnos a la forma escrita de los
contenidos lingiiisticos que se trabajan en las distintas actividades. Por otro lado, es intere-
sante observar que los informantes no emiten generalmente ningin comentario, ni en los
documentos de planificacién ni en los que elaboran con posterioridad a impartir la clase,
acerca de estas dimensiones en las que se manifiestan los aspectos mds significativos e
idiosincrdsicos de su tratamiento diddctico y de su estilo docente, lo cual nos da pie a pensar
que constituyen actuaciones asimiladas en forma de rutinas que se han automatizado —pro-
bablemente como resultado de la exposicién prolongada a las mismas en su experiencia
anterior como alumnos de una LE- y, de las que, consecuentemente, no se muestran cons-
cientes.

Con respecto a algunas tareas concretas, se aprecian ademds diferencias entre el desa-
rrollo previsto y la ejecucién de las mismas en el aula. Caracteristicamente, el planteamiento
de las actividades en la planificacién estd mucho més centrado en los alumnos, es més
participativo, y pretende desarrollar en mayor grado la competencia comunicativa de los
alumnos en la LE —particularmente la competencia comunicativa oral-, en contraste con el
fomento reiterado de la competencia lingiiistica escrita que ocurre en el aula.

Otras de las diferencias mas evidentes entre la planificacién y la ensefianza interactiva
son las relativas al tiempo del que se dispone en cada sesion en general y a la duracién de
las actividades en particular. Tipicamente, los estudiantes en practicas realizan planificacio-
nes tomando en cuenta el tiempo total estipulado para la duracién de la sesién —normalmente
entre 45 y 55 minutos—; desestiman, por tanto, los periodos de transicién entre sesiones y
entre actividades, dificultades e interrupciones imprevistas, etc. Ademds, quizds por la ten-
dencia que demuestran a infravalorar la dificultad —tanto de las tareas que proponen como del
aprendizaje en general de una LE- realizan en los documentos de planificacién cdlculos poco
eficientes de la duracién de las actividades, por lo que plantean frecuentemente planificacio-
nes muy ambiciosas que no consiguen desarrollar plenamente en el aula, todo lo cual con-
tribuye con asiduidad, por un lado, a crearles un sentimiento de frustracién y de desdnimo
al considerar que no han cumplido sus expectativas, y, por otro, a no desarrollar actividades
que, precisamente por plantearse al final de la sesi6n, tienen cardcter mds lidico y distendido
que el resto y/o desarrollan alguna de las destrezas orales de comprensién o expresién.

5.2. Discrepancias y concordancias entre las ideas expuestas y las ideas en uso

Los informantes de nuestro estudio evidencian poseer individualmente un complejo y
rico sistema de creencias tanto acerca de procesos de ensefianza y aprendizaje en general
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como de procesos de ensefianza y aprendizaje de una LE en el aula en particular, en el que
se aprecian, ademds, ciertas inconsistencias entre algunas ideas que afirman sostener y las
que derivan del tratamiento diddctico que aplican en el aula. Asimismo, este conjunto de
creencias se configura como un sistema organizado en dos niveles diferenciados; por un lado,
un nivel profundo de creencias sélidamente arraigadas, que son las que se ponen de mani-
fiesto de forma caracteristica en las pricticas de ensefianza en el aula, en decisiones espon-
taneas tomadas ante circunstancias y acontecimientos imprevistos, y en justificaciones no
premeditadas; y, por otro, un nivel mas superficial y menos influyente en el estilo docente
que se despliega en el aula, que aflora tipicamente en su planteamiento didéctico previsto y
en sus manifestaciones explicitas construidas cuando disponen de tiempo suficiente para su
elaboracién; en caso de conflicto con las anteriores, son las primeras, las que integran el nivel
mas profundo, las que prevalecen y se imponen sobre las dltimas.

No obstante, a pesar de la existencia de incongruencias ostensibles entre algunas ideas
que declaran los informantes —y que hacen pensar que asumen una perspectiva funcional y
comunicativa de la LE— y la teoria en uso que se desprende de la intervencion interactiva en
el aula -que refleja un enfoque estructuralista y centrado en los elementos formales del cédigo
de la LE-, se observa asimismo un grado de coherencia interna muy elevado que se manifiesta
de forma congruente en el conjunto de las dimensiones que conforman el planteamiento
didéctico que desarrolla cada uno de los informantes del estudio (modalidades de agrupamientos
propiciados, funciones ejercidas por ellos como docentes, tipos de errores y modo de correc-
cién de los mismos, objetivos que se plantean con las tareas de aprendizaje, contenidos sobre
los que se centra la atencién diddctica, etc.), en el que se identifican claramente métodos y
enfoques diddcticos académicos y tradicionales. Curiosamente, esta contradiccién se mani-
fiesta incluso en las pricticas de ensefianza que adoptan informantes que se manifiestan
expresamente criticos con los métodos tradicionales de ensefianza que comentan haber expe-
rimentados como alumnos de una LE en el colegio o en el instituto.

6. DiscusION

Los hallazgos de nuestro estudio confirman y completan los obtenidos por otros estudios
anteriores en el sentido de que corrobora la funcién de la planificacién como guia en la que
se esbozan las lineas generales de lo que va a ocurrir en el aula con respecto a las actividades
que se van a plantear, secuenciacién de las mismas, tipos de agrupamiento que se emplean
y planteamiento global (véase, p. ej., la revisién sobre este tema realizada por Clark y Yinger,
1987). Como tendencia que se advierte de manera mds acusada en unos informantes que en
otros, una vez que da comienzo la clase, éstos se inclinan a mantener el plan previsto o
incluirle una modificacién poco significativa -tal como revelan otros estudios (véase, p. ej.,
Barrios, 2002; Clark y Peterson, 1986; Shavelson y Stern, 1981), —incluso en ocasiones en
las que el flujo de la instruccién se ve seriamente afectado —principalmente a causa de falta
de comprensién por los alumnos de la tarea a realizar y de la dificultad intrinseca a la misma
a debido a la complejidad de procesos cognitivos que su realizacién requiere— lo cual podria
estar motivado por la seguridad que al parecer proporciona a los profesores la planificacion
en las situaciones de ensefianza —caracterizadas por la celeridad, la simultaneidad y la
imprevisibilidad de muchos de los acontecimientos que ocurren en el aula— la cual representa
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un apoyo aiin mds necesitado y apreciado por profesores con escasa experiencia profesional,
carentes de alternativas metodolégicas al enfoque previsto y de una capacidad de monitorizacién
y evaluacién de las situaciones suficientemente desarrollada y eficiente (véase, p. ej., Barrios,
2002; Johnson, 1994).

Nuestros hallazgos coinciden asimismo con los recopilados por Clark y Peterson (1986)
y los obtenidos por Barrios (2002) en el sentido de que ponen de manifiesto que mientras que
la planificacién contiene el planteamiento general, los pormenores del desarrollo didéctico,
tales como los relativos a la actuacién lingiiistica, a las estrategias docentes relativas a como
suministrar las explicaciones y las instrucciones a las actividades, a ¢cémo introducir las
mismas, 0 a como plantear la transicién de una actividad a otra no se someten a planificacién
ni a consideracion anticipadamente. Y es precisamente en estos aspectos de la intervencién
diddctica que de forma espontinea e imprevista se ponen en marcha en el aula en los que se
manifiestan las ideas mds consolidadas e influyentes del sistema de creencias sobre procesos
de ensefianza y aprendizaje de nuestros informantes, las cuales conjeturamos que fueron
adquiridas en el transcurso de su prolongada experiencia como alumnos en un aula en gene-
ral, y como alumnos en un aula de LE en particular, y de ahi su profunda influencia sobre
las distintas dimensiones de su planteamiento didictico, que supera la que ejercen las ideas
adquiridas posteriormente como fruto de su paso por los cursos de formacién inicial en la
Universidad.

Existe un considerable nimero de estudios que ha aportado una sélida evidencia del
poder ejercido por las experiencias como alumnos sobre la actuacién y desarrollo profesional
de los profesores. Este fenémeno, al que Lortie (1975) se refirié como las “13.000 horas de
aprendizaje por observacién”, y que consiste en los cientos de horas que nos pasamos obser-
vando a los profesores desde nuestra infancia, en el transcurso de las cuales internalizamos
muchos de los comportamientos observados, ha sido juzgada por algunos expertos -aprecia-
cién con la que coincidimos a la luz de nuestros hallazgos- como una influencia mas poderosa
que la ejercida incluso por los propios programas de formacion (Feinman-Nemser y Buchman,
1986; Lortie, 1975; Pennington 1990). A este respecto, las creencias o teorias implicitas que
los maestros traen consigo a la experiencia de formacién constituyen de este modo su teoria
personal o “teoria oculta” (Ramani, 1987) acerca de como se aprende y cémo se ensefia un
idioma, y constituyen poderosas pautas que inciden en cémo el futuro profesor interpreta los
acontecimientos del aula. Tal es la influencia que se le reconoce a las experiencias previas
que hay autores (p. ej., Feinman-Nemser, 1983; Gutiérrez Almarza, 1996) que sostienen que
la formacién inicial no comprende tnicamente la que se recibe en instituciones de formaci6n,
sino que incluye, ademds, las experiencias de aprendizaje anteriores.

Destaca asimismo en los datos de nuestro estudio el cardcter tacito de estas poderosas
ideas que conforman el estilo de ensefianza singular e idiosincrdsico de los profesores en
ciernes de nuestro estudio -la mayoria de ellas coherentes con un enfoque tradicional y
académico de la ensenanza de una LE contrario a las corrientes actuales sobre la ensefianza
de una LE a nifos- que las hace mds resistentes a su escrutinio, requisito y condicién fun-
damental para su posterior revisioén, modificacion y transformacién (véase Schon, 1983; Argyris
et al., 1985) en la linea de estos planteamientos mds acordes con los conocimientos de los
que actualmente se dispone acerca de la psicologia del aprendizaje infantil y de métodos
efectivos para la ensefianza de una LE a nifos en un aula, los cuales parten de una concepcién
de la LE como un instrumento de comunicacién.
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Finalmente, estudios que abordan aspectos del pensamiento del profesor de LE han
puesto de manifiesto —tal como se evidencia en los datos de nuestra investigacion— la exis-
tencia de inconsistencias entre algunas ideas que los profesores manifiestan sostener y sus
creencias implicitas en las practicas de ensefianza que desarrollan (Bailey et al., 1996; Ba-
rrios, 2002; Johnson, 1994, 1996; Lopez-Arenas, 1991). No obstante, nuestro andlisis con-
cuerda con los realizados por Breen (1998), Thwaite y Breen (1998), Woods (1996) y Smith
(1996) en el sentido de que, con relacién a cada uno de los informantes, se observa una
consistencia interna muy significativa puesto que creencias y presupuestos se evidencian de
forma coherente en las distintas dimensiones que configuran el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, en justificaciones que aportan a sus actuaciones y en las descripciones que hacen de
las mismas. Este es el caso, por ejemplo, de la concepcién de la lengua como cédigo o
sistema fundamentalmente que sostienen los informantes, que se evidencia de forma con-
gruente en aspectos tales como la atencién preferente a los aspectos formales de la LE per
se en detrimento de la atencién a su valor en la comunicacién de significados, el tipo y
concepcioén de las actividades que plantean, el énfasis, modo y contenido de la correccién que
llevan a cabo, papeles que adoptan en el aula, las modalidades de agrupamiento mas frecuen-
temente adoptadas, etc. Nuestra interpretacién de esta coherencia en el planteamiento didac-
tico global es compatible con la que Woods (1996:247) plantea en su estudio sobre la actua-
cién y el pensamiento de ocho profesores universitarios de L2 desde la éptica de su propuesta
sobre el constructo de red o sistema BAK (acrénimo de Beliefs, Assumptions y Knowledge):

There were certainly contradictions in teachers’ remembering facts, and contradictions
between what teachers said they did and what they actually did. However, it was
not as if they had to ‘remember’ a particular belief in order to use it in a decision;
rather, the BAK was part of the perceiving and thinking about the events, and part
of the structuring and organizing of the decisions. When a decision was considered,
it was considered in the context of BAK, and when it was remembered later, it was
also remembered in the context of BAK.

Por otra parte, el hecho de que no se encuentren referencias en los autoinformes que
elaboraron los participantes en el estudio a actuaciones caracteristicas del enfoque metodolégico
que exhiben éstos en clase puede ser interpretado como si €stas constituyeran rutinas de
ensefianza automatizadas, internalizadas y asimiladas probablemente a lo largo de su expe-
riencia de aprendizaje por observacion como alumnos. Woods (1996:252) reflexiona sobre las
discrepancias entre comportamiento y sistema de Creencias, Presupuestos y Conocimientos
(BAK) en términos que podrian explicar esta ausencia de reconocimiento consciente por parte
de nuestros informantes de actuaciones tipicas de su estilo docente en el aula:

The discrepancy [el autor se refiere a la discrepancia entre el comportamiento y lo
identificado como parte del sistema de creencias, presupuestos y conocimientos de
un individuo] could occur in a case where some unit of behaviour has become an
unconscious routine and carried out as an unalyzed chunk. In such a case, the
individual may not be aware of a particular behaviour which has been internalyzed
previously and reflects the characteristics of a prior state in the evolution of the
teacher’'s BAK.

Ademads, nuestros datos evidencian que, a estas alturas iniciales de experiencia profesio-
nal, los informantes ya poseen un rico sistema de creencias acerca de procesos de ensefianza-
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aprendizaje, tanto de naturaleza general como especificos de la asignatura que ensefian, que
es también uno de los hallazgos de Gutiérrez Almarza (1996) con respecto a los futuros
profesores de LE de su estudio al inicio de un programa de formacién. Nuestro andlisis
caracteriza este entramado de creencias como un sistema constituido por un nivel profundo,
que es en el nivel en el que se advierte de forma mas contundente el tipo de coherencia arriba
referido, y un nivel superficial de discutible solidez formado por las ideas que de forma més
evidente se contradicen con las précticas de ensefianza observadas. En las ocasiones en las
que entran en conflicto creencias que pertenecen a niveles distintos, las relativas al nivel mas
profundo se imponen sobre las que constituyen el nivel mds superficial e inestable, lo cual
es coherente con la sugerencia de Pajares (1992), quien, en su revisién de estudios sobre
creencias de profesores, sostiene que las creencias formadas con anterioridad tienden a repre-
sentar la modalidad de accién dominante, y contindan influyendo en lo que los profesores
hacen y afirman, a pesar de que entren en contradiccién con ideas de adquisicién més recien-
te, cuyo origen, en nuestro caso, podria atribuirse al proceso de formacién formal en el que
se encontraban inmersos nuestros informantes.

7. CONCLUSION

La investigacién que nos ocupa ha sacado a la luz aspectos de la intervencién docente
de futuros maestros de inglés que se evidencian al contrastar la planificacién didactica que
realizan de las sesiones que van a impartir mientras cursaban el componente prictico de su
carrera y el desarrollo efectivo de las mismas en el aula. Los hallazgos obtenidos de esta
comparacién -discutidos en torno a las diferencias que se advierten entre la planificacién y
la evolucién interactiva de las clases, el grado de competencia que manifiestan los informan-
tes en el discurso profesional de la ensefianza de una LE, y las discrepancias y semejanzas
que se observan entre las teorias que manifiestan sostener estos futuros maestros y las que
emanan de su enfoque didéctico- aportan una valiosa informacién sobre el sistema de creen-
cias de estos docentes en ciernes, sobre la compleja relacién que se establece, por un lado,
entre la fase preactiva e interactiva de la ensefianza y, por otro, entre las ideas expresas y las
ideas en uso, y sobre el valor y funciones del discurso profesional en la percepcién y en el
andlisis de los fenémenos educativos.
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ANEXO 1
Cuestionario de planificacion

Con el presente cuestionario se pretende que reflexionéis acerca de cémo llevdis a cabo el
proceso de planificacién de las clases que conforman la Unidad Didactica. Es importante que
justifiquéis cada una de vuestras respuestas, es decir, que proporcionéis una respuesta razonada,
y que incluydis toda la informacién que os sea posible.

No olvidéis de que debéis completar este cuestionario justamente después de elaborar la
planificacién de la clase, y antes de impartirla; de lo contrario, es muy posible que se os olviden
detalles significativos.

A continuacién, en negrita, aparecen las preguntas que habéis de contestar después de com-
pletar la planificacién de la clase. Después de cada pregunta, en cursiva, unas notas aclaratorias
os suministran una informacién afiadida para facilitaros la interpretacién de las mismas.

1. ;Qué factores, conocimientos, consideraciones, informacion, etc. acerca de la situa-
cion de ensenanza en la que te encuentras has tenido en cuenta a la hora de planificar
esta clase?

(Con esta pregunta se persigue que pienses acerca del cimulo de informacién de muy diverso
origen -tipo de alumnado, aspectos metodolégicos, ideas sobre la ensefianza, etc.- que de modo
consciente has manejado en tu labor de planificacién; normalmente se tienen en cuenta varios
componentes del proceso de ensefianza-aprendizaje).

2. ;Qué aspecto(s) de la planificaciéon te ha(n) resultado mas complicado(s) o problematico(s)?
Por qué?
(Esta pregunta persigue que pienses acerca del aspecto -tipo de actividad, forma de llevarla
a cabo, distribucién del tiempo de clase, de los agrupamientos, etc.- que te han hecho dudar mds,
en cuyo disefio definitivo has empleado mds tiempo, que ha generado en ti mayor nimero de
alternativas posibles, etc. Recuerda que has de justificar la razén por la que identificas uno o mads
aspectos como los mas complicados o problemadticos).

3. a) ;Qué criterios has utilizado para ordenar la secuencia de actividades que has
incluido en esta clase?
(Se trata con esta pregunta de que razones el orden de las actividades que componen
esta clase; razones de tipo didéctico, metodolégico, psicolégico, etc., o una combi-
nacién de dos o mds motivos pueden haber determinado su su configuracién defini-
tiva).

b) ;Cémo has intentado hacer que cada una de las actividades que has planificado

constituya una secuencia integrada en el todo de esta clase?
(Se entiende que cada clase, aunque enfocada hacia la consecucién de los objetivos
més generales de la Unidad Didactica, constituye en si misma una unidad que tam-
bién persigue la consecucién de unos objetivos parciales propios, que son los que han
de estar especificados en el cuadro de Planificacion de la Clase).
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4. a) ;Qué actividades previas a la planificacién de esta clase has llevado a cabo?

(La planificacién de una clase no suele ser una actividad puntual en la que el profesor o

profesora se decide por una opcién determinada, sino que suele tratarse de un proceso que

engloba también los pasos previos en los que se buscan y consideran alternativas, mate-

riales, actividades, caracteristicas, conocimientos, etc. que servirdn de informacién sobre

la que elaborar el plan definitivo).

;Consultaste con algiin/a companero/a, con el/la tutor/a, con la supervisora, etc. al

planificar esta clase? ;Con quién/es? ;En qué sentido(s) o aspecto(s) te afectd (o

afectaron) dicha(s) consulta(s)?

(Esta pregunta pretende que indiques la persona o personas de tu entorno con la que

pudieras haber intercambiado impresiones acerca de tu plan, y, sobre todo, en qué aspecto

concreto -orden de las actividades, forma de llevarla a cabo, simplemente para afianzar tus

ideas sobre qué hacer, etc. - te afectaron dichas consultas).

¢) ;Qué recursos has consultado y/o utilizado (por ejemplo, libros, articulos de revistas,
diccionarios, etc.) al planificar esta clase? ;En relacién con qué actividades o aspec-
tos? Identifica los recursos y justifica la eleccion de estos recursos en concreto con
respecto a esta clase.
(En tu respuesta a esta pregunta has de identificar los recursos de los que has hecho uso
-fuente/origen, nombre, editorial, etc.- indicando ademds en relacién con qué aspecto o
seccion de la clase y la razén o razones que te llevaron a su empleo).

b

—

5. ;Qué alternativas has considerado antes de decidirte por tu plan de clase definitivo? ;Por
qué las descartaste en beneficio de lo que decidiste finalmente?

(De nuevo, las alternativas consideradas pueden referirse a cualquiera de los factores que
inciden en el proceso de ensefianza-aprendizaje, como por ejemplo, la organizacién del espacio,
el material a utilizar, el procedimiento metodol6gico a seguir, etc.).

6. ;En qué sentido(s) o aspecto(s) refleja tu planificacién de esta clase tus ideas acerca de...

a) ... una ensefnanza adecuada del inglés como lengua extranjera?

b) ... ti mismo/a como profesor/a de inglés como lengua extranjera?

c¢) ... el papel que ha de tener el/la alumno/a en el aprendizaje de un idioma?

(La planificacién de una intervencién didéctica estd siempre mediatizada por las ideas que el
profesor tiene acerca de todo lo que interviene en el proceso de ensefianza-aprendizaje; esta
pregunta persigue que reflexionéis sobre vuestras ideas, aunque no en un sentido abstracto y
general, sino muy concretamente en relacién a lo que habéis incluido en el plan de clase que
acabdis de elaborar; es decir, si por ejemplo, en el apartado a) alguien escribiera que se ha de
motivar a los nifios a utilizar el inglés en la clase, habria de detallar de qué manera queda reflejada
esta idea en la planificacién o en un aspecto de la misma).

7. ¢ Crees que puede ocurrir algin acontecimiento inesperado, algiin imprevisto, algin pro-
blema, etc. durante el transcurso de la clase? ;Cual o cudles? ;Cémo piensas actuar ante
ellos?

(Se trata de pensar en posibilidades que dificulten el que la clase se desarrolle como la habéis
previsto (en cuanto a respuesta por parte de los alumnos, dificultades de las tareas que habéis
planificado, dudas que os puedan sobrevenir durante el desarrollo de la clase, etc.).
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ANEXO 2
Cuestionario posterior a la intervencion didactica

Con el presente cuestionario se pretende que reflexionéis acerca de cémo se van desarrollan-
do las clases que conforman la Unidad Diddctica. Es importante que justifiquéis cada una de
vuestras respuestas, es decir, que proporcionéis una respuesta razonada, y que incluydis toda la
informacién que os sea posible.

No olvidéis que debéis completar este cuestionario justamente después de impartir la clase,
en un lugar tranquilo (biblioteca del centro o aula vacia, por ejemplo); contad con aproximadamen-
te dos horas para realizarlo.

A continuacién, en negrita, aparecen las preguntas que habéis de contestar. Después de la
mayoria de las preguntas, en cursiva, unas notas aclaratorias os suministran una informacién
anadida para facilitaros la interpretacién de las mismas. Al responder a las preguntas, no olvidéis
indicar, en la parte superior de la hoja, vuestro nombre y el orden que ocupa (1%, 2%, 3% etc.) dentro
de la Unidad Didéctica.

1. En el transcurso de la clase, ;ha ocurrido algo que no anticipaste? Si ha sido asi,
;qué ha ocurrido (relata cuantos acontecimientos inesperados han tenido lugar)? ;Cémo has
reaccionado?

(Se trata de que describas y comentes tu reaccién ante acontecimientos no previstos que
siempre ocurren durante una clase; ten en cuenta que no ha de tratarse necesariamente de algin
problema, o de algo especialmente significativo, sino simplemente de situaciones que se han
producido, hechos que han tenido lugar, etc. durante el desarrollo de la clase, y que suelen ser
imposibles de prever).

2. ;De qué manera(s) te “has desviado™ del plan previsto para la clase? Indica las
razones que te llevaron a modificar el plan en todas las ocasiones en las que lo hayas hecho.

(Es lo normal que durante el desarrollo de la clase se produzcan situaciones, que no han de
ser necesariamente problematicas, que hacen que el profesor o profesora modifique el plan previs-
to; es importante que proporciones detalles acerca de los cambios con respecto a tu plan para que
seguidamente puedas reflexionar sobre tu actuacién ante ellos).

3. ;Cudles han sido las decisiones improvisadas mas importantes que has tenido que
tomar sobre la marcha en el curso de la clase?

(El desarrollo normal de una clase obliga al profesor o profesora a tomar continuamente
decisiones con respecto a su docencia; esta pregunta persigue que identifiques y detalles las
decisiones de este tipo que has adoptado mientras impartias la clase).

4. Pensandolo tranquilamente en estos momentos, cuando has tenido que elegir una
forma de actuar o llevar a cabo determinada acciéon durante la clase, ;piensas que hubiera
resultado mas adecuada alguna otra alternativa? (Indica qué accién o acciones has llevado
realmente a cabo y la(s) alternativa(s) a cada una de ellas que desde la reflexion consideras
mas adecuada(s), y las razones por las que asi lo crees).

(Aquf has de evaluar las decisiones que has tomado sobre la marcha y, en vista de su efecto
en el aula, considerar opciones que pudieran haber resultado mds adecuadas, eficaces, etc., asi
como exponer la razén o razones que te llevan a dichas conclusiones).

5. ;Qué ha sido para ti lo mejor de la clase? ;Por qué?
(Se trata que desde tu perspectiva de profesor o profesora identifiques el componente, situa-
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cién, aspecto, etc. del proceso de ensefianza-aprendizaje que te ha satisfecho en mayor medida y
que indiques la razén de tu opini6n).

6. ;Qué ha sido para ti lo peor de la clase? ;Por qué?

7. Si tuvieras la oportunidad de repetir esta clase, ;qué cambiarias? (Justifica tu res-
puesta)

(Esta pregunta te ofrece la oportunidad de plantearte cambios a la luz de c6mo has percibido
el desarrollo de la clase; no olvides justificar en base a qué introducirias los cambios).

8. a) (De qué forma(s) has alentado la participacién de los alumnos?

b) ¢(Piensas que la mayorfa de los alumnos han participado en la clase?

¢) ;Han participado algunos alumnos significativamente mas que otros? ;Quiénes
(caracterizalos)? ;Por qué crees que han participado en mayor medida?
(Es importante que hagas un esfuerzo por recordar la distribucién de la participacién
dentro del grupo, por identificar quiénes han participado mds (mds que a nombres, haz
referencia a las caracteristicas comunes que comparten los alumnos mds participativos)
y considerar, desde tu punto de vista, el motivo por el que asi ha ocurrido)

d) ;Han participado algunos alumnos significativamente menos que otros? ;Quiénes
(caracterizalos)? ;Por qué crees que han participado en menor medida?

9. a) Una vez que has impartido la clase, jcrees que la forma de estructurarla ha sido la mds

adecuada?
(Con esta pregunta se pretende que comentes tus impresiones acerca de la secuenciacién
de las actividades que has realizado).

b) ;{Qué evidencia has utilizado para formarte la idea que expresas en tu respuesta a la
pregunta anterior?
(;Cémo has llegado a la conclusién que expresas en la respuesta a lla pregunta 9 a)?
{Qué te hace pensar que asi ha sido?).

¢) (Qué modificaciones incluirfas si pudieras impartirla de nuevo?
(De nuevo se te brinda la oportunidad de pensar en cambios que incorporarias si se
diera la hipotética situacién de que pudieras dar la clase de nuevo).

10. a) ;Piensas que la transicién de una actividad a otra se ha llevado a cabo de manera
efectiva (es decir, que no se ha perdido mucho tiempo entre una y otra, que los
alumnos han entendido claramente lo que debfan hacer en cada momento y lo que
requeria cada actividad después de tus indicaciones, etc.)?

b) ;{Qué evidencia has utilizado para formarte la idea que expresas en tu respuesta a la
pregunta anterior?

ANEXO 3
Cuadro de planificacion de la sesién

Actividad | Temporalizacion | Modalidad de Material (Qué hacen los alumnos? | ;Qué haces i como
agrupamiento (Por qué? profesor/a? ;Por qué?
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