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Resumen

La presente investigacion tuvo como principal objetivo explorar y describir las creencias de
siete docentes experimentados de Inglés como Lengua Extranjera (ILE) desempefiandose
en escuelas de nivel medio de la provincia de San Juan. A partir de sus respuestas se
indago sobre sus concepciones de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua, los roles de
docentes y alumnos que consideran ideales, y aquellos que terminan adoptando teniendo
en cuenta sus contextos especificos, los cuales pueden dificultar o facilitar que actien en
consonancia con lo que expresan (Li, 2017; Richards y Lockhart, 2007). Teniendo esto en
cuenta, se propuso detectar y describir posibles casos de disonancia cognitiva entre sus
valoraciones asi como también comparar estas ultimas con sus practicas aulicas para
obtener una comprension mas integral del fendmeno de estudio.

Para ello, este estudio adopté un enfoque fenomenolégico (Creswell, 2013; Hernandez
Sampieri, Fernandez Collado, Baptista Lucio, Méndez Valencia, y Mendoza Torres, 2014)
enmarcado dentro del paradigma cualitativo-interpretativo (Vasilachis de Gialdino, 2006) y
presentd un disefio exploratorio-descriptivo (Flick, 2015). Los datos fueron triangulados
(Flick, 2015; Hernandez Sampieri et al., 2014) mediante un cuestionario semiestrucurado,
una entrevista semiestructurada y una observaciéon de clases no participante y fueron
sometidos a un analisis tematico inductivo y deductivo (Braun y Clarke, 2012).

Los principales hallazgos reflejan tensiones y contradicciones entre las creencias que
tienen los participantes acerca de las formas ideales de ensefiar y aprender la lengua
extranjera (LE), las cuales estan relacionadas principalmente con un Enfoque
Comunicativo (EC), y las posibilidades de actuar consecuentemente con ellas en el aula.
Tales tensiones se generan, por un lado, por multiples factores contextuales (Li, 2017)
como la falta de motivacion del alumnado, las aulas sobrepobladas, la escasez de
recursos, Y la limitada carga curricular semanal. Por otro lado, parecieran originarse debido
a creencias implicitas (Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992; Phillips y Borg, 2009) presentes

en el subconsciente de los participantes relacionadas con un enfoque mas tradicional de la
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ensefianza y el aprendizaje de la LE. A partir de los resultados, se plantea la necesidad de
atender a las distintas limitaciones contextuales planteadas por los participantes, y de
proporcionar espacios de reflexion retrospectiva que permitan la concientizacion de sus
creencias implicitas para lograr una mejora integral de la ensefianza del ILE en la provincia

de San Juan.
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INTRODUCCION

Ensefiar inglés como lengua extranjera no es una tarea facil. La plétora de enfoques, métodos y
técnicas sugeridas para hacerlo puede resultar avasallante y, muchas veces, los educadores terminan
ensefiando de maneras distintas a las que consideran como las mas beneficiosas para sus estudiantes.
En los dltimos tiempos, sin embargo, la existencia del método ideal para ensefiar la lengua ha sido
cuestionada. Los docentes ya no son concebidos como técnicos que aplican, a todo contexto, un
conjunto de conocimientos y teorias de la lengua propuestas por una comunidad de expertos. Lejos
de esto, los educadores actuales son comprendidos como personas criticas, reflexivas y autbnomas
que, frente a la naturaleza compleja de la ensefianza y la diversidad de los contextos, toman constantes
decisiones que no pueden ser anticipadas por ningun experto (Burns, Freeman y Edwards, 2015;
Tudor, 2003). En otras palabras, poseen creencias, conocimientos, teorias y principios que moldean
sus percepciones de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua y preceden, consecuentemente, sus
maneras de actuar en el aula (Borg, 2003, 2006; Johnson, 2018; Richards y Lockhart, 2007; Woods,
2006).

A partir de este interés por los perfiles de los profesores, las creencias de los educadores ocupan
un lugar central en el campo de la educacion y en el campo de la ensefianza de la lengua inglesa.
Desde mediados de la década del setenta se han llevado a cabo multiples investigaciones en el campo
de la ensefianza del inglés comprometidas con la investigacién de la cognicién docente. Las mismas
han tenido como principal objetivo indagar acerca de la relacion entre las practicas de ensefianza
llevadas a cabo por los educadores y sus creencias, conocimientos, teorias, y contextos en los que
estan inmersos (Johnson y Freeman, 2001; Johnson, 2009). Asimismo, los estudios han tenido
resultados variados y han reflejado diferentes grados de convergencia y discrepancia o tensiones entre
las creencias de los educadores respecto a maltiples aspectos relacionados con la ensefianza y el
aprendizaje de la LE y entre estas y sus practicas aulicas (Borg, 2006; Farrell y Yang, 2019; Levin,
2014; Phillips y Borg, 2009; Woods, 1996).

Estos resultados, como argumenta Borg (2009), han demostrado que las tensiones y los conflictos
presentes en el sistema de creencias y entre las creencias y las maneras de actuar de los profesores
son esperables y hasta normales en el campo de la cognicién. Tales tensiones pueden ser causadas,
por ejemplo, por ciertas limitaciones contextuales que impiden a los educadores actuar en
consonancia con sus creencias y conocimientos (Li, 2017; Richards y Lockhart, 2007) o por la
presencia de creencias implicitas o centrales de las cuales no estan al tanto al estar méas arraigadas en
sus subconscientes (Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992; Phillips y Borg, 2009; Vilanova, Mateos-
Sanz, y Garcia, 2011)



Una revision de la literatura indica que en Argentina se han realizado diversos estudios acerca de
la cognicion de docentes de ILE que revelan conflictos que caracterizan a las creencias de los docentes
y sus précticas aulicas. (Salcedo y Sacchi, 2014; Ponce y Valsecchi, 2021; Roccia, Sacchi, y Barbeito,
2014; Zappa-Hollman, 2007). En la provincia de San Juan, estas tensiones también se han
documentado en distintos estudios (Morchio, 2009; Morchio, Mufioz, Castro y Martin, 2008;
Morchio, Mufioz y Zuliani, 2009) relacionados con multiples aspectos de la ensefianza y el
aprendizaje del ILE.

Sin embargo, en los Gltimos diez afios no se han encontrado en la provincia trabajos que
investiguen las creencias de los docentes de ILE en relacidn con sus practicas de ensefianza de manera
situada. Por lo tanto, este trabajo se propuso cubrir esta area vacante teniendo en cuenta esta pregunta
central de investigacion: ¢qué creencias comparten los docentes de ILE sanjuaninos respecto de la
ensefianza y el aprendizaje de la lengua extranjera teniendo en cuenta los contextos donde se
desempefian? Indagar acerca de las creencias y los conocimientos de los docentes sanjuaninos de ILE
y sus maneras de actuar en el aula puede contribuir a generar una comprension reflexiva, critica y
holistica de sus précticas de ensefianza en contextos situados. A su vez, a partir de este entendimiento,
este estudio puede dar lugar a la generacion de mecanismos de accion que posibiliten una mejora de

las précticas de ensefianza del ILE en la provincia.

Para responder esta pregunta central fue necesario desglosar el objeto de estudio en interrogantes
mas especificos que permitan explorar otros aspectos relevantes que contribuyan a un entendimiento
mas integral y holistico del mismo, a saber: a) ;Qué enfoques, métodos, y técnicas favorecen los
docentes de ILE en San Juan? b) ;Qué roles consideran que deben ser adoptados tanto por ellos como
sus alumnos en sus clases? ¢) ¢ Qué dificultades o limitaciones enfrentan a la hora de poner en préctica
estas creencias en los contextos donde se sitian? d) ¢Cémo se ven reflejadas estas creencias en sus

practicas aulicas?

A la luz de estos interrogantes, esta investigacion se enmarca dentro del paradigma ecol6gico
(Van Lier, 2004; Williams y Burden, 1997), interpretativo (Vasilachis de Gialdino, 2006) vy
sociocultural (Johnson, 2009; Li, 2017) que concibe a la ensefianza de la lengua como un sistema
complejo y dindmico en el cual el contexto situacional constituye una parte integral del mismo. A
partir de esta concepcion de la ensefianza, se propone investigar las creencias de manera situada lo
que implica saber qué creencias sostienen los docentes y cdmo estan relacionadas con sus acciones y
los contextos inmediatos (Johnson, 2018; Woods, 2006). Aqui, se analiza el concepto de disonancia
cognitiva (Harmon-Jones, Amodio y Harmon-Jones, 2009) a la luz de dos nociones centrales: por un

lado, se consideran los contextos pragmaticos y mentales propuestos por Li (2017) para dar cuenta

y



de las relaciones y tensiones entre las creencias y el contexto situacional de los participantes. Por otro
lado, se toma en cuenta el concepto de creencias implicitas (Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992;
Vilanova et al., 2011) o centrales (Phillips y Borg, 2009) para dar cuenta de las tensiones existentes
entre ciertas conceptualizaciones mas arraigadas en el subconsciente de los participantes y otras mas
periféricas y, también, para analizar las tensiones originadas entre estas creencias centrales y sus

maneras de actuar en el aula.

A su vez, este estudio se inscribe en el campo de la Linguistica Aplicada a la ensefianza del
inglés al contemplar teorias relacionadas con la gestion del aula (Hall, 2011; Wright, 2005), los roles
de docentes y alumnos (Diaz Maggioli y Painter-Farrel, 2016; Meighan y Meighan en Williams y
Burden, 1997; Nunan, 2004), y distintos métodos y enfoques para su ensefianza y aprendizaje (Celce-
Murcia, 2014; Kumaravadivelu, 2006; Lightbown y Spada, 2013; Littlewood, 2011; Richards y
Rodgers, 2014; Swain, 2005; Snow, 2014).

Considerando lo mencionado hasta ahora, el objetivo principal de esta tesis es explorar y
describir las creencias de docentes experimentados de inglés sobre la ensefianza y el aprendizaje de
la lengua inglesa y sus préacticas pedagédgicas en escuelas de nivel medio ubicadas en el conurbano de

la provincia de San Juan, Argentina. Los objetivos especificos se enumeran a continuacion:

o Describir la naturaleza que tiene para los siete participantes de este estudio la ensefianza
y el aprendizaje de la lengua inglesa, es decir, los enfoques, métodos y actividades que
prefieren asi como también su percepcién acerca de los roles que tanto alumnos como
docentes deberian asumir en una clase de inglés.

o Detectar, describir y explicar posibles casos de disonancia cognitiva entre estas
valoraciones realizadas por los participantes y sus percepciones de lo que acontece en el
aula.

e Comparar las valoraciones realizadas por los participantes con las acciones puestas en

juego en el aula, considerando los contextos en los que estan inmersos.

Para lograr la consecucion de estos objetivos de manera holistica, esta investigacion adopta un
enfoque fenomenoldgico (Creswell, 2013; Herndndez Sampieri et al., 2014) ya que busca capturar la
riqueza y diversidad de las voces de los propios participantes en relacion al fendmeno de estudio
desde una perspectiva émica (Vasilachis de Gialdino, 2006) asi como también elaborar
interpretaciones y significaciones propias (Sampieri et al., 2014). En cuanto al disefio, la presente
tesis se enmarca dentro del paradigma cualitativo-interpretativo y tiene un alcance exploratorio-

descriptivo, no experimental (Flick, 2015; Hernandez Sampieri et al., 2014) dado que se busca



entender el fendbmeno de estudio en un momento Unico, en su contexto natural de ocurrencia y desde

la mirada de los participantes.

Los participantes analizados son siete profesores de ILE que cuentan con cinco o mas afios de
antiguedad ejerciendo la docencia en escuelas de nivel medio de la provincia de San. La recoleccién
de datos se realiz6 mediante un cuestionario semiestructurado autoadministrado, una entrevista
semiestructurada, una sola observacion de clases no participante por cada docente y un diario de
campo propio del investigador para complementar las observaciones. Los instrumentos fueron
aplicados a lo largo del afio 2021 y 2022 de la siguiente manera: los cuestionarios fueron aplicados a
fines del afio 2021, en los meses de octubre y noviembre mientras que las entrevistas y las
observaciones se llevaron a cabo en distintos momentos del afio 2022 abarcando los meses

comprendidos desde abril hasta octubre.

Una vez recolectados los datos, se hizo uso del programa ATLAS.ti para codificar y sistematizar
los datos asi como también para identificar citas relevantes a los conceptos identificados. Asimismo,
se llevo adelante un proceso de triangulacion metodoldgica al comparar y contrastar los datos
obtenidos en cada uno de los instrumentos para lograr una descripcion mas profunda y valida de las
creencias de los docentes (Flick, 2015; Hernandez Sampieri et al., 2014). A partir del analisis

efectuado, se arribd a descubrimientos relevantes.

Respecto del primer objetivo especifico, las creencias de los participantes sobre las maneras mas
apropiadas de ensefiar la LE estan relacionadas con los postulados del Enfoque Comunicativo,
mientras que muchos de los principios planteados por las teorias cognitivas (Ellis, 2015; Hall, 2011,
Kumaravadivelu, 2006), constructivistas (Williams y Burden, 1997) y socioconstructivistas (Diaz
Maggioli, 2017; Spada y Lightbown, 2020) son percibidos como ideales a la hora de aprenderla. En
virtud de esto, el rol del docente es percibido por todos los participantes como el de un facilitador del
conocimiento (Diaz Maggioli y Painter-Farrel, 2016) que debe guiar al estudiante y facilitar su propia
construccién del aprendizaje. Para lograrlo, los participantes proponen centrar sus clases en sus
aprendientes a través de contenidos relevantes y acorde a sus intereses para que estos ultimos puedan
adoptar un rol mas activo en la construccion del aprendizaje (Larsen-Freeman y Anderson, 2011;
Lightbown y Spada, 2013; Richards y Rodgers, 2014).

No obstante, en relacién con el segundo objetivo especifico, se han hallado distintas instancias
de disonancia cognitiva, es decir, contradicciones y conflictos entre sus creencias, de las cuales los
participantes estan al tanto en algunos casos pero ignoran en otros. De esta manera, se ha detectado

que los participantes son conscientes de maltiples limitaciones contextuales (Li, 2017; Richards y
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Lockhart, 2007) que les impiden actuar acorde a lo que dictan sus creencias, pero también se ha
advertido la presencia de ciertas creencias implicitas y centrales (Pajares, 1992; Phillips y Borg, 2009;
Vilanova et al., 2011) relacionadas con un enfoque més tradicional y estructural de la ensefianza de
la LE (Diaz Maggioli, 2017; Ellis, 2015; Kumaravadivelu, 2006; Long, 2015) que parecen tener un

mayor peso que las otras teorias que manifiestan sostener.

Finalmente, teniendo en cuenta el tercer objetivo especifico, las instancias de disonancia
cognitivas referidas se evidenciaron en las clases impartidas por los participantes, quienes tuvieron
dificultades para centrar la ensefianza en sus estudiantes, terminaron asumiendo el control y
protagonismo de la misma (Briggs y Moore, como se cit6 en Hall, 2011; Wright, 2005) y propusieron
actividades descontextualizadas y al nivel de la oracion centradas en las formas de la LE (Larsen-
Freeman y Anderson, 2011). A partir de este Gltimo nivel de analisis, fue posible evidenciar como las
dificultades contextuales sumadas a la existencia de creencias implicitas parecen tener un impacto en
las creencias de los docentes y sus formas de actuar. Asimismo, se manifestd la necesidad de atender
a estas dificultades sefialadas por los docentes asi como también de proponer espacios de reflexion
que permitan el desarrollo de préacticas de ensefianza relevantes a los contextos especificos de

actuacion.

Esta tesis estd organizada en cuatro capitulos, seguidos por los Anexos y las Referencias
Bibliograficas. El Capitulo uno esta estructurado en cinco grandes apartados en los cuales se elabora
un marco conceptual destinado a dar sustento tedrico a esta investigacion. De esta forma, primero se
describen brevemente los paradigmas que permean la ensefianza de la LE, luego se eshoza una
definicion de lo que constituye la cognicién docente y las creencias desde las perspectivas adoptadas
en este estudio y, posteriormente, se presentan distintas teorias relacionadas con la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua para categorizarlas. Al mismo tiempo, se exhiben los roles que los docentes
pueden adoptar a la hora de gestionar sus clases asi como también distintas conceptualizaciones que
pueden tener sobre sus estudiantes. Al final, se presenta el concepto de disonancia cognitiva junto

con distintos factores que pueden contribuir a generarla.

En el Capitulo dos se detallan las decisiones metodoldgicas adoptadas. En primer lugar, se
recuerdan los objetivos de la presente investigacion. Luego, se detallan las caracteristicas del disefio
del estudio en el cual se justifica la seleccion del paradigma cualitativo y de la perspectiva
fenomenoldgica favorecida. Asimismo, se muestran las técnicas de muestreo empleadas y se
presentan las caracteristicas de los participantes que conforman la muestra definitiva del estudio.
Posteriormente, se especifican los instrumentos utilizados para la recoleccion de datos y las maneras

en las que se llevd a cabo el procesamiento y el analisis definitivo de los datos.

MM



En el Capitulo tres se expone el anélisis e interpretacion de los datos. Este capitulo cuenta con
cinco apartados centrales. El primero, da cuenta de las creencias ideales que manifiestan los docentes
de ILE respecto de la ensefianza y el aprendizaje de la LE. El segundo, presenta sus
conceptualizaciones de las maneras de ensefiar la LE y de las actividades y estrategias que mas
favorecen el aprendizaje contrastadas con aquellas realizadas en la clase observada. El tercero, expone
las creencias que los participantes poseen relacionadas con la gestion del aula, es decir, con los roles
ideales que tanto ellos como sus estudiantes deberian asumir y se contrastan con aquellos asumidos
y asignados en la clase observada. El cuarto, exhibe las limitaciones contextuales y las creencias
implicitas o centrales poseidas por los docentes que contribuyen a generar tensiones y disonancia
cognitiva. Por altimo, el quinto retoma los descubrimientos e inferencias llevadas a cabo para

someterlas a un andlisis integral y holistico que forma parte de la discusion de este estudio.

El Gltimo Capitulo cuatro esta dedicado a la exposicién de las conclusiones de este estudio y al
cierre del mismo.
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CAPITULO 1: MARCO TEORICO

Introduccion

El mejor método para ensefiar una lengua extranjera es un concepto que se ha redefinido
constantemente a lo largo de los siglos. En este devenir del tiempo, no sélo han surgido ideas
innovadoras sino que también han resurgido viejas representaciones que cobran relevancia
nuevamente. Por este motivo, la ensefianza de una lengua extranjera ha sido concebida
metaféricamente como el movimiento de un péndulo (Swan, 2006), que avanza hacia nuevas teorias
pero retrocede para revalorizar otras ya propuestas previamente. Parece por lo menos dificil, entonces,
no solo encontrar un Unico método que sea el mejor sino también uno que sea aplicable a todo

contexto.

A principios y mediados del siglo XX, sucesivos métodos de ensefianza fueron disefiados para
ser aplicados universalmente, obviando las particularidades y especificidades de cada contexto
(Kumaravadivelu, 2006; Richards y Rodgers, 2014). Posteriormente, con el surgimiento del
paradigma de la complejidad (Larsen-Freeman, 2017) y el paradigma ecolégico (Van Lier, 2004;
Williams y Burden, 1997), esta vision comenzo6 a ser desafiada ya que para poder ensefiar una LE de
manera relevante y significativa se hacia necesario tener en cuenta las singularidades de cada

contexto.

Considerando lo anterior, en este capitulo se desarrollan sucintamente dos paradigmas distintos
relacionados con la ensefianza del ILE: el paradigma de transmision de conocimientos, también
denominado paradigma proceso-producto’, y el paradigma eclogico, interpretativo o constructivista.
En vista de su estrecha relacion con el paradigma interpretativo, se describe, asimismo, la perspectiva

postmétodo propuesta por Kumaravadivelu (2006).

Antes de definir el concepto de creencia, es necesario establecer la diferencia entre éstos dos
paradigmas y situarse en una posicién interpretativa, situacional y eclética ya que el docente es una
persona que toma decisiones constantemente en un aula que esti signada por la complejidad.
Consecuentemente, lejos de aplicar una misma receta de ensefianza, el profesor se ve involucrado en

un constante proceso de reconceptualizacion tanto de sus metodologias y practicas aulicas como de

" Todas las traducciones del inglés al espafiol han sido llevadas a cabo por el autor de esta
investigacion.
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sus creencias para poder lidiar con los factores contextuales, los cuales influyen en sus tomas de

decisiones y en sus maneras de actuar en el aula.

Posteriormente, se definen los conceptos cognicidn y creencias docentes. No ha sido simple
definirlos en vistas de la gran cantidad de términos gue existen en la literatura acerca del temay de
las posturas tedricas asumidas. No obstante, se piensa que ambos hacen referencia generalmente a lo
mismo por lo que en esta investigacién son tomados como sindnimos. Se intentd brevemente atender
a laambigliedad terminolégica presente en la literatura entre creencias y conocimiento, los cuales son
entendidos en esta investigacion como elementos que se informan e influyen mutuamente dentro de

un continuo.

Siguiendo esta linea de pensamiento, es importante posicionarse en una perspectiva ecoldgica y
sociocultural para conceptualizar a las creencias como constructos inacabados y en formacion sujetas
a las influencias de los distintos contextos. Asimismo, se destaca que pueden existir ciertas creencias
implicitas (Pajares, 1992; Vilanova et al., 2011) arraigadas en el subconsciente del educador que
podrian gobernar sus formas de actuar. Por ello, se describen los factores que generalmente influyen
en la formacidn de las creencias y que, también, causan disonancia cognitiva (Harmon-Jones et al.,
2009), es decir, una incongruencia entre las distintas creencias manifestadas por los docentes y entre

lo que dicen y hacen en el aula.

Estos factores son clasificados en términos de dos contextos complementarios entre si: el contexto
pragmatico y el contexto mental de la ensefianza (Li, 2017), los cuales juegan un rol importante en la
configuracion del sentido de plausibilidad docente, o sea, su entendimiento de qué funciona y qué no
en un aula determinada. Este constructo también estd compuesto por la experiencia docente y los
procesos de reflexion sobre la propia practica, los cuales representan elementos importantes de la

cognicion docente.

Luego de establecer la definicién de creencias y los principios tedricos sobre los cuales esta
investigacion se posiciona para indagarlas, se describen brevemente algunas teorias y enfoques
relacionados con la ensefianza y el aprendizaje de una LE. Tales teorias y enfoques resultan de gran
relevancia para esta tesis ya que proporcionan un marco tedrico para clasificar y categorizar las
creencias de los docentes. De manera muy general, se agrupan tanto las teorias del aprendizaje como
las de la ensefianza en dos grandes perspectivas: una tradicional (o estructural-academicista) y otra
mas comunicativa. La perspectiva comunicativa posee una gran relevancia en la ensefianza del inglés
en la provincia de San Juan ya que todos los entrevistados asi como también todos los programas de

estudio observados propician este enfoque.
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Finalmente, se distinguen las diferentes creencias que el profesor puede tener acerca de sus
alumnos utilizando la clasificacion propuesta por Meighan y Meighan (como se cité en Williams y
Burden, 1997). Dado que se propone examinar las maneras en que las creencias de los docentes sobre
sus roles y los de sus alumnos se plasman en la practica, se proponen dos perspectivas asociadas a la
gestion del aula: una perspectiva del orden (caracterizada por las clases mas estructuradas y centradas
en el docente) y una perspectiva de la oportunidad (caracterizada por clases menos estructuradas y

mas centradas en los alumnos).

1.1. Paradigmas que permean la ensefianza de la lengua extranjera

1.1.1. El Paradigma de transmision del conocimiento

A principios y mediados del siglo XX predominaba una concepcion mas determinista de la
educacion donde el conocimiento era visto como un constructo inmutable a ser transmitido y los
docentes como meros transmisores de ese conocimiento. A su vez, los profesores eran concebidos
como personas que debian hacer uso de un conjunto de principios, teorias y métodos de ensefianza
desarrolladas por expertos para lograr resultados predeterminados (Borg, 2009). En este sentido, esa
vision tradicional, al estar centrada exclusivamente en los conocimientos profesionales de los

docentes, implicaba un caracter puramente prescriptivo (Diaz Maggioli, 2017).

Como argumentan Johnson y Freeman (2001), este paradigma llamado proceso-producto
pero comunmente denominado de transmision de conocimiento, concibe al aprendizaje como un
proceso psicoldgico interno que ocurre en la mente del aprendiente de manera independiente a los
contextos donde se lleva a cabo. Por esta razdn, este paradigma entiende al conocimiento como un
paquete de informacién que puede ser transferido de un lugar a otro sin importar las situaciones

especificas de cada actor involucrado en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

En efecto, el aprendizaje es visto como el producto de los comportamientos de los docentes
en las clases (Borg 2006). Esto quiere decir que existe una relacion causal entre las formas de actuar
del docente y el aprendizaje de sus alumnos por lo que el foco de las investigaciones académicas de
la época estaba puesto en indagar acerca de éstos comportamientos (proceso) y como afectaban al
aprendizaje (producto) (Burns, Freeman y Edwards, 2015). Asi, el docente era entrenado para ejecutar
una serie de préacticas, fundamentadas por el método prestigioso de época, que se suponian efectivas
para cualquier contexto. Esta forma de concebir al conocimiento tiene todavia repercusiones en la

escolarizacion formal actual (Maley, 2018).
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Por ejemplo, en Estados Unidos una gran cantidad de programas de educacién docente operan
bajo el supuesto de que es necesario proveer a los docentes con una cantidad discreta de conocimiento
disciplinar, bajo la forma de teorias generales y métodos que son asumidos como aplicables a
cualquier contexto (Johnson y Freeman, 2001). De acuerdo a Maley (2018), la idea general que
caracteriza a estos programas es: “Si le damos a los docentes X forma de entrenamiento, ellos van a
producir o desarrollar Y formas de competencia” (p.23). En Argentina, Porto (2014) explica que este
paradigma fue dominante desde la mitad del siglo veinte hasta la década de los noventa, momento en
el cual se comienza a reconocer el papel fundamental que la cultura propia y los diversos contextos
socioculturales tienen en educacion. No obstante, la autora sostiene que tanto futuros educadores
como profesores de inglés en servicio frecuentemente no tienen en cuenta estos factores

socioculturales capaces de determinar qué es posible o deseable en un aula.

Por lo tanto, en este paradigma los modelos mas academicistas, mecanicistas y eficientistas
de formacion docente adquieren una mayor jerarquia, en los cuales el docente simplemente se encarga
de la puesta en marcha y la reproduccion de un curriculo prescrito por expertos ajenos a los contextos
especificos de cada institucion (Benegas y Fornacero, 2004). Se podria argumentar, entonces, que el
paradigma de transmision de conocimientos, hundiendo sus raices epistemoldgicas en el positivismo,
interpreta al conocimiento como informacién ahistérica desligada de las experiencias y vidas propias
de docentes, alumnos y otros factores contextuales. Segin Kumaravadivelu (2006) y Richards y
Rodgers (2014) los métodos desarrollados para la ensefianza de la LE se concibieron implicitamente
bajo esta perspectiva de “una talla encaja para todos”. Esta percepcion indudablemente prescribe

“moldear” al alumno hasta que pueda aprender el conocimiento transmitido.

Sin embargo, tal visién de la ensefianza comenzé a ser cuestionada a partir de la década de
1970, cuando las investigaciones en este campo progresivamente comenzaron a valorar las
concepciones del docente (Johnson y Freeman, 2001). Consecuentemente, los enfoques de ensefianza
conductistas y los modelos transmisores de conocimiento fueron perdiendo peso ya que, por un lado,
ignoraban las relaciones existentes entre los pensamientos y las acciones de los docentes y, por otro,
omitian concebir al profesorado como participantes activos, reflexivos y capaces de tomar decisiones

gue pueden impactar en lo acontecido en el aula (Burns, Freeman y Edwards, 2015; Tudor, 2003).

1.1.2. Paradigma ecoldgico, interpretativo y socioconstructivista

Segln Johnson (2009) y Li (2017) el socioconstructivismo se refiere a una teoria de

aprendizaje que sugiere que los individuos construyen sus propias comprensiones, las cuales se
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constituyen a partir de la interaccion entre lo que ellos ya saben y creen y las ideas que se van
encontrando a lo largo de la vida. Es decir, la existencia de la realidad solo se constituye como
referente y se asume que el conocimiento tiene su origen y su fuente en el sujeto, quien lo construye,

reconstruye y resignifica.

De esta forma, cuando se hace mencién al proceso de aprendizaje desde una propuesta
socioconstructivista, se hace referencia al proceso de construccion de significados como elemento
central del proceso de ensefianza aprendizaje (Benegas y Fornacero, 2004). Aqui, se concibe al
conocimiento como socialmente situado en los contextos especificos de cada comunidad de practica.
En palabras de Edwards (1995, p.164) “el conocimiento es, entonces, significacion, y ello incluye por

definicion al sujeto para quien significa.”

Por lo tanto, de manera contraria al paradigma de transmision de conocimiento, el paradigma
ecoldgico, interpretativo y socioconstructivista propone que el conocimiento se construye de forma
local y situada pero no se transmite. En este contexto no es posible considerar a los docentes como
técnicos destinados a aplicar en sus aulas los resultados de investigaciones llevadas a cabo en
contextos totalmente diferentes (Barcelos, 2000; Borg, 2009). Al contrario, cuando los docentes de
lenguas tienen maltiples oportunidades para situar e interpretar ese conocimiento en su trabajo, ellos
incurren en un proceso de produccion de sentido que los empodera para justificar sus practicas a partir
de las teorias que consideran pertinentes y de las que pueden hacer uso en sus propias aulas (Johnson,
2009).

Asimismo, una perspectiva de la ensefianza docente situada socialmente argumenta que la
educacion debe reformular el conocimiento, los valores y las creencias que los participantes traen con
ellos a la ensefianza para que esta pueda impactar positivamente dentro de las aulas y las escuelas, las
cuales son concebidas como contextos sociales diversos o comunidades de préactica (Johnson, 2009;
Van Lier, 2004). Concebir a la ensefianza como un fenémeno complejo afectado, en gran parte, por
los contextos situacionales especificos contribuy6 entonces a desplazar el foco de las investigaciones
hacia otros factores diferentes al comportamiento docente. De esta forma, la pérdida de dominancia
del paradigma positivista y de los enfoques conductistas derivo en un mayor énfasis puesto en el

estudio de los contextos especificos de ensefianza.

Larse-Freeman y Anderson (2011) argumentan que desde esta perspectiva se reconoce que
los docentes construyen sus propias teorias de ensefianza de acuerdo a la situacion especifica en la
que estan inmersos y tratan de actuar consecuentemente con las mismas. Porto (2014) argumenta que

en la Argentina existen esfuerzos constantes para ensefiar desde este paradigma en educacién. Para
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ella, ensefiar inglés en contextos lingiisticos y socioculturales diversos requiere alentar a los
estudiantes “a crear, mantener y/o desarrollar sus identidades tnicas” (p.6). Siguiendo esta linea de
pensamiento, Banegas (2014) manifiesta su deseo de observar planificaciones, programas y enfoques
que puedan adaptarse a las necesidades y habilidades de los estudiantes, que sean sensibles a los
diversos contextos y que estén enfocados en los aprendientes y los docentes en vez de en el

aprendizaje y la ensefanza.

En resumidas cuentas, el foco de este paradigma esta puesto en dotar a los docentes con una
amplia gama de estrategias pedagogicas para ser utilizadas pertinentemente acorde a los disimiles y
variados contextos de ensefianza. Desde esta perspectiva, por lo tanto, incentivar a los profesores a
desarrollar procesos de reflexion destinados a la concientizacion de las creencias que subyacen sus
practicas educativas resulta fundamental (Larse-Freeman y Anderson, 2011; Kumaravadivelu, 2006).
Dichos procesos, pueden ayudarlos a entender por qué y como lo que hacen puede o no resultar en
un aprendizaje significativo y trascendente para los aprendientes (Schon, 1983). Como expresan
Johnson y Freeman (2001, p.58): “este marco de referencia, entendemos, captura de manera mas

eficaz y apropiada el terreno complejo en el que los docentes de lengua aprenden y hacen su trabajo”.

1.1.3. La perspectiva postmétodo

Ante la imposibilidad de aplicar una serie de principios y metodologias prescritas por un
método a diversos contextos, los profesores desarrollan sus propios métodos eclécticos tomando
elementos y diversas metodologias de distintos métodos para desarrollar sus propias practicas de
ensefianza situadas. A su vez, también utilizan tanto sus habilidades intuitivas (su sentido de
plausibilidad) como sus conocimientos, creencias y experiencias profesionales previas (Hall, 2011;
Kumaravadivelu, 2006; Prabhu, 1990). Por ello, en la era de la pedagogia postmétodo, la ensefianza

de la LE esté caracterizada mas por parametros que por métodos (Diaz Maggioli, 2017).

Kumaravadivelu (2006, p.171) define a la pedagogia postmétodo como “un sistema
tridimensional que consiste de tres parametros: particularidad, practicidad y posibilidad”. Los tres
estan intrinsecamente relacionados, conectados y moldeados entre si. Por una parte, el principio de la
particularidad es caracterizado como “la sensibilidad pedagdgica a las condiciones especificas de
grupos de docentes y aprendices que trabajan en pos de la adquisicion de la competencia comunicativa
en un contexto socio-histérico determinado” (Diaz Maggioli, 2017, p.20). En otras palabras, desde el

parametro de la particularidad, se reconoce el bagaje cultural, social y linglistico de los aprendientes
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asi como también sus necesidades y metas para actuar de maneras relevantes dentro de un contexto

institucional y social determinado (Hall, 2011; Kumaravadivelu, 2006).

Como indican Williams y Burden (1997), es importante tener en cuenta estos aspectos
sociales y culturales ya que de esta forma sera posible dotar de significatividad social o trascendencia
a los contenidos ensefiados, los cuales deben ser valorados y compartidos socialmente por los alumnos
para que puedan constituirse como aprendizajes significativos. Asimismo, se podran ensefiar
contenidos y realizar actividades que resulten trascendentes, es decir, que posean una relevancia que

se extiendan mas alla de la clase.

Por otra parte, el pardmetro de practicidad tiene que ver con la “relacion entre la teoria y la
practica y la destreza del docente para monitorear y calibrar su propia experticia profesional” (Diaz
Maggioli, 2017 p.20). Este concepto puede ser representado como un proceso de reflexion, muchas
veces subconsciente, acerca de aquello que es plausible y aceptable de ser aplicado en un aula
especifica ubicada dentro de una institucién particular inmersa en un contexto social determinado
(Kumaravadivelu 2006; Maley, 2018; Prabhu, 1990). De esta manera, el docente ya no aplica
acriticamente un método, sino que, mediante un proceso de reflexién constante, genera sus propias

teorias a raiz de sus practicas y las pone a prueba.

Finalmente, el parametro de la posibilidad tiene que ver con romper las relaciones de poder
y dominacion que implica la pedagogia tradicional de la ensefianza, la cual apunta a mantener el status
quo en una sociedad mediante relaciones de poder y dominacion. Para promover un cambio radical
es importante reconocer la identidad individual y la conciencia sociopolitica de tanto docentes como
estudiantes (Hall 2011; Kumaravadivelu, 2006). En el apartado siguiente se propone una definicion

de las creencias a la luz de estos paradigmas ecoldgicos y eclécticos de la ensefianza del ILE.

1.2. Cognicion, creencias y contexto

1.2.1. La cognicién del profesor

Para comenzar, es importante mencionar que en el campo de la lengua extranjera, el estudio
de la cognicion docente ha ganado mucho terreno a partir de la década del noventa y la gran cantidad
de estudios e investigaciones en este campo han tenido diferentes y variados enfoques. A raiz de esto,
ha habido una gran proliferacion de términos que ha generado una inevitable confusion terminologica
(Pajares, 1992) aunque para algunos autores como Woods y Cakir (2011) esta variedad de términos

ha sido utilizada para describir y hacer referencia a esencialmente la misma idea, o sea, cémo las
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personas conceptualizan aquello que es personal para ellas. Borg (2006) también afiade que “términos
idénticos han sido definidos de maneras diferentes y términos diferentes han sido utilizados para

describir conceptos similares” (p.35).

Teniendo en cuenta esta gran diversidad terminoldgica, Borg (2006) propuso un marco
conceptual conciliando diversas posturas referidas a la cognicidn docente y sugirié una definicion de
este término tan complejo, la cual se tendré en cuenta en esta investigacion.

Figura 1

Elementos y procesos en la cognicion del docente de ILE

Biografia personal v experiencia especifica Puede afectar 1a cognicidn existente
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Como se puede observar en la Figura 1, el concepto de cognicion docente es utilizado como
un término colectivo que engloba diversos constructos mentales o psicologicos como “creencias”,
“conocimiento”, “teorias”, “actitudes”, “la toma de decisiones”, etc. Seguin Borg (2003), la cognicién
docente se refiere a la dimension inobservable de la ensefianza, es decir, a “aquello que los docentes
piensan, saben y creen y las relaciones entre estos constructos mentales y lo que hacen en el aula de

lengua extranjera” (p.82).

De acuerdo a Barcelos (2006b), tales constructos mentales son dindmicos, es decir, se
definen y redefinen en términos de las experiencias educativas y profesionales vividas, del contacto
con alumnos, colegas y directivos. Son ademéas complejos ya que estan conformados por un cimulo
de conocimientos, sentimientos, experiencias en las cuales muchas veces aparecen contradicciones
internas. También, son sensibles al contexto especifico en los que se enmarcan lo que quiere decir
que se ven afectados por factores externos, como una institucion escolar y sus reglas (Barcelos,
2006b; Dufva, 2006; Borg, 2006; Li, 2017; Richards y Lockhart, 2007; Williams y Burden, 1997).

Diversas investigaciones sefialan que a pesar de ser inobservable, la cognicién docente afecta
las percepciones y juicios de los profesores acerca de las interacciones de ensefianza y aprendizaje
gue suceden en el aula, y, por lo tanto, guian sus diversos comportamientos en la clase (Borg, 2003;
2006; Johnson, 2018; Richards y Lockhart, 2007; Woods, 2006). A su vez, influye en la manera en
gue planifican sus clases, permea sus decisiones acerca de como ensefiar, y guia el tipo de aprendizaje

que promueven en el aula (Pajares, 1992; Williams y Burden, 1997; Woods, 2006).

Williams y Burden (1997, p.57) argumentan que “las creencias mas arraigadas que los
docentes posean acerca de como se aprende una lengua guiardn mas sus actividades aulicas que
cualquier metodologia que le sugieren adoptar o que cualquier libro que sigan”. Se podria asumir,
entonces, que las decisiones que se toman a la hora de planificar un programa, a la hora de disefiar
actividades o a la hora de evaluar, son consistentes con las creencias y suposiciones que tengan acerca
de la ensefianza y el aprendizaje de la LE. Sin embargo, esto no siempre sucede ya que existen
tensiones y conflictos entre las mismas creencias y entre estas y las maneras de actuar en el aula
(Barcelos, 2006b; Borg, 2006, 2009).

Desde un paradigma interpretativo y constructivista es trascendental entender, como expone Hall
(2011, p. 120), que “la teoria puede informar a las decisiones de los docentes pero (...) estos van a
seguir siendo guiados por su sensibilidad acerca de qué es posible y qué no”. De esta forma, como se
advierte en la Figura 1, existen dimensiones personales, educativas y contextuales que influyen en la

manera en que interactdan y se entrelazan las creencias y las practicas de los profesores.
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Por una parte, respecto de la dimension personal, un gran nimero de investigaciones sugiere que
las experiencias de aprendizaje previas, o en palabras de Lortie (en Barcelos, 2006b) el aprendizaje
a través de la observacion, influye en la cognicion del docente (Barcelos, 2006b; Borg, 2006;
Johnson, 2009; Richards y Lockhart, 2007; Woods, 2006). Borg (2003) sugiere que las ideas
preliminares de los docentes sobre la ensefianza de lenguas estan mayoritariamente gobernadas por
sus propias experiencias como estudiantes de la LE. Richards y Lockhart (2007) sefialan que estas
experiencias incluyen un gran nimero de elementos que van desde factores externos, como la forma
en que sus profesores les ensefiaron, la actitud y personalidad de sus maestros, hasta factores méas

personales como la forma propia de aprender la LE del docente.

Por otra parte, una revision de la literatura indica que la educacion formal del docente (por
ejemplo, los conocimientos adquiridos en una universidad) puede influir en sus formas de
pensamiento y en sus procesos de toma de decisiones (Li, 2017; Burns, Freeman y Edwards, 2015).
Este conocimiento formal se complementa, a su vez, con uno experiencial (Barcelos, 2000; 2006a) el
cual estd conformado por las experiencias de vida asi como también por aquellas experiencias que se
desprenden del ejercicio de la profesion y de los procesos de reflexion realizados sobre las practicas

profesionales.

Finalmente, los factores contextuales juegan un papel determinante en la cognicién del
docente (Borg, 2003; 2006; Levin, 2014). El esquema presente en la Figura 1 concibe a la préactica
aulica como parte del contexto, el cual engloba lo que sucede tanto dentro como fuera del aula. Por
lo tanto, la préctica aulica es definida por la interaccion entre las creencias del docente y los factores
contextuales, los cuales, al mismo tiempo, afectan dichas creencias de manera consciente o
inconsciente. En otras palabras: “la cognicion del docente y sus practicas aulicas se informan
mutuamente y los factores contextuales juegan un rol importante mediando hasta qué punto los

docentes son capaces de actuar consistentemente con sus cogniciones” (Borg, 2006, p.254).

1.2.2. Las creencias de los docentes desde una perspectiva sociocultural

Segun Li (2017), el término creencias es probablemente el mas utilizado en la literatura para
referirse a la cognicion docente. En este trabajo se adopta el término creencias como sinénimo del
término cognicién docente debido a las grandes similitudes que presentan ambos conceptos. Como
se ha argumentado mas arriba, si bien no existe un consenso definitivo respecto al significado de las
creencias (Borg, 2003; Pajares, 1992), las mismas pueden ser definidas como “formas de

pensamiento, construccion de realidades, maneras de ver y percibir el mundo y sus fenémenos, co-
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construidos a partir de nuestras experiencias resultantes de un proceso de interpretacion y

resignificacion” (Barcelos, 2006a, p.17).

Esta definicion de las creencias se encuadra dentro de una perspectiva sociocultural, la cual
se basa en los primeros trabajos de Vygotsky (1978) pero que ha sido profundizada por otros autores
como Van Lier (2004). Dicha perspectiva comparte similitudes con el paradigma constructivista e
interaccionista al proponer que el aprendizaje y el conocimiento resultan de la integracion y la
mediacion entre lo individual y lo social, es decir, se genera en la relacién dialéctica asi como también
necesaria entre el bagaje sociocultural de una persona (la interfaz interpersonal entre una persona y
su ambiente) y su bagaje biol6gico (Rogoff, 1997; Van Lier, 2004). La individualidad del sujeto,
entonces, surge a raiz de la interaccion entre éstos dos componentes (Schmitt y Celce-Murcia, 2020).

Por lo tanto, desde esta teoria se sugiere que para entender la mente humana uno debe
observar y analizar estos dos bagajes de forma integrada ya que si sélo se los considera a cada uno de
manera aislada no serd posible obtener una representacién precisa y completa. Las creencias,
entonces, no solo poseen una dimension cognitiva sino también una dimension social (Van Lier,
2004).

Vasilachis de Gialdino (2006) explica que los rasgos en comun que comparten las personas
constituyen el componente esencial de la identidad del ser humano, aquel que lo pone en un pedestal
de igualdad con respecto a sus formas de conocer haciendo uso de los acervos de conocimiento
disponibles. Este componente del mundo social es dado por supuesto ya que no es sometido, la
mayoria de las veces, a un proceso de reflexion (Schutz, 1995; Vasilachis de Gialdino, 2006). En
linea con estos argumentos, Dufva 620060 y Barcelos 62006bu proponen que a raiz de la interaccion
las personas construyen mapas mentales e interpretaciones de la ensefianza y el aprendizaje a lo largo
de sus vidas. Estos mapas no solo informan a la persona respecto de cémo actuar en diversas
situaciones sino que también regulan mas sus acciones que las teorias explicitas que disponen
(Richardson, 2003, Richards y Lockhart, 2007).

Asi, es posible plantear que para el individuo el mundo adquiere permanentemente nuevas

significaciones o nuevas formas de ser conocido. Como ya lo decia Dewey (en Barcelos, 2000, p.17):

A medida que un individuo pasa de una situacion a otra, su mundo, su ambiente, se expande
o contrae ¢...) El conocimiento y las habilidades que ha adquirido en el camino se convierten
en un instrumento de entendimiento y trato de las situaciones que siguen. El proceso contintia

a lo largo de la vida.
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A pesar del tiempo transcurrido desde que Dewey formul6 esta cita, su validez sigue vigente
en la actualidad. Ciertamente, el aprendizaje se produce a través de la reflexion consciente o
inconsciente sobre la experiencia. Por lo tanto, este dinamismo caracteristico de las creencias
demuestra que las mismas no representan un objeto estatico que existe en la mente de una persona
sino que son constructos cambiantes que se desarrollan, evolucionan y resignifican a través de la
interaccion social (Barcelos, 2006a; Borg, 2006; Dufva, 2006; Li, 2017). Tomando en consideracion
lo argumentado hasta ahora, se proponen de manera sucinta y general un conjunto de caracteristicas

propias de las creencias:

e Son de naturaleza paraddjica: guian el accionar pero también pueden presentar
contradicciones o tensiones internas entre si al estar influenciadas por distintos factores como
experiencias personales, enfoques pedagdgicos adoptados, y el contexto situacional en el que
se enmarcan (Barcelos, 2006b; Borg; 2006; Li, 2017; Pajares, 1992; Woods, 1996; 2006).

e Son parte de un sistema complejo en el cual estan organizadas (no necesariamente de manera
I6gica) en subestructuras (Dufva, 2006; Richardson, 2003).

e Cuanto mas conectada esté una creencia con otras, mas central se vuelve. Cuanto mas

centrales sean, mas dificiles son de cambiar (Pajares, 1992; Phillips y Borg, 2009).

e Son construidas socialmente y transmitidas culturalmente (Tudor, 2003; Li, 2017; Van Lier,
2004).

e Son parte de nuestra habilidad interpretativa de entender nuestro mundo social y dar respuesta

a los problemas que surgen (Barcelos, 2000).

e Tienen que ser inferidas de las intenciones, los dichos, comentarios y comportamientos de
las personas (Borg, 2006; Nespor, 1987; Pajares, 1992).

e Son dinamicas, 0 sea, no sélo pueden cambiar a través del tiempo sino también de acuerdo a
la situacion especifica en la que el docente se encuentra (Barcelos, 2006a; Borg, 2006; Li,
2017; Woods, 2006).

1.2.3. Las creencias de los docentes y la ensefianza desde una perspectiva ecoldgica

La definicion de creencias propuesta previamente también se encuadra dentro de una
perspectiva ecoldgica (Van Lier, 2004; Williams y Burden, 1997) la cual nace al calor del paradigma

interpretativo constructivista. La perspectiva ecoldgica considera, de la misma manera que la
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perspectiva sociocultural, que la vida mental de las personas surge a partir de sus relaciones e
interconexiones con el contexto y se forja a través de la interaccion social (Tudor, 2003). Desde esta
concepcion del aprendizaje y la ensefianza, es necesario prestar atencion a la ecologia de las personas,
0 sea, a los sistemas ambientales que las rodean. Asi, tanto el aprendizaje como la ensefianza son el
resultado de una interconexion compleja entre las personas y diversos ecosistemas, los cuales estan
estructurados en diferentes niveles o dimensiones que no pueden ser analizadas de manera aislada
(Tudor, 2003; Van Lier, 2004).

Claramente, desde esta perspectiva los ambientes de aprendizaje son concebidos como
sistemas dinamicos y complejos donde la ensefianza es el resultado de una negociacion significativa
constante entre el docente y el contexto en todas sus dimensiones (Levin, 2014; Wright, 2005). En
otras palabras, para la perspectiva ecolégica las aulas son entidades en si mismas y para entender lo
que alli acontece se debe examinar el significado que cada integrante le otorga a las actividades que
se realizan (Tudor, 2003; Van Lier, 2004).

Teniendo esto en cuenta, indagar acerca de las creencias desde una perspectiva sociocultural
y ecoldgica puede abrir la puerta hacia una comprension mayor del caracter Unico que cada situacién
de ensefianza tiene para cada integrante involucrado. A partir de esta comprension es posible
desarrollar précticas de ensefianzas que sean localmente relevantes y significativas para los contextos
en las que se enmarcan. Es en esta concepcion de la ensefianza y el aprendizaje como un proceso
complejo dindmico, impredecible y multifacético donde nos ubicamos como investigadores y del cual

partimos para llevar a cabo esta investigacion.

1.2.4. Las creencias y el conocimiento

Una revision rapida de la literatura acerca de la cognicion docente es suficiente para entender
que un problema principal que ha agquejado a los investigadores de este campo es distinguir entre
creencias y conocimientos. Por este motivo, para elaborar una conceptualizacién mas integral de las
creencias es necesario aclarar la posicion tomada en esta tesis respecto a este tema. Por un lado,
Richardson (2003) argumenta que, para la literatura filoséfica tradicional, el conocimiento depende
de una “condicion de verdad” o de una garantia que contribuya a su aceptacion de verdad por una

comunidad.

El conocimiento proposicional, entonces, requiere de alguna evidencia que apoye sus
afirmaciones. Esto esta relacionado con la investigacion llevada a cabo por Pajares (1992) quien

explica que, si bien la mayoria de los estudios no proponen una clara definicion de creencias,
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usualmente existe una distincion implicita entre creencias y conocimiento al relacionar las primeras
con una evaluacion o juicio de valor y el segundo con hechos de caracter “objetivo” (p.313). Las
creencias, entonces, no requieren una condicion de verdad mientras que el conocimiento si lo

requiere.

Por otro lado, desde un enfoque sociocultural, situacional y ecoldgico, estos conceptos estan
vinculados entre si y constituyen partes de un sistema altamente dindmico y complejo en constante
evolucion que se moldea a través de la interaccion social y el contacto con el contexto (Woods, 1996).
En efecto, Pajares (1992) sugiere que el conocimiento y los juicios evaluativos no pueden existir por
separado sino que se implican mutuamente. De esta forma, la autora se pregunta: “;Qué verdad, qué

conocimiento puede existir en la ausencia de juicio o evaluacion?” (Pajares, 1992, p.310).

Relacionando estas ideas con las précticas cotidianas de los docentes, Connelly y Clandinin
(como se citd en Li, 2017) proponen que las creencias forman parte un constructo superior
denominado conocimiento practico personal el cual es, a la vez, un conocimiento experiencial. Este

constructo esta formado por distintos conocimientos que son presentados a continuacion:

e El conocimiento acerca del tema en cuestion (es decir, aquello que se sabe de la

materia especifica).
e Conocimiento acerca del estudiante (sus gustos, sus necesidades, entre otros).

e Conocimiento acerca de los procesos de aprendizaje de los alumnos y el

entendimiento que logren de la materia/tema especifica/o.

e Conocimiento de los propositos (metas a lograr y la importancia que tiene ensefiar

ese contenido).
e Conocimiento acerca de los programas (textos y material usado para ensefiar)

e Conocimiento acerca de estrategias de instruccion (como disefar, preparar y

organizar las clases)

Si bien estas categorias son Utiles para explorar el conocimiento practico personal de los
docentes, para elaborar una descripcion integral y holistica de este constructo es necesario considerar
sus experiencias personales y profesionales asi como también sus propias narraciones y reflexiones
acerca de estas experiencias (Li, 2017). En linea con esta idea, Woods (1996; 2006) sugirio que existe
una relacion heuristica e inseparable entre las creencias, los conocimientos y las experiencias de vida

y para dar cuenta de esto propuso el término inclusivo CSC, cuyas siglas significan “creencias,
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suposiciones y conocimiento”. Con este constructo, pretendio incluir las relaciones existentes entre

estos conceptos asi como también tener en cuenta su estructura interrelacionada.

Respecto del conocimiento, el autor lo conceptualiza como histéricamente se ha hecho, es
decir, como hechos que estan convencionalmente aceptados por la sociedad y que son generalmente
demostrables. El término suposicién puede ser entendido como “las creencias internalizadas de
manera inconsciente sobre un tema en particular que pueden de alguna manera estar influenciadas
por la exposicion a teoria” (Woods, 1996, p.186), y las cuales tienen el cardcter de ser una “aceptacion
provisional” de un hecho. Esto significa que a la luz de nuevas experiencias, esta aceptacion puede
cambiar. EI altimo término del espectro, las creencias, son entendidas como “creencias implicitas”
(Woods, 1996 p.192) que tienen que ver con la aceptacion de una proposicion no demostrable para la

cual no existe conocimiento convencional que la soporte.

Considerando que estos tres componentes son parte de una red o constructo integrado
sensible al contexto y a las nuevas experiencias, toda experiencia o informacién es interpretada a
través de las estructuras que ya estan construidas previamente en la mente del docente. Si se tiene en
cuenta que tanto el conocimiento como las creencias se implican y construyen mutuamente, pero que
también hay un juicio de valor inherente a las creencias, entonces se podria argumentar que el
conocimiento representa una construccion de “cémo son las cosas” mientras que las creencias, que
abarcan esta construccion, también incluyen un juicio de valor acerca de cdmo son las cosas y, quizas,
una construccion implicita de “como deberian serlo” (Pajares, 1992). Por lo tanto, en funcion de
nuevas experiencias o conocimientos, los docentes pueden modificar sus posiciones o percepciones

de aquellas cosas que tenia como ciertas o directamente dejarlas inalteradas.

Para concluir, es necesario entender, como propone Woods (2006), que las creencias y los
conocimientos no pueden ser concebidos como cualitativamente diferentes ya que estan
interconectados y representan extremaos en un espectro, es decir, forman parte de un sistema complejo
gue informa a las decisiones de los docentes. Teniendo esto en cuenta, los docentes poseen creencias
tanto implicitas como explicitas que influyen en sus procesos de toma de decisiones y en sus diversas

maneras de actuar en el aula (Fives y Buehl, 2012).

1.2.5. El sentido de plausibilidad, la experiencia y la reflexion

Las relaciones entre creencias, conocimiento y contexto se pueden notar en lo que Prabhu
(1990) denomind el sentido de plausibilidad de los docentes. Este concepto constituye un proceso de

reflexion, muchas veces subconsciente, acerca de aquello que es plausible y aceptable de ser aplicado
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en un aula especifica ubicada dentro de una institucion particular la cual est inmersa en un contexto
social determinado (Kumaravadivelu 2006; Maley, 2018; Prabhu, 1990). Por lo tanto, este concepto
tiene que ver con la creacion de sentido del docente acerca de sus précticas en contextos y momentos
especificos. Desde esta concepcion, el intercambio de ideas, opiniones, conocimientos acerca de
métodos y actividades que puedan tener un impacto en un contexto especifico puede contribuir a la
creacion de un “modus vivendi” o “modo de vida” provechoso para cada situacion y para contexto
especifico (Maley, 2018). Por ello, desde una visién constructivista e interpretativa, la interaccion
entre las percepciones pedagdgicas de los docentes es necesaria ya que puede resultar en una

enseflanza mas “real” o adecuada a contextos especificos.

No obstante, la experiencia profesional que el docente va adquiriendo a lo largo de los afios
junto con otros factores y presiones escolares externas pueden contribuir a una cristalizacion de sus
practicas. En el transcurso de su desempefio profesional, el profesor desarrolla una serie de rutinas y
estrategias para lidiar con las complejidades cotidianas caracteristicas de una clase. Woodwards
(2012) denomina a estos conocimientos automatizados “bloques”, debido a que representan el
aprendizaje de un conjunto de pasos individuales correspondientes a una clase que han sido lo

suficientemente experimentados para ser integrados en una unidad mayor de pensamiento.

A diferencia de un profesor novel, el experimentado hace uso de estos bloques de
conocimiento que ya tiene automatizado que le permiten reducir tiempos de planificacion previa
(Woodwards, 2012). También, no solo le posibilitan gestionar y administrar facilmente la ensefianza
al disponer de actividades disefiadas en afios anteriores sino también predecir, en cierta forma, los
resultados que tendra al aplicarlas. Ahora bien, el uso exclusivo de estos blogues automaticos también
puede llevar a una rutinizacion de la ensefianza que podria comprometer la sensibilidad de los

docentes hacia el contexto y hacia sus alumnos.

Indudablemente aunque la experiencia es un componente clave y ciertamente Util en el
desarrollo profesional del docente, la misma resulta insuficiente para constituirse en la base necesaria
del crecimiento personal y profesional de un profesor. Segin Richards y Lockhart (2007) la
experiencia es el punto de partida del desarrollo profesional pero para conseguir que ocupe un rol
productivo es necesario examinarla de manera sistematica. La reflexion retrospectiva en el desarrollo
profesional resulta, entonces, altamente relevante ya que puede desembocar en propuestas didacticas
significativas y relevantes asi como también en una concientizacion de las creencias de los docentes
(Schon, 1983; Williams y Burden, 1997).
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1.3. Teorias acerca de la ensefianza y el aprendizaje de una LE

Teniendo en cuenta lo argumentado hasta aqui, es aceptable afirmar que las concepciones de los
docentes acerca de como funciona una lengua, es decir, de qué es una lengua, como se ensefia y como
se aprende, inciden en el conocimiento promovido en el aula y la manera en la que este es ensefiado
(Hall, 2011; Richards y Rodgers, 2014). Las creencias, suposiciones y conocimientos de las teorias
de ensefianza y aprendizaje de una LE pueden informar las formas de actuar de los docentes, los roles
que ellos asumen, los roles que les otorgan a sus alumnos y sus preferencias por ciertos enfoques de
ensefianza. De igual manera, como se vera en el apartado 1.5, existen otros factores que también
pueden generar tensiones entre las creencias y las acciones de los docentes en las aulas. Con el
proposito de disefiar un marco referencial, se expondran a continuacién algunas de las teorias que han
sustentado practicas de ensefianza de una LE que van desde las mas tradicionales hasta las méas

comunicativas.

Asimismo, se sefialaran brevemente dos posturas importantes que caracterizan a la ensefianza del
ILE: el enfoque estructural y las propuestas comunicativas. La definicion de tales conceptos nos
permitira identificar dénde se posiciona el docente en relacion a sus creencias sobre la ensefianza de
la LE. Asimismo, nos posibilitara inferir posibles conflictos entre ellas y contrastarlas con las acciones

de los docentes en el aula.

1.3.1. La teoria conductista del aprendizaje

Segun Williams y Burden (1997), el conductismo es una teoria proveniente del campo de la
psicologia que sienta sus raices en el positivismo l6gico y ha tenido un profundo impacto en la
ensefianza de la lengua alrededor del mundo. Para el conductismo, el aprendizaje de una LE, al igual
que el de cualquier otra habilidad humana, es concebido como una formacion de habitos y
comportamientos (Lightbown y Spada, 2013; Mitchell y Myles, 2004; Nunan, 2004; Richards y
Rodgers, 2014). Una de sus mayores premisas es que el aprendizaje no es el resultado de factores
genéticos sino ambientales, los cuales pueden moldear los comportamientos de los aprendientes y asi

lograr que aprendan (Diaz Maggioli, 2017).

Para alcanzar este objetivo, se provee a los alumnos con un estimulo el cual sirve para incitar
un comportamiento, es decir, una respuesta. Luego, si la respuesta es adecuada, se refuerza a través
de la repeticion constante hasta conseguir la formacion de un hébito, el cual es concebido como
aprendizaje por esta teoria (Celce-Murcia, 2014). En el caso especifico de la lengua, ciertas

actividades son favorecidas para formar buenos habitos como por ejemplo la practica repetitiva
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constante de pronunciacion y oralidad, identificacion y repeticion (drills en inglés) de patrones de

oraciones, y memorizacion (Spada y Lightbown, 2020).

De lo contrario, si la respuesta es inadecuada, se provee un refuerzo negativo (o un castigo)
para descartarla y asi evitar que ocurra nuevamente. Las respuestas inadecuadas que no son corregidas
a tiempo se convierten en malos habitos, los cuales son dificiles de erradicar en el futuro. Por este
motivo, las situaciones en las que se aprende la LE son controladas y rigidas. (Mitchell y Myles, 2004;
Richards y Rodgers, 2014). Los malos habitos incluyen errores en la pronunciacion, equivocaciones
en el uso de los tiempos verbales, en la utilizacion de expresiones erroneas, entre otros. Teniendo en
cuenta a Spada y Lightbown (2020), para esta perspectiva los errores cometidos por los estudiantes
provienen mayoritariamente de una interferencia negativa producida por su primera lengua o lengua

nativa (en adelante L1).

En vista de lo anterior, es posible observar que el conductismo ignora el importante rol de la
interaccion y la negociacion de significados en el aprendizaje de una LE.

1.3.2. Teorias cognitivas del aprendizaje

A diferencia del conductismo, las teorias cognitivas resaltan el rol prominente que distintos
procesos mentales como la atencion, la memoria y la retroalimentacion tienen en el aprendizaje del
alumno (Ellis, 2015). Chomsky (1986) sugirié que el conductismo no podia explicar adecuadamente
la complejidad del lenguaje humano, y que una teoria mas completa debia tener en cuenta los procesos

cognitivos internos involucrados en la adquisicion y uso del lenguaje.

Para ello, propuso su teoria de la Gramética Universal la cual esgrime que los seres humanos
cuentan con dispositivo mental que brinda las herramientas necesarias para descubrir las reglas y
entender el funcionamiento general del lenguaje (Chomsky, 1986). Para descubrir sus principios y
parametros es necesario estar expuestos a la lengua pero esta exposicion no requiere ser de ninguna
manera intensiva. Tampoco requiere, como lo propone el conductismo, una retroalimentacion
constante (Mitchell y Myles, 2004 y Richards y Rodgers, 2014)

Béasandose en la teoria de Chomsky, Krashen (1982) propone a partir de su Modelo del
Monitor, que un requisito central en el aprendizaje de una lengua es que los estudiantes sean expuestos
a multiples, variadas y significativas muestras de la LE, las cuales deben presentar un nivel de
complejidad levemente mayor al de sus competencias actuales para que puedan ser adquiridas (Spada
y Lightbown, 2020; Mitchell y Myles, 2004; Schmitt y Celce-Murcia, 2020). Estas muestras de
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lenguaje (o input) , que pueden provenir de un texto, de mensajes orales, escritos o de un audio, deben
ser comprensibles y relevantes para que el estudiante pueda entenderlas e incorporarlas en su
repertorio de reconocimiento y uso para luego utilizarlas para comunicar significados (Schmitt y
Celce-Murcia, 2020).

A diferencia de Krashen, en su Teoria de la captacion Schmitt (en Ellis, 2015) considera
gue aun cuando se adquiere la LE de manera subconsciente y accidental, existe una atencion
consciente por parte del alumno hacia el input. EI autor expresa que no puede haber adquisicién o
aprendizaje sin una atencion consciente a las caracteristicas lingtisticas de la LE. De esta manera, la
atencion al input provee las condiciones necesarias para que el input se transforme en conocimiento
implicito y, de esta manera, contribuya al desarrollo de la fluidez del hablante (Ellis, 2015; Hall, 2011;
Larsen-Freeman y DeCarrico, 2020). Larsen-Freeman y DeCarrico (2020) comparten una posicion
similar al argumentar que al ensefiar gramatica es necesario que haya instancias de atencién en la

forma acompafadas de ejercitacion.

Ahora bien, advierten que este proceso no puede provenir solamente de ejercicios
gramaticales aislados de un contexto especifico que impidan al alumno reflexionar acerca de sus usos
pragmaticos y sus significados. Los alumnos podran, generalmente, resolver este tipo de ejercicios
repetitivos y descontextualizados pero al momento de utilizar éstas formas en una comunicacion
interactiva, las mismas seran olvidadas (Larsen-Freeman y DeCarrico, 2020). Por lo tanto, las
actividades deben ser significativas y requerir no sélo que el alumno haga uso de las formas y
estructuras correctas para completarlas sino también que reflexione acerca de sus significados y sus

usos en distintos contextos o situaciones comunicativas.

Al momento de trabajar con la lengua, Oxford (2011) sugiere que los alumnos utilizan
diversas estrategias para aprenderla, internalizarla y utilizarla en nuevas situaciones. Las
investigaciones realizadas en este campo sugieren que los “buenos estudiantes” de lenguas extranjeras
hacen uso de una mayor amplitud de estrategias que los alumnos con un menor rendimiento (Hall,
2011). Por lo tanto, los alumnos que presentan mas dificultades para aprender se podrian beneficiar
al utilizar un nUmero mayor de estrategias apropiadas a las actividades a resolver (Cohen y Henry,
2020; Lightbown y Spada, 2013; Mitchel y Miles, 2004; Richards y Rodgers, 2014).

Existe una amplia variedad de clasificaciones de estrategias pero se sefialara la propuesta por

Oxford (2011) para este trabajo. La autora identifica seis tipos de estrategias:
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° Memorizacion: ayudan al estudiante a almacenar informacién, recordarla y
recuperarla (por ejemplo, a través de sonidos o imagenes, mediante la accion y el tacto, la asociacion

de una palabra con una situacion, el uso de mnemotecnia, etc.).

° Cognitivas: permiten entender la LE y producir nuevos mensajes (por ejemplo,
mediante practica de férmulas y patrones, analisis de expresiones o estrategias para enfocarse en la

idea principal de un mensaje).

° Compensatorias: permiten al estudiante comunicarse a pesar de sus deficiencias en
el uso de la LE (por ejemplo, mediante estrategias paralingliisticas para entender y comunicar un

mensaje y técnicas linglisticas como la Circunlocucién y la busqueda de sindnimos)

° Metacognitivas: ayudan al alumno a controlar, coordinar y regular su aprendizaje a
través de procesos de planificacion, organizacion, y evaluacion (por ejemplo, a través del planteo de

metas y objetivos para una tarea y el monitoreo constante de lo que se esta haciendo).

° Afectivas: contribuyen a que el estudiante controle sus emociones, actitudes y
motivaciones (por ejemplo, a través de la risa o la mUsica para bajar la ansiedad, de la reflexion acerca

de las emociones percibidas, etc.).

° Sociales: que ayudan al alumno a aprender de los demas a través de la interaccién en
la lengua meta. Incluye, también, la colaboracion y cooperacién mutua para lograr un objetivo en

comdan.

Se cree que si estas estrategias son favorecidas por el docente de manera explicita o
implicita, los estudiantes podrian generar un repertorio de técnicas y recursos que los llevaria,
consecuentemente, a desarrollar una mayor flexibilidad en sus formas de aproximacion a una tarea
(Coheny Henry, 2020; Lightbown y Spada, 2013; Richards y Lockhart, 2007). Esto podria contribuir,

como se menciond previamente, a mejorar sus aprendizajes.

Por otro lado, Swain (2005) reconoce que la exposicién a la LE es necesaria pero no suficiente
para que ocurra aprendizaje por lo que propone que cuando los estudiantes hacen uso de la LE también
aprenden acerca de la misma y expanden su interlengua. Segun la hipétesis del output, alentar a los
estudiantes a producir (hablar y escribir) no sélo los ayuda a notar los problemas o deficiencias en su
interlengua al no poder comunicar lo que desean sino que también los incentiva a manipularla y
reestructurarla hasta que la idea haya sido comunicada y entendida por el receptor (Ellis, 2015; Hall,
2011; Kumaravadivelu, 2006).
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En otras palabras, la produccién también contribuye al desarrollo de la sintaxis y la
morfologia ya que para producir un mensaje entendible y significativo la persona debe codificarlo
gramatical y sintacticamente (Nunan, 2004). Claramente, los componentes centrales aqui son la
interaccion y la negociacion de significados por lo que las actividades a proponer deben ser lo
suficientemente contextualizadas y significativas para forzar al estudiante a comunicarse,
intercambiar informacion, hacerse entender, etc (Kumaravadivelu, 2006; Swain, 2005). A su vez, a
través de la produccion interactiva, los estudiantes pueden no s6lo probar sus hipétesis acerca de la
lengua e indagar si resultan o0 no en una comunicacion efectiva sino también hablar acerca de los

problemas que surgen para encontrar formas de solucionarlos (Ellis, 2015).

El modelo interactivo de la lengua cobra especial relevancia para esta teoria para la cual la
LE adquiere una dimensién social al volverse el medio que permite la ocurrencia de relaciones
interpersonales y las transacciones sociales entre las personas (Richards y Rodgers, 2014). Es
importante, entonces, que los alumnos incurran en una negociacion de significados a través de
actividades que le requieran un uso auténtico de la lengua o, dicho de otro modo, que los incentiven

a utilizar informacidn relevante para las partes involucradas.

Al interactuar con otros, los aprendientes hacen uso de una gran variedad de técnicas
interactivas y ajustes en sus esfuerzos para negociar significados (Duff, 2014). Segun Richards y
Rodgers (2014), estos modelos son centrales para propuestas de ensefianzas tales como el Aprendizaje
Basado en Tareas (en adelante ABT) y el Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras
(en adelante AICLE).

En resumidas cuentas, para la hip6tesis del output la produccion comunicativa de la lengua
no solo forma parte del aprendizaje de la LE sino que es la consecuencia del mismo. Tomando en
consideracion lo argumentado hasta aqui, se puede advertir la naturaleza humana y social de los
procesos de adquisicion de la lengua incluso en teorias que provienen del campo de la psicologia
cognitiva, las cuales tuvieron profundas implicancias pedagdgicas que han influido, principalmente,
en el origen de un enfoque mas comunicativo para la ensefianza y el aprendizaje de la LE (Lightbown
y Spada, 2013).

1.3.3. Las teorias constructivistas y socioconstructivistas del aprendizaje

A diferencia de las teorias cognitivas y mentalistas, las cuales conciben al aprendizaje como

un conjunto de procesos mentales internos e individuales, las teorias constructivistas y
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socioconstructivistas lo perciben como una actividad social donde los alumnos asumen un rol activo
e interactivo (Hall, 2011; Spada y Lightbown, 2020).

Por un lado, segun Williams y Burden (1997), la principal premisa del constructivismo es que
los individuos estan, desde el momento de su concepcidn, involucrados activamente en la
construccidn personal de significado a través de las relaciones y experiencias con sus entornos. Los
estadios por los que atraviesan los nifios a lo largo de su crecimiento, propuestos en la teoria de Piaget
(en Williams y Burden, 1997), cobran una especial relevancia para el docente y conlleva grandes
implicaciones para la ensefianza de la lengua. Por ejemplo, desde una perspectiva constructivista del
aprendizaje, se sugiere que los nifios, al no haber alcanzado todavia la etapa de razonamiento
abstracto, no sean expuestos a las reglas del lenguaje explicitamente sino méas bien a experiencias
relacionadas con aspectos de su propio mundo (Lightbown y Spada, 2013).

Asimismo, a la hora de aprender una lengua no sélo los nifios sino también los adolescentes
y adultos intentan encontrar sentido a la lengua que los rodea asi como también a las actividades a
realizar con ella. De esta forma, se observa la importancia para esta teoria de conceptualizar al alumno
como un individuo activamente involucrado en la construccion de significados propios, en vez de
verlo como un simple receptor pasivo de conocimiento (Diaz Maggioli, 2017; Richards y Rodgers,
2014).

Esta méas que claro que una ensefianza solamente basada en la memorizacion no llevara a un
entendimiento profundo de la lengua ni a un desarrollo de la fluidez en la misma (Ellis, 2015;
Lightbown y Spada, 2013; Williams y Burden, 1997). Por ello, los enfoques constructivistas priorizan
actividades y proyectos que les permita a los alumnos dialogar entre ellos, explorar, producir y
negociar una gran variedad de significados (Diaz Maggioli, 2017). Por otro lado, las teorias
socioconstructivistas o teorias socioculturales (Van Lier, 2004; Vygotsky, 1978) plantean que “...el
aprendizaje tiene su génesis en practicas sociales histéricamente situadas” (Diaz Maggioli, 2017,
p.96). Esto significa que las personas desarrollan su lenguaje y cognicion a través de la interaccion
social y la negociacion de significados ya que el uso de la lengua esta co-construido con los demas y
el conocimiento no puede resultar de un individuo actuando en solitario (Schmitt y Celce-Murcia,
2020).

Por lo tanto, el conocimiento se produce a través de la interaccion y la colaboracion con otras
personas (Lightbown y Spada, 2013). Es importante mencionar que el aprendizaje es construido con
la ayuda de un facilitador, que puede ser un docente o un alumno mas experto. El docente como un
facilitador se aleja de la figura tradicional del docente como transmisor del conocimiento para

ubicarse en un rol de mediador guia. De esta forma, puede proporcionar las herramientas y los
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recursos necesarios para que puedan aprender de manera autdnoma, participar activamente y
colaborar entre ellos en la construccion del conocimiento (Larsen-Freeman y Anderson, 2011;
Lightbown y Spada, 2013). Richards y Rodgers (2014) argumentan que la vision sociocultural de la
lengua subyace enfoques como el ABT y el AICLE.

La diferencia fundamental entre esta teoria y las perspectivas cognitivas que reconocen la
importancia de la interaccién es que los procesos cognitivos comienzan como una actividad
socialmente mediada para luego ser internalizados (Lightbown y Spada, 2013). En efecto, el
aprendiente es “un pensador activo y social que reconstruye el conocimiento primeramente en el
plano interindividual y luego en el plano intraindividual” (Diaz Maggioli, 2017, p.100). A través de
la mediacion y ayuda del docente, el aprendiz integra los elementos de la LE en situaciones

comunicativas reales y contextualizadas.

Tales situaciones comunicativas y contextualizadas parten, a su vez, de un modelo mas
funcional cuyo foco esté en el uso apropiado del lenguaje, es decir, en saber cémo éste funciona en
el discurso (Larsen-Freeman y DeCarrico, 2020; Richards y Rodgers, 2014). Un componente central
para estos modelos es la competencia comunicativa, definido por Yules (2020) como “la habilidad

general de usar el lenguaje de forma precisa, apropiada y flexible” (p.227).

Yules (2020) explica que utilizar la LE de manera precisa tiene que ver con la competencia
gramatical, la cual involucra el uso correcto de palabras y estructuras. Utilizarla de manera apropiada
quiere decir poseer una competencia sociolingistica, es decir, poseer un conocimiento pragmatico
de la lengua (saber qué estructuras utilizar y de qué maneras utilizarlas en un contexto comunicativo
especifico). Finalmente, tener flexibilidad significa poseer una competencia estratégica para

organizar un mensaje efectivamente y compensar dificultades o fallas en la comunicacion.

Las propuestas y teorias mencionadas hasta aqui se ubican dentro de la Ensefianza
Comunicativa de la Lengua, una denominacion global que puede ser utilizada para describir
secuencias de ensefianza y aprendizaje destinadas a mejorar las habilidades comunicativas de los
estudiantes (Yules, 2020). EI EC (ver seccion 1.3.5) marc6 un antes y un después en el campo del
ILE ya que contribuy6 a desplazar el énfasis puesto en la ensefianza de elementos al nivel la oracion
hacia funciones mas comunicativas como las de requerir, saludar, pedir disculpas, entre otras. De esta
manera, a diferencia de los modelos estructurales, se tiende generalmente a promover la fluidez,
entendida en términos de competencia comunicativa, por sobre la precision linglistica, sin dejar esta

Gltima de lado (Larsen-Freeman y DeCarrico, 2020; Lightbown y Spada, 2013).
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1.3.4. El enfoque estructural de la ensefianza del inglés

Previo al surgimiento del EC, Ellis (2015) argumenta que, tradicionalmente, la pedagogia de
la lengua ha enfatizado una instruccion enfocada en su forma. Esta manera més tradicional de
concebir a una lengua parte de un enfoque estructural, el cual conceptualiza a una LE como un sistema
complejo de elementos estructurados utilizados para codificar significados (Cook, 2016). Richards y
Rodgers (2014) sostienen que desde esta perspectiva el objetivo principal de la ensefianza de la LE
consiste en el dominio de los elementos de este sistema, los cuales estan generalmente definidos como
unidades fonologicas (fonemas), unidades gramaticales (clausulas, frases, oraciones), operaciones
gramaticales (unir, afadir, transformar elementos) e items léxicos (palabras funcionales y palabras

estructurales).

Larsen-Freeman y De Carrico (2020) sefialan que esta vision estructural de la lengua se ha
visto influenciada por teorias linguisticas formales, las cuales tienden a concebir el aprendizaje de
una lengua como una adquisicion de reglas y, por lo tanto, se focalizan en reglas gramaticales
formales. Kumaravadivelu (2006) clasifica a esta vision de la ensefianza como métodos centrados en
la lengua mientras que Long (2015) los denomina enfoques intervencionistas. En los métodos
centrados en la lengua el aprendizaje de una LE es concebido como un proceso lineal. Desde esta
vision se propone el estudiante debe dominar primeramente las unidades gramaticales mas simples
antes de aprender aquellas mas complejas ya que, caso contrario, no podra incorporar estas Ultimas a

sus repertorios de uso (Larsen-Freeman y De Carrico, 2020).

En otras palabras, los componentes de la lengua son expuestos de manera explicita,
ordenada y secuencial, es decir, uno por vez, partiendo de las estructuras mas simples hacia las mas
complejas para que los estudiantes practiquen hasta internalizarlos (Kumaravadivelu, 2006; Long,
2015). La presentacion ordenada de la lengua se determina por lo que dicta el programa o el curriculo
y no por el estadio en el que se encuentra el alumno o la etapa de desarrollo en la que esta su
interlengua (Diaz Maggioli, 2017; Lightbown y Spada, 2013). Debido a que la lengua es tratada como
un objeto a ser aprendido y no como una herramienta de comunicacion, se pone énfasis en su forma
y en que el alumno logre precision en el uso de esas formas, las cuales estan generalmente

desprovistas de un contexto comunicativo (Larsen-Freeman y Anderson, 2011).

Teniendo en cuenta las principales caracteristicas y principios de este enfoque estructural, es
posible identificar dos métodos para la ensefianza de la LE que siguen muchos de estos principios.
Por un lado, el método de gramatica-traduccion, el cual esté centrado en la ensefianza de la gramatica
y el vocabulario mediante la traduccion textos a la lengua nativa y viceversa (Schmitt y Celce-Murcia,

2020), presenta una ensefianza de la lengua principalmente deductiva. Es decir, se provee a los
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estudiantes con las reglas de la lengua y ejemplos, se les pide una memorizacion de las mismas para
que luego puedan aplicarlas en ejercicios en los que deban traducir rellenar espacios. Por ello, las

habilidades que mas se trabajan son las de lectura y escritura (Larsen-Freeman y Anderson, 2011).

Por otro lado, Celce-Murcia (2014) y Richards y Rodgers (2014), argumentan que la visién
conductista del aprendizaje (ver seccion 1.3.1) asi como también esta perspectiva estructuralista
proveniente de la linglistica, tuvieron una gran influencia en el desarrollo del método audiolingual
para la ensefianza de la lengua. Desde esta postura, los aprendientes realizan actividades
descompuestas en pasos pequefios y secuenciados que representan un estimulo al que el estudiante
debe responder a través de la repeticion oral o escrita, la imitacion, la memorizacion y la practica
constante con un foco en la habilidad del habla (Lightbown y Spada, 2013; Schmitt y Celce-Murcia,
2020). Hall (2011) sugiere que aunque raramente se aplique este método de manera sistematica en
las aulas, su legado ain sobrevive en la aplicacion de actividades controladas que conllevan un

aprendizaje memoristico y repetitivo.

Cabe agregar que desde el enfoque estructural o tradicional generalmente se espera que
modelos como los de presentacién, practica y produccion (en adelante PPP) de contenidos resulten
en este tipo de conocimiento formal o declarativo de la LE Kumaravadivelu, 2006). EI modelo PPP
puede seguir una logica de aprendizaje deductivo o inductivo en el cual, primeramente, se presenta la
lengua con los contenidos linglisticos que se trataran (Celce-Murcia, 2014). Bajo esta perspectiva
estructural, esta presentacion se realiza generalmente de manera descontextualizada a través de

oraciones sueltas utilizadas para explicar una regla (Larsen-Freeman y Anderson, 2011).

Luego, se explica el significado de las palabras, su pronunciacion y las formas o contenidos
gramaticales especificos. Una vez chequeado el entendimiento de estos aspectos, se procede a la
realizacion de actividades controladas (o “drills” en inglés), las cuales estan enfocadas en el desarrollo
de una precision lingiistica. Las mismas son generalmente repetitivas, estan descontextualizadas, y
no trascienden el nivel de la oracién. Finalmente, se les brinda la oportunidad a los estudiantes de
usar la lengua integrando lo visto en una actividad mas libre y comunicativa (Diaz Maggioli y Painter-
Farrell, 2016; Hall, 2011; Kumaravadivelu, 2006; Richards y Rodgers, 2014).

Lightbown y Spada (2013) también sugieren que, mediante el modelo PPP utilizado desde
un enfoque estructuralista, los alumnos experimentan un rango limitado de intercambios discursivos
ya que la clase tiende a enfocarse mas en el docente. EI mas tipico es el intercambio Iniciacion /
Respuesta / Evaluacion (en adelante IRE), donde el docente realiza una pregunta, el estudiante la

responde y el profesor luego la analiza en funcién de la precision gramatical o funcional obtenida
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(remitirse a subapartado 1.4.1.). Por lo tanto, estas interacciones enfocadas en los aspectos sintacticos
de la lengua dejan de lado la interaccion como una actividad interpersonal e ideacional.
Consecuentemente, actividades como establecer y mantener relaciones sociales, expresar, interpretar
y negociar significados desde la experiencia propia, son tipos de intercambios que no son

generalmente tenidos en cuenta (Kumaravadivelu, 2006).

En cuanto a las tareas escritas, el lenguaje es seleccionado especificamente para que el
alumno practique con sus caracteristicas gramaticales mas que con su significado. De esta manera, la
repeticion coral, las actividades repetitivas, el aprendizaje de reglas, la memorizacién y la correccion
explicita y permanente de errores son actividades frecuentes en esta perspectiva (Lightbown y Spada,
2013). Asimismo, es comun encontrar actividades que requieren el ordenamiento de oraciones,
completar un espacio en blanco con la forma correcta de un verbo, repetir oraciones en la lengua meta

enfocandose en la pronunciacion, entre otras.

Finalmente, en vista de lo argumentado hasta aqui, el rol principal que asume el estudiante
s uno reactivo mientras que el docente se posiciona mayoritariamente como la autoridad de la clase
(Larsen-Freeman y Anderson, 2011; Richards y Rodgers, 2014). Desde este rol, el estudiante puede
aprender ciertos aspectos formales o declarativos de la LE, y ser capaz de describir consciente y
explicitamente como la misma opera. Sin embargo, por lo general no podra utilizarla como medio

para comunicarse en situaciones reales (Hall, 2011).

1.3.5. ElI Enfoque Comunicativo para la ensefianza del inglés

Como se ha advertido oportunamente, el EC significo un cambio de paradigma en la
ensefianza de una lengua extranjera. Si bien existen distintas interpretaciones acerca de este enfoque
y se utilizan variadas practicas aulicas que cambian de contexto a contexto (Kumaravadivelu, 2006;
Duff, 2014; Littlewood, 2011), este cambio representdé un pasaje de la ensefianza de estructuras
linguisticas individuales a la instruccion en el uso efectivo de la lengua para la comunicacion (Hall,
2011). Kumaravadivelu (2006) sefiala que se pas6 de un método centrado en la lengua a un método
centrado en el alumno. En otras palabras, el foco de la ensefianza se desplaz6 de la competencia
linglistica hacia la competencia comunicativa (Richards y Rodgers, 2014; Schmitt y Celce-Murcia,
2020).

A raiz de este cambio, hubo diversas reconceptualizaciones sobre las actividades a utilizar en
el aula, los roles del docente y del alumno, los programas Yy las planificaciones, entre otros aspectos
relacionados con la ensefianza de la LE. Este énfasis en la competencia comunicativa se basa en la

idea de que tanto la lengua como la comunicacion son interdependientes ya que al hablar se utilizan
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las funciones de la lengua para expresar los objetivos y las intenciones del hablante (Lightbown y
Spada, 2013; Richards y Rodgers, 2014). Como expresan Kumaravadivelu (2006) y Lightbown y
Spada (2013), para el EC el proposito central de la lengua es la comunicacion, la cual estd basada en

normas socioculturales de interpretacién compartidas por una comunidad de habla.

Tomando esto en consideracion, se argumenta que los alumnos aprenden la lengua cuando
establecen una comunicacién significativa con otros. Por ello, las actividades que se plantean estan
centradas en el alumno y generalmente emulan una situacién comunicativa auténtica. Aqui, el
estudiante no solo tiene en cuenta el significado y la forma de la LE sino también su valor funcional,
comunicativo y social (Diaz, Maggioli, 2017; Hall, 2011; Littlewood, 2011). Asimismo, a través de
este tipo de actividades, se busca la integracion de las cuatro macrohabilidades o macrodestrezas, es

decir, la comprensidn y expresion oral y escrita (Richards y Rodgers, 2014).

Ahora bien, para dar cuenta de la diversidad de interpretaciones, modelos y posturas referidas
el EC asi como también la gran variedad de actividades que se pueden proponer, Littlewood (2011)
distingue dos dimensiones del EC complementarias que contribuyen al desarrollo de la competencia
comunicativa y gque se posicionan en los extremos de un continuo de aprendizaje: una dimensién
analitica y otra experiencial. Por una parte, la dimensién analitica concibe a la concibe como un
objeto a ser dominado y aprendido de forma secuencial y aditiva a través de la practica y
automatizacion de items linglisticos seleccionados y aislados. Asi, se espera que el alumno
automatice el uso correcto de éstos items lingliisticos ya que, a la larga, le permitira incrementar su
fluidez. Estos items son luego integrados por los alumnos en actividades comunicativas funcionales
(Diaz Maggioli, 2017; Littlewood, 2011).

Se podria argumentar que la dimension analitica se asemeja al enfoque estructural en que
existe un foco explicito en la forma de la lengua y una secuenciacion para la ensefianza aditiva de la
misma, presente tanto en los programas educativos como en el patrén de ensefianza PPP, el cual es
muy utilizado también. Sin embargo, la presencia de elementos mas funcionales y comunicativos
contextualizados en situaciones auténticas a la hora de ensefiarla establece una marcada diferencia
entre éstas posturas. Aqui, el alumno estda més al tanto de los aspectos funcionales, pragmaticos y

sociales (Larsen-Freeman y De Carrico, 2020; Littlewood, 2011; Richards y Rodgers, 2014).

Aln mas, a diferencia de los intercambios discursivos IRE, en un contexto mas comunicativo
predominan los intercambios de Iniciacion /Respuesta /Retroalimentacion (en adelante IRR) donde
el foco de la conversacion esta puesto en los significados que se transmiten. Aqui, el docente primero

inicia la interaccién con sus alumnos utilizando preguntas abiertas o referenciales (aquellas enfocadas
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en un topico y que aceptan mas de una respuesta posible) o presentando una temética, luego el alumno
responde y, finalmente, el docente procede a utilizar esa respuesta para continuar con la conversacion
(Brinton, 2014).

Por otra parte, la dimension experiencial del aprendizaje tiene que ver justamente con ser
capaz de integrar subconscientemente los elementos de la lengua para comunicarse y expresarse en
el marco de situaciones comunicativas reales (Littlewood, 2011). Esta dimension alienta a los
alumnos a asignar una mayor importancia al mensaje (y su significado) y no tanto a aspectos
especificos del cédigo, para utilizar la LE con un propdsito (Kumaravadivelu, 2006). Entonces, desde
esta postura se promueven actividades menos controladas, abiertas y contextualizadas que estén
caracterizadas por ser impredecibles y por otorgar al alumno un rol méas activo, permitiéndole
expresar sus propias ideas y utilizar la lengua para interactuar con otros, negociar significados y
hacerse entender (Duff, 2014; Hall, 2011, Littlewood, 2011).

Tabla 1

El continuo comunicativo

Estrategias analiticas

Estrategias experienciales

Aprendizaje no
comunicativo

Préactica pre-
comunicativa de
la lengua

Practica
comunicativa de
la lengua

Comunicacion
estructurada

Comunicacion
auténtica

Enfocado en las
estructuras de la
lengua, en como
estan formadas y
en qué significan,
por ejemplo:
gjercicios de
sustitucion,
actividades que
promuevan un
“descubrimiento
deductivo o una

2

Practica de la
lengua que
conlleva algo de
atencion en el
significado pero
donde no hay
comunicacion con
otros, por
ejemplo,
descripciones de
imagenes o
practica de la

Practica de
estructuras del
lenguaje
previamente
ensefiadas en un
contexto donde
comuniquen
nueva
informacion, por
ejemplo,
actividades para
intercambiar

Uso de la lengua
para la
comunicacion en
contextos que
incitan lenguaje
previamente
aprendido pero
gue poseen una
cierta
imprevisibilidad,
por ejemplo,
juego de roles

Uso de la lengua
para la
comunicacién en
situaciones donde
los significados
son
impredecibles,
por ejemplo,
juego de roles
creativo,
resolucion de
problemas méas

concientizacion lengua situacional informacion o estructurado y complejoy
de la lengua (“preguntas y preguntas resolucion de debates
respuestas”) “personalizadas”  problemas
simples
Foco en formas y significados Foco en significados y
mensajes
Nota. Adaptado de Littlewood (2011, p. 550)
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Es importante mencionar, como ya se ha hecho anteriormente, que diversos investigadores
consideran que ambas dimensiones deben estar presentes en la ensefianza del inglés, sobre todo
cuando se lo ensefia como lengua extranjera, ya que contribuyen al desarrollo integral de la
competencia comunicativa del alumno y favorecen su autonomia (Duff, 2014; Larsen-Freeman y De
Carrico, 2020; Lightbown y Spada, 2013; Long, 2015). En la Tabla 1 es posible observar este
continuo que se extiende desde actividades méas analiticas y no comunicativas hasta actividades que

promueven un uso comunicativo auténtico.

Partiendo de las dimensiones sefialadas, se resumen a continuacion los principios en los que

se basan las actividades comunicativas:
e El foco de la ensefianza de la lengua es la comunicacion (Richards y Rodgers, 2014).

e Lalengua debe ser presentada a nivel de discurso y no siempre simplemente al nivel

de la oracion (Kumaravadivelu, 2006; Lightbown y Spada, 2013)

e Las cuatro macrohabilidades deben ser integradas desde un comienzo ya que las
mismas ocurren de manera simulténea en la vida real (Celce-Murcia, 2014; Duff,

2014; Kumaravadivelu, 2006; Larse-Freeman y Anderson, 2011).

e El lenguaje utilizado en las clases y el input al que el estudiante es expuesto deberia
ser, en la medida de lo posible, auténtico y comprensible (Lightbown y Spada, 2013;
Celce-Murcia, 2014).

e Es importante brindar oportunidades para que los estudiantes puedan desarrollar
tanto su fluidez o competencia comunicativa como su precision o competencia

linguistica (Larsen-Freeman y De Carrico, 2020).

e Es conveniente dejar que los estudiantes induzcan o descubran la forma de funcionar
de la lengua pero también se debe promover ensefianza explicita de la misma (Ellis,
2015).

Cabe destacar la importancia que tiene el trabajo grupal para el EC (Mitchel y Myles, 2004).
En una clase tradicional donde el docente asume el control y el protagonismo de la instruccion, los
estudiantes generalmente poseen escasas oportunidades para producir y responder a una mayor
variedad de lenguaje. Por el contrario, cuando los estudiantes realizan actividades funcionales en
grupos, disponen, en general, mas oportunidades para producir y atender a una mayor diversidad de
contenidos (Celce-Murcia, 2014; Lightbown y Spada, 2013; Swain, 2005).
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Spada y Frohlich (1995) sugieren que los tipos de interacciones propiciados por el docente y
las maneras en las que organiza a los estudiantes en el aula pueden reflejar sus enfoques tedricos
relacionados con la ensefianza de la lengua. Lo autores destacan, por ejemplo, que desde un EC, se
proponen tareas en pares o grupales donde se fomente la interaccién y el uso de la LE de manera
contextualizada ya que contribuyen al desarrollo de la fluidez y la competencia comunicativa del

alumno.

En efecto, Celce-Murcia (2014) y Kumaravadivelu (2006) advierten que los estudiantes a
menudo llevan a cabo juego de roles o dramatizaciones para ajustar el uso de su lengua a diferentes
contextos sociales y asi prepararlos para la comunicacién en el mundo real. Teniendo esto en cuenta,
a continuacion se presenta de manera sucinta un conjunto de acciones sugeridas desde este enfoque

para cumplir con los principios previamente mencionados:

e Promover actividades en pareja o en grupos donde el objetivo principal de las mismas
sea la transferencia y negociacién de significados con un propdsito comunicativo

(Celce-Murcia, 2014; Larse-Freeman y Anderson, 2011).

e Disefiar y utilizar actividades grupales de tipo “vacio de informaciéon” (o
“information-gap” en inglés) entre los interlocutores, donde un estudiante tiene
informacidn que el otro necesita y viceversa (Kumaravadivelu, 2006; Larse-Freeman
y Anderson, 2011).

e Enfatizar la contextualizacion de los ejercicios, evitando que las tareas repetitivas,
memoristicas y descontextualizadas asi como también ciertos patrones de practica
genéricos se conviertan en el foco de la ensefianza (Kumaravadivelu, 2006; Richards
y Rodgers, 2014).

e Alentar la autonomia del estudiante (Kumaravadivelu, 2006) y promover un clima

aulico afectivo y calido que permita reducir la ansiedad. (Richards y Rodgers, 2014).

e Favorecer la concientizacion cultural (Celce-Murcia, 2014; Kumaravadivelu, 2006;
Lightbown y Spada, 2013; Richards y Rodgers, 2014)
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1.3.6. Enfoques integradores para la ensefianza de la lengua

El ABT, el AICLE y el Aprendizaje Basado en Proyectos (en adelante ABP) son
mayoritariamente considerados como enfoques desarrollados para la ensefianza de una LE que se
derivan de las premisas fundamentales propuestas por el EC pero que difieren respecto de las
actividades que se proponen y de la secuenciacién de las mismas. Dichos enfoques resultan de gran
relevancia para esta investigacion ya que también se intenta indagar acerca de las creencias que los

docentes poseen respecto a los mismos.

Estos enfoques poseen una gran influencia socio-constructivista ya que consideran que el
aprendizaje no constituye una actividad privada e individual sino mas bien un proceso social,
reflexivo y critico que emerge de la interaccion con otras personas (Richards y Rodgers, 2014).
Asimismo, el aprendizaje ocurre cuando el estudiante “hace”, es decir, cuando tiene un rol
principalmente participativo en la clase que lo lleva a explorar el contenido de diversas maneras, a
utilizar estrategias diversas para su comprension, y a fomentar la construccion de un conocimiento
propio mediante actividades altamente significativas y funcionales (Long, 2015). Por lo tanto, al igual

que el EC, los enfoques integradores estan centrados en el alumno.

Por un lado, el ABT involucra el uso de tareas altamente funcionales utilizadas,
principalmente, como un medio para que el estudiante aprenda la lengua sin centrarse en sus aspectos
formales. De esta manera, el uso de tareas auténticas relacionadas con el mundo real alienta a los

estudiantes a interactuar entre ellos en la LE para resolverlas (Nunan, 2004; Richard y Rodgers, 2014).

Por otro lado, el AICLE ha sido definido como un enfoque para la ensefianza que posee una
doble dimensién representada por la unién entre la ensefianza de contenidos curriculares y la
ensefianza del lenguaje (Coyle, Hood y Marsh, 2010). Aqui, la LE se utiliza como un medio o
vehiculo para la comprension y el analisis de dicho contenido, el cual dicta usualmente la seleccion
y la secuenciacion de las actividades a realizar (Snow, 2014). Por lo tanto, a diferencia del ABT, el
principal objetivo del AICLE trasciende el aprendizaje de la LE ya que consiste en promover la

integracion tanto de la lengua como del contenido y su dimension cultural (Coyle et al., 2010).

Finalmente, el ABP comparte similitudes con los dos anteriores en cuanto el alumno se ubica
también en el centro del aprendizaje. El aprendizaje esté organizado alrededor de tareas complejas y
desafiantes que trascienden el espacio aulico y conciernen al contexto social. Por este motivo, se
argumenta que las tareas son mas reales, promueven la resolucion de problemas, el trabajo

colaborativo y la autonomia del estudiante ya que éste aprende a través de sus propias experiencias e
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involucrandose con el contexto social para cumplir con el objetivo central del proyecto (Vergara,

2016). Ademas, fomentan un aprendizaje de la lengua mas experiencial (Kumaravadivelu, 2006).

1.4. La gestion del aula

1.4.1. Roles docentes: la perspectiva del orden y la perspectiva de la oportunidad

La concepcidn que los educadores posean acerca de los roles a asumir por educadores y
aprendientes pueden informarnos acerca de sus creencias y teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje
de la LE. Antes que nada, es importante mencionar que los docentes de ILE no solo asumen diferentes
roles a la hora de ensefiarla sino que también le asignan diversos roles a sus alumnos. A su vez, los
roles adoptados por ambos guardan una estrecha relacion con las diferentes maneras en las que el
docente gestiona una clase y las multivariadas actividades que son planteadas en el aula (Richards y
Rodgers, 2014). En otras palabras, las maneras en que las clases son gestionadas pueden reflejar
también sus creencias ya que demuestran explicitamente los roles que los participantes terminan
asumiendo v los tipos de oportunidades de aprendizaje que son propiciados (Hall, 2011; Williams y
Burden, 1997).

De acuerdo a Hadfield y Hadfield (como se cit6 en Diaz Maggioli y Painter-Farrell, 2016)
los profesores de ILE ejecutan dos “macrofunciones” en el aula: proveer a sus alumnos con
informacidn que todavia no disponen y actuar como facilitadores de sus procesos de aprendizaje. Para
cumplir con ella, asumen una serie de roles distintos en la clase y a lo largo del ciclo lectivo que se
manifiestan explicitamente en sus maneras de gestionar la ensefianza y en las actividades que
desarrollan con los alumnos. Cada rol presente en ambas macrofunciones serd considerado en el
analisis de datos de este estudio. En la Tabla 2 se observa la clasificacion realizada por Diaz Maggioli

y Painter-Farrel (2016) acerca de los roles que el docente asume desde la primera macrofuncion.
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Tabla 2

Los roles del docente como transmisor de conocimiento

Macro funcion  Rol Ejemplos del rol en accion

Explicador El docente es explicito cuando ensefa
contenidos como, por ejemplo, como funciona
la gramatica, como realizar un ejercicio, como

jugar a un juego, o qué significa alguna

El docente palabra desconocida.

como Demostrador El docente demuestra a sus alumnos qué
proveedor o significa una palabra o cémo funciona un
transmisor de juego mediante la mimica o la imitacién.
conocimiento Organizador El docente da instrucciones a la clase para que

los alumnos sepan en qué trabajar. Por
ejemplo, les puede pedir que abran el libro en
una determinada pagina, o que se junten en

grupos.

Controlador El docente restaura el orden cuando es
necesario. Por ejemplo, puede pedir a sus
alumnos que hagan silencio, que hablen en

inglés, que hablen méas despacio, etc.

Planificador de caminos El docente provee a sus alumnos con una hoja
de ruta acerca de los temas y contenidos que
se cubriran en las clases especificas, en el
transcurso del ciclo lectivo o ambas.

Nota. Adaptado de Diaz Maggioli y Painter-Farrell (2016, p.40)

En la Tabla 3 a continuacion se muestra la clasificacion que los mismos autores proponen

para la segunda macrofuncion.
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Tabla 3

Los roles del docente como facilitador

Macro funcion Rol Ejemplos del rol en accion

Guia El docente incita a sus alumnos a responder y a
construir el conocimiento por sus propios medios en
vez de simplemente explicarlo y transmitirlo. Si es
necesario, sus respuestas son remodeladas por el

profesor para que puedan arribar a una explicacion

El docente como propia de los contenidos.
facilitador del Monitor El docente escucha a sus alumnos hablar entre ellos
conocimiento para detectar errores y luego discutirlos.

Sistema de soporte El docente circula por el aula mientras sus alumnos
trabajan individualmente o en grupos con el

propdsito de ayudarlos cuando sea necesario.

Retroalimentador El docente comenta el desempefio de sus alumnos ya
sea corrigiendo sus errores o alentandolos a

identificar estas fallas por su cuenta.

Consejero El docente aconseja al alumno acerca de distintas
formas para aprender la LE. Por ejemplo, puede
sugerir diversas maneras para aprender vocabulario
en casa.

Nota. Adaptado de Diaz Maggioli y Painter-Farrell (2016, p.41)

Consciente de que los docentes de lenguas extranjeras pueden adoptar diversos roles, Wright
(2005) distingue dos perspectivas antagonicas referidas a la gestién de la clase pero que estan
representadas como extremos a lo largo de un continuo: la perspectiva del orden y la perspectiva de

la oportunidad.

Por un lado, los docentes que se posicionan en una perspectiva del orden conciben al
aprendizaje como el resultado de un alto control impuesto en términos de gestion aulica y de
actividades a desarrollar. Asimismo, siguiendo las mecanicas del paradigma de transmision de
conocimientos, los profesores dominan la mayor parte de la interaccion que se lleva a cabo en la clase,
asumiendo el rol de meros transmisores de contenidos. De esta manera, al esperar que los alumnos se
limiten a seguir exitosamente las instrucciones del docente, se produce una simplificacion de la

complejidad inherente al aprendizaje. Emulando la mecénica de las actividades repetitivas legada por
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el método audiolingual y el conductismo, los alumnos copian, reproducen y trabajan con patrones de
la lengua producidos por otros (por ejemplo los libros de texto o el docente mismou en situaciones
predecibles y controladas en vez de aprender a utilizar la lengua para desenvolverse en situaciones

comunicativas auténticas e impredecibles (Nunan, 2004).

Por otro lado, aquellos posicionados bajo una perspectiva de la oportunidad, conciben al
aprendizaje como el resultado de procesos complejos por lo que buscan crear ciertas condiciones para
gue el mismo se produzca. En efecto, se trata de aprovechar la imprevisibilidad de la ensefianza al
alentar a los alumnos a tomar riesgos, a interactuar entre ellos y negociar significados mediante

actividades que incentiven éstos procesos y desarrollen la autonomia en el estudiante (Hall, 2011).

Briggs y Moore (como se cité en Hall, 2011) realizan una distincion similar y conciben a la
gestion de la clase en términos de estructuracién. Una clase mas estructurada requiere un mayor
control por parte del docente de los procesos que se llevan a cabo en la misma. Una clase menos
estructurada basada en la perspectiva de la oportunidad esta caracterizada por un grado de control
menor en la gestion de la clase y en el manejo de las actividades propuestas, las cuales tienden a ser

mas abiertas y menos estructuradas. Esto se puede observar en la Tabla 4 de méas abajo.

Como se puede ver, en una gestion mas estructurada la clase esta centrada en el docente quien
es el encargado de imponer rutinas y transmitir el conocimiento. Basicamente, el docente se limita a
transmitir y explicar a todos sus alumnos los contenidos de la asignatura para luego realizar
actividades que puedan demostrar el entendimiento de dicha explicacion. Aqui, el docente actiia como
un “domador de circo” 0 como un “portero” (Nunan, 2004) alentando una mecéanica de trabajo
individualista y conduciendo a toda la clase mediante actividades mas cerradas y preguntas asertivas
de control. Este tipo de preguntas tienen como propésito chequear que el alumno haya entendido un
significado o una regla propia de la lengua y, por lo tanto, ya poseen una Unica respuesta correcta
(Brinton, 2014). No obstante, Diaz Maggioli y Painter-Farrell (2016) sostienen que estas preguntas
también pueden servir para presentar un tema a los alumnos e involucrarlos con el manejo de nueva

informacién a través de sus conocimientos previos.

Teniendo esto en cuenta, en una clase estructurada predominan los patrones de interaccion
IRE entre el docente y el alumno y el foco del aprendizaje esta puesto méas en la forma que en el
significado (Wright, 2005). Segun Brinton (2014), la secuencia IRE tiende a impedir que los
estudiantes muestren su conocimiento de la lengua meta, negocien significados y hablen acerca de un

tema de su interés debido a que los limita a responder lo que el docente ya espera con antelacion que
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respondan. Tales respuestas estdn mayormente desposeidas de una intencion o propdsito

comunicativo.

Por altimo, como se puede observar en la Tabla 4, el docente intenta tanto modificar como
moldear el comportamiento de los alumnos a través de recompensas y castigos. Por ejemplo, el
educador puede pedir a sus alumnos que hagan una determinada actividad que sera evaluada de la
misma manera en una evaluacién futura. Asimismo, también puede amenazar a sus alumnos con una
mala nota si no realizan las actividades propuestas. Si se observa con detenimiento, las clases méas
estructuradas basadas en la perspectiva del orden se asemejan mucho a la visién estructural de la
lengua y al paradigma de transmision de conocimiento al que se hizo referencia al comienzo de este

capitulo.

De manera contraria, en una gestion menos estructurada, la clase estd mas centrada en el
alumno. En vez de convertirse en una figura autoritaria, el docente no sélo fomenta la autodisciplina
del alumnado sino que también se encarga de proveerlo con diversas oportunidades para participar,
interactuar y negociar significados en actividades mas abiertas y menos controladas. Por lo tanto, se
fomentan mas actividades grupales y existe una mayor participacion del alumno en la eleccion del
contenido a aprender (Hall, 2011; Wright, 2005). Asimismo, predominan los intercambios IRR, los
cuales se enfocan mas en la expresién de significados que en las caracteristicas formales de la lengua
y estan caracterizados por la presencia de diversas tematicas asi como también preguntas més abiertas
que, a diferencia de las preguntas de control, son mas auténticas al no poseer una Unica respuesta
predeterminada (Brinton, 2014). Estas preguntas son mas desafiantes y pueden incitar el uso de
habilidades de orden superior (Diaz Maggioli y Painter-Farrell, 2016) como el andlisis de situaciones

y el pensamiento critico.

Bajo esta perspectiva, el docente asume un rol de mediador (Williams y Burden, 1997),
facilitador y guia del aprendizaje ayudando al alumno a construir el conocimiento por si mismo y
retroalimentandolo constantemente para que pueda identificar sus errores (Diaz Maggioli y Painter-
Farrell, 2016; Lightbown y Spada, 2013; Richards y Rodgers, 2014). Estos tipos de intercambios
favorecidos y roles adoptados por los docentes, mas encauzados a fomentar la autonomia del
estudiante, estan méas asociados al EC de la ensefianza de la lengua (Lightbown y Spada, 2013;
Richards y Rodgers, 2014).
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Tabla 4

La gestion de la clase de ILE

Gestion del aula

Mas estructurada

Menos estructurada

Planificacion

Centrada en el docente, mayor
control sobre lo que acontece
en el curso. El docente habla la

mayoria del tiempo

Centrada en los alumnos,
menor control del docente
sobre lo que sucede en el aula.
Mayor participacion del

alumnado

Procedimientos aulicos

Rutinas impuestas, poca
participacion de los alumnos
sobre las actividades a realizar,
presencia de actividades

individuales

Toma de decisiones y
consultas participativas
respecto de las actividades a
desarrollar, presencia de
actividades grupales

Tipos de preguntas

Display, cerradas, intercambios
Iniciacién/ Respuesta
/Evaluacion (IRE)

Referenciales, abiertas,
“auténticas”, intercambios
Iniciacién / Respuesta /

Retroalimentacion (IRR)

Recompensas / castigos

Modificar el comportamiento

de los estudiantes

Nota. Adaptado de Hall (2011, p.24)

Alentar la autodisciplina de los
estudiantes y la construccion

propia de sus conocimientos

Para terminar, es relevante recordar, como ya se ha hecho, que el docente de lenguas

extranjeras asume distintos roles a la hora de gestionar una clase los cuales pueden ser representados

alo largo de un continuo (Wright, 2005; Diaz Maggioli y Painter-Farrell, 2016). Estos roles asumidos

varian acorde a los propdsitos que tenga el docente en una clase, las necesidades inmediatas de sus

alumnos, el contexto institucional, entre otros factores que ya han sido mencionados en la seccion

anterior.



1.4.2. Creencias sobre los roles de los alumnos

Los docentes también pueden tener creencias acerca de sus estudiantes que pueden impactar
en los roles que éstos les asignan directa o indirectamente a través de las distintas maneras en que se

gestiona la clase asi como también mediante las actividades que se desarrollan en el aula.

Meighan y Meighan (como se cité en Williams y Burden, 1997) investigaron las concepciones
que los docentes poseen acerca de los roles que deben asumir los estudiantes y pudieron identificar
siete roles que explicitan a modo de metaforas. Dichas construcciones reflejan las visiones del mundo
que los docentes poseen y marcan sus practicas aulicas de distintas maneras. De igual manera, estos
constructos son entendidos como un continuo, es decir, como procesos que no son fijos sino que van
variando a lo largo del tiempo (Williams y Burden, 1997). De acuerdo a esta clasificacién, los
alumnos pueden ser concebidos como resistentes, receptaculos, materia prima, clientes,

comparieros, exploradores individuales y exploradores democraticos

Las tres primeras concepciones (resistentes, receptaculos, y materia prima) estan
relacionadas con la perspectiva del orden y las clases mas estructuradas descritas en la seccion previa
ya que es el docente quien asumira la centralidad en el proceso de aprendizaje. Las otras cuatro
restantes (clientes, compafieros, exploradores individuales y exploradores democraticos) podrian
relacionarse mas con la perspectiva de la oportunidad y las clases menos estructuradas, donde es el
alumno quien asume la centralidad en el proceso de ensefianza y aprendizaje y, por lo tanto, es

poseedor de un rol mucho mas activo y participativo.

Desde una perspectiva del orden, el docente podria considerar a sus alumnos como
resistentes, es decir, como personas que no quieren aprender pero que, debido a que estan forzados a
hacerlo, terminan cediendo. A partir de esta nocion, se asume que el castigo y el control de las
conductas indebidas es la manera mas apropiada para sobreponerse a esta resistencia. Por ello, si el
docente s6lo considera que sus alumnos se resisten al aprendizaje, terminara utilizando métodos
compulsivos en vez de incurrir en la basqueda de distintas formas para llegar a sus alumnos méas

reticentes y ayudarlos a percatarse del valor de la ensefianza de una lengua (Williams y Burden, 1997).

Por otra parte, la nocion de los alumnos como receptaculos esta intimamente asociada a una
perspectiva tradicional de la ensefianza que Freire (2005) denomina educacion bancaria. En palabras

del autor:

La narracién, cuyo sujeto es el educador, conduce a los educandos a la memorizacion
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mecanica del contenido narrado. Mas aln, la narracion los transforma en “vasijas”, en
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recipientes que deben ser “llenados” por el educador”. Cuanto mas vaya llenando los
recipientes con sus “depositos”, tanto mejor educador sera. Cuanto mas se dejen “llenar”

ddcilmente, tanto mejores educandos seran. (p.78)

Desde esta perspectiva es posible ver, entonces, que los docentes, poseedores del conocimiento,
son los encargados de transmitirlo a sus alumnos quienes son concebidos como recipientes vacios a
la espera de ser “llenados”. Esta concepcion de la ensefianza desprendida del paradigma producto-
proceso, no sélo fomenta un aprendizaje memoristico y repetitivo sino que también evita considerar
los factores contextuales y situacionales que enmarcan la vida de los actores. Aln mas, si el docente
s6lo concibe al alumnado bajo una nocion de déficit, considerara que algunos de sus estudiantes son

aptos y poseen la motivacion para aprender y algunos otros no tanto.

A raiz de esto, es probable que se rehlse a cambiar sus maneras de ensefiar, incluso si los
estudiantes no estan incurriendo en un aprendizaje significativo. Asimismo, la nocion de los alumnos
como materia prima esta relacionada con el constructo previamente descrito y asume que es posible
“moldear” a la mayoria del alumnado segtn las expectativas y los deseos del docente. Indirectamente,
también se considera que no es posible moldear a todos. Teniendo esto en cuenta, es posible ver que
dichas metaforas estan muy relacionadas con el concepto de educabilidad propuesto por Baquero
(2016).

Segun este autor, la educabilidad parece ser un atributo esencial que porta el ser humano, quien
debe reunir ciertas condiciones o requisitos minimos para aprender. De aqui se desprenden las dos
concepciones clasicas del fracaso escolar masivo: por una lado, la “médico-clinica” o “patolédgica-
individual” (Baquero, 2016) que entiende que si el alumno fracasa debe haber algo que falla en su
naturaleza misma. Consecuentemente, el psicdlogo debe determinar, a través de diagnosticos
psicométricos, el problema y luego tomar accion normativa. Por otro lado, existe también una vision
que relaciona el origen social del alumno y su fracaso en la institucién escolar. Ambas hacen

referencia a una nocion de déficit que portan los sujetos (Baquero, 2016; Rogoff, 1997).

Por el contrario, Williams y Burden (1997) argumentan que la concepcion de los aprendientes
como clientes comienza a alterar la naturaleza de la relacion profesor-alumno al poner un mayor
énfasis en la identificacion de las distintas necesidades educacionales de cada individuo. Desde esta
perspectiva mas asociada con la perspectiva de la oportunidad, la oferta de conocimiento esta hecha
acorde a la demanda del cliente, es decir, se ensefia lo que el alumno desea aprender. Si bien es comun

ver este tipo de relaciones entre alumnos adultos que quieren aprender una LE segun sus necesidades
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y docentes que se adaptan a las mismas, no es frecuente que esto ocurra en instituciones escolares,

donde alumnos de secundaria puedan elegir qué aspectos de la lengua quieren que se les ensefie.

Una nocion similar a la anterior y que esta intimamente relacionada con la perspectiva de la
oportunidad y las clases menos estructuradas, es la del aprendiente como compafiero, donde el énfasis
esta puesto en la negociacion y el didlogo permanente con los alumnos. En este tipo de relacién, tanto
docente como alumnos intentan establecer puntos en comdn y negociar el contenido a ver y la forma
de verlo. A su vez, el docente se percibe como un aprendiente mas que busca, junto con sus alumnos,
la mejor forma para sacar provecho de las clases mientras que se aleja de la figura tradicional del
profesor como la autoridad méaxima. Por ejemplo, los alumnos pueden ser tratados como comparieros
cuando se les da participacion a la hora de decidir qué actividades les gustaria mas realizar, qué libros
leer o qué temas tratar (Williams y Burden. 1997). La vision del alumno como aprendiente individual
estd estrechamente vinculada con la teoria constructivista del aprendizaje. Aqui, el docente actla
predominantemente como un facilitador del aprendizaje quien otorga a sus alumnos la posibilidad de

aprender por ellos mismos y de llegar a sus propias conclusiones.

Finalmente, la concepcién del alumno como explorador democrético es similar a la anterior
pero, a diferencia de ésta, el estudiante tiene la funcion de establecer su propia agenda, plantear sus
metas, decidir sus formas preferidas de trabajo y pensar como aprovechar el conocimiento y la
experticia de los docentes.

Teniendo en cuenta lo mencionado hasta aqui, bajo una perspectiva de la oportunidad, los
alumnos son concebidos como participes activos del aprendizaje, como los responsables de la gestion
y construccion de su propio conocimiento. Por ello, la ensefianza estéa centrada en ellos y deben ser
ellos los que obtengan un grado mayor de participacion en las clases al trabajar en grupos,
interactuando y negociando significados entre ellos en actividades que emulen situaciones de la vida
real (Hall, 2011; Kumaravadivelu, 2006; Richards y Rodgers, 2014; Williams y Burden, 1997).
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1.5. La disonancia cognitiva

Previamente se hizo referencia a la evidente conexidn entre las creencias de los docentes y
sus propias practicas y también se mencioné que los docentes intentan actuar de manera congruente
con sus valores y sus creencias pero que esto no siempre sucede. Las incongruencias entre lo que los
docentes manifiestan creer y sus maneras de actuar en el aula ha sido cominmente denominada
disonancia cognitiva (Harmon-Jones et al., 2009). La disonancia cognitiva genera una tension y un
malestar en las personas por lo que éstas buscan diversas maneras de erradicarla, ya sea modificando
sus creencias, cambiando sus maneras de actuar o, inclusive, racionalizando sus comportamientos
(Harmon-Jones et al., 2009).

Existen variadas investigaciones que muestran no solo convergencia entre lo que los docentes
de inglés dicen'y hacen en el aula (Borg, 2006; Farrell y Yang, 2019) sino también divergencia (Levin,
2014; Phillips y Borg, 2009; Woods, 1996). Si bien esta falta de coherencia podria, por un lado, estar
indicando que las creencias implicitas de los docentes son, en realidad, diferentes de aquellas que
ellos dicen tener, por otro lado, podria también sefialar una tension entre el contexto y la aplicabilidad
de las mismas. De esta forma, la imposibilidad de actuar pedagdgicamente conforme a las propias
concepciones puede deberse a las limitaciones impuestas por el contexto situacional de cada docente
(Levin, 2014; Li, 2017). Este es el tema que sera desarrollado en la siguiente seccion.

1.5.1. Las creencias como teorias implicitas

La disonancia cognitiva puede provenir de una incongruencia entre las creencias que uno
supone que tiene y las préacticas aulicas en las que termina incurriendo. En este caso, se establece una
distincion entre el pensamiento subconsciente (implicito) y el pensamiento consciente (explicito).
Segln Vilanovaetal. (2011, p.55), “se entiende por teorias implicitas al conjunto de representaciones
de caracter no consciente que restringen tanto la forma de afrontar como de interpretar las distintas
situaciones de ensefianza aprendizaje a las que se enfrenta un sujeto”. Se argumenta que las mismas
se desarrollan en conjunto con el conocimiento explicito pero que proveen un juicio de valor acerca

de como deberian ser las cosas (Pajares, 1992; Woods, 1996).

Siguiendo esta linea de pensamiento, Fives y Buehl (2012) proponen que son estas teorias o
creencias inobservables y subconscientes las que estan mas arraigadas que otras y que por lo tanto
son mas dificiles de cambiar. Argyris y Schon 619740 definen a estos modelos mentales como teorias

en accion las cuales hacen referencia a los valores, creencias, teorias que sustentan las acciones de
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las personas. Sin embargo, como los autores sefialan, muchas veces lo que dicen no concuerda con lo

que hacen.

Para dar cuenta de este problema, propusieron dos términos que se implican mutuamente:
teorias adoptadas y teorias en uso. Las primeras hacen referencia a aquello que la persona dice creer
mientras que las segundas informan acerca de lo que las personas realmente hacen. Como se puede
ver, los autores proponen que las creencias mas arraigadas se encuentran en un nivel mas profundo

de la cognicion y, muchas veces, se posee un desconocimiento acerca de las mismas.

Relacionado con el concepto de teorias implicitas, Pajares (1992) y Phillips y Borg (2009)
argumentan que existen creencias centrales que se caracterizan por ser méas estables y ejercer una
mayor influencia en el comportamiento del docente que sus creencias periféricas. Si bien estas
Gltimas pueden estar sustentadas por conocimientos tedricos, son las creencias centrales, moldeadas
através de la experiencia en el campo, aquellas que se aceptan con mayor conviccion. De esta manera,
la incongruencia entre estos dos tipos de creencias puede generar tensiones en la practica docente. En

ese caso, son las creencias centrales las que se reflejan en la practica y no las periféricas.

A modo de ejemplo se citan tres investigaciones en las cuales los autores advierten la
presencia de creencias implicitas o centrales sostenidas por los docentes. Las dos primeras fueron
llevadas a cabo en Argentina y, por ende, son cercanas al contexto que sera analizado en esta tesis

mientras que la tercera esta relacionada con un &mbito en Latinoamérica.

Por un lado, Morchio et al. (2008) exploraron las dificultades para aprender inglés en
séptimos afios de la Educacion General Bésica en la provincia de San Juan. Para ello, llevaron a cabo
entrevistas destinadas a alumnos, padres y docentes asi como también observaciones de clases. Las
mismas develaron que muchos docentes de inglés compartian una concepcién tradicional de la lengua
(ver subapartado 1.3.4) como un sistema estructural a ser dominado. Las interpretaciones de los datos
recabados revelaron que los docentes de las instituciones analizadas parecian concebir a la LE como
un sistema de reglas que debian ser internalizadas por los alumnos para que puedan comunicar ideas.
Asumiendo un rol protag6nico en la clase, los docentes enfocaban sus clases en la ensefianza de la
gramatica. Haciendo uso del espafiol, fragmentaban la lengua con el proposito de simplificar su
funcionamiento fomentando principalmente el desarrollo de la competencia linguistica pero dejando

de lado la competencia comunicativa.

Por otro lado, Soto (2014) explor6 las creencias de docentes entrerrianos acerca de las bases
epistemologicas de la ensefianza del inglés como lengua extranjera y sus metodologias. Los resultados

obtenidos a través de encuestas revelaron dos creencias: primero, que la lengua se utiliza para la
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comunicacion y, segundo, que la metodologia méas apropiada para ensefiarla con ese proposito es el
EC (ver apartado 1.3.5). Sin embargo, las respuestas referidas a las técnicas y metodologias que los
docentes realmente aplicaban en el aula manifestaron un foco predominante en la gramética y en
actividades destinadas a practicarla. Asimismo, los datos muestran que un gran porcentaje de las

clases estan mas centradas en el docente que en sus alumnos.

Finalmente, Lozano, Duefias y Pinzon (2017) analizaron tanto las creencias como la
instruccion en el aula de docentes de inglés en el centro de idiomas de una universidad privada
colombiana. A través de entrevistas y el uso de encuestas pudieron determinar que los conocimientos
tedricos-practicos y las creencias que poseian los docentes en cuestion estaban relacionados con el
EC de la lengua. Luego de realizar observaciones de clases, los autores contrastaron la informacién
recolectada en las entrevistas con la practica, y sefialaron que, en general, existié un distanciamiento
entre las creencias de los docentes acerca de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua y sus formas
de impartir las clases en el aula. Se arriba a esta conclusién luego de percibir que eran los docentes
los que adoptaron un rol mas prominente al asumir el protagonismo absoluto de la clase y al brindar

a sus alumnos escasas posibilidades de interaccion.

No obstante, como ya se ha mencionado en este apartado, los multiples factores contextuales
pueden influir en una posible disonancia cognitiva entre lo que el docente piensa y lo que hace. Por
este motivo, para entender las creencias de los docentes es necesario interpretarlas de formas que sean
relevantes al contexto en el que se encuentran inmersos (Borg, 2006; Fives y Buehl, 2012;
Kumaravadivelu 2006; Li, 2017). Tomando esto en consideracidn, Li (2017) destaca que en toda aula
dentro de un contexto institucional pueden reconocerse al menos dos componentes o contextos que

interact(an entre si: un contexto pragmatico (o micro) y otro mental (o macro).

1.5.2. El contexto pragmatico

El contexto pragmatico tiene que ver con factores fisicos, institucionales, e instruccionales
relacionados con la ensefianza y el aprendizaje y el manejo de una clase. A saber, el tamafio del aula,
los recursos de ensefianza disponibles, la formacion pedagogica y profesional del docente, las
evaluaciones, el programa curricular, las presiones del tiempo en el cumplimiento del programa, entre
otros (Li, 2017). Los estudios citados a continuacion advierten cédmo distintas limitaciones

contextuales limitan a los docentes a actuar conforme a sus creencias.
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Roccia et al. (2014), abordaron a través de encuestas y entrevistar las creencias de los
docentes de inglés de nivel primario y secundario en Argentina acerca de la naturaleza de la ensefianza
y aprendizaje del inglés, el contexto, la evaluacion, el uso de las TIC y del curriculo. Una vez
analizados los datos, las autoras sugieren que el contexto, es decir, factores como el tiempo, el nimero
de alumnos por aula, la heterogeneidad en sus competencias comunicativas, las normas de las
instituciones y los recursos disponibles jugaron un rol determinante al limitar la puesta en practica de
tales creencias. Respecto al uso de las TIC en las escuelas, los docentes tienden a dejarlas de lado ya
que, generalmente, la disponibilidad de estos recursos es muy baja. Especificamente en la provincia
de San Juan, Morchio (2013) sefiala que a pesar de presentar una valoracion positiva respecto de las
TIC para la ensefianza del inglés, muchos docentes no hacen uso de las mismas debido a la falta de

dispositivos tecnoldgicos en las aulas.

Asimismo, en un estudio exploratorio realizado en Argentina, Zappa-Hollman (2007) indag6
acerca de las perspectivas que tenian 32 docentes de inglés como lengua extranjera respecto de los
desafios que debian enfrentar en sus contextos locales. Una de las categorias que detecta en su analisis
es una disyuncion entre sus practicas de ensefianza y las teorias que las sustentan. Frustrados de no
poder desarrollar las 4 macrohabilidades de la lengua, los profesores entrevistados sefialan que no
pueden enfocarse en las habilidades comunicativas de sus alumnos debido al gran numero de
estudiantes por aula (35 o mas alumnos), acceso limitado a recursos (libros de texto, materiales

auténticos, material audiovisual, equipamiento), y escasa carga horaria de inglés a la semana.

Los estudios de Salcedo y Sacchi (2014) y de Sacchi y Placci (2021) llevados a cabo en la
provincia de Cérdoba, Argentina revelan apreciaciones similares compartidas por los docentes
encuestados sobre ciertos aspectos institucionales que, en cierta forma, limitan el potencial de la
ensefianza de la lengua. Entre ellos, mencionan aulas muy numerosas que albergan grupos de alumnos
muy heterogéneos (aulas multiniveles), falta de recursos tecnolégicos como proyectores,
computadoras portatiles, parlantes, acceso a internet. Al igual que el estudio de Morchio (2009),
también mencionan una gran dificultad para acceder a la sala de computacion, la cual estd muy pocas
veces disponible. Finalmente, los docentes sefialan la escasa carga horaria que disponen para dar
clases de inglés en las instituciones en las que trabajan (3 horas catedra semanales de 40 minutos cada

una).

En el estudio de Pozzo (2009) se han encontrado problemas similares relacionados con la
carga horaria de los docentes. En su relevamiento de la situacion de los profesores de lenguas
extranjeras en Argentina, la autora sefiala que la mayoria de los educadores cuenta con una alta carga

horaria semanal. No obstante, esta gran cantidad de horas estan distribuidas en dos, tres 0 mas
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instituciones escolares en las que los docentes se desempefian de forma simultanea. Por este motivo,
utiliza el término “profesores-taxi” para referirse a los docentes de lenguas extranjeras, quienes deben

trasladarse de una institucion a otra rapidamente para ensefiar.

Al mismo tiempo, advierte que la principal razén por la cual no pueden concentrar horas en
una Unica institucion escolar es la limitada cantidad de horas catedras destinadas a la ensefianza de la
lengua. Este hecho constituye un ejemplo de precarizacion laboral que dificulta la tarea docente. En
efecto, la exigua carga horaria destinada a la ensefianza de la lengua repercute en el aprendizaje de
los alumnos. Lightbown y Spada (2013) analizan que el tiempo que los alumnos pasan expuestos a la
lengua aprendiendo inglés es aun mas importante que la edad a la que comienzan a aprenderlo. Las
autoras argumentan que, independientemente de la edad del alumno, una o dos horas de instruccion

por semana no pueden producir sujetos proficientes y avanzados en la lengua.

Los descubrimientos de Ponce y Valsecchi (2021) presentan resultados similares. Las
autoras analizaron, entre otros aspectos, las creencias que poseian un grupo de docentes argentinos
de inglés desempefiandose en el nivel secundario acerca de las habilidades que resultan mas faciles y
mas dificiles de ensefiar en sus contextos especificos. A raiz de las limitaciones sefialadas
previamente, la amplia mayoria eligi6é a la habilidad de lectura como la mas facil mientras que la

habilidad del habla fue elegida como la complicada.

En otro orden de ideas, es importante resaltar el impacto que tienen en la practica aulica el
efecto colateral de las evaluaciones asi como también las presiones de los tiempos en el cumplimiento
del programa. El efecto colateral de las evaluaciones hace referencia a la influencia que tienen las
evaluaciones en el programa, en las actividades que se desarrollan en el aula y en la manera de
gestionar la ensefianza de la lengua en general por parte del docente, impactando consecuentemente

en los procesos de ensefianza y aprendizaje favorecidos (Taylor, 2005).

Por ejemplo, en Iran, Azadi y Gholami (2013) desarrollaron una investigacién en 30 escuelas
en una ciudad del pais en la cual, a través de observaciones de clases y cuestionarios, determinaron
gue los efectos negativos de las evaluaciones, las cuales estaban enfocadas principalmente la
competencia gramatical y textual, incidian en las practicas docentes. Los investigadores indican que
los estudiantes se dedicaron principalmente a resolver ejercicios gramaticales del libro y del pizarron,

obviando las otras habilidades de la lengua para poder realizar las evaluaciones propuestas.

Para terminar, Richards y Lockhart (2007) sefialan que las practicas de ensefianza
establecidas propias de una institucion también pueden impactar en los modos de actuar del profesor.

Este término hace referencia a las actividades y estilos de ensefianza especificos que se prefieren en
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una institucion escolar. A modo de ejemplo, un directivo puede solicitar al docente que evite las clases
magistrales, que promueva actividades centradas en sus alumnos y que favorezca el desarrollo de
ciertas habilidades por sobre otras. Para lograrlo, el educador puede ser provisto con los recursos

necesarios para llevar a cabo estas clases.

1.5.3. El contexto mental

El contexto mental esta relacionado con las creencias, los valores, las suposiciones, normas,
percepciones y expectativas que tanto docentes como alumnos llevan consigo al contexto practico.
Tales aspectos inciden también en las decisiones que toma el docente e impacta en las interacciones
que suceden en el aula (Li, 2017). Esto conlleva implicaciones importantes ya que es necesario
contemplar no solo las creencias del docente sino también las de sus alumnos y como ambas se

relacionan (Barcelos y Kalaja, 2013).

Por ejemplo, los alumnos poseen caracteristicas personales y sociales que impactan en su
aprendizaje de la lengua (Cohen y Henry, 2020; Richards y Rodgers, 2014). De un lado, las
caracteristicas personales incluyen factores individuales, como por ejemplo sus preferencias por
ciertos estilos de aprendizaje, factores afectivos y emocionales que fomentan o impiden la
comunicacién en la LE, sumotivacion y las estrategias de aprendizaje utilizadas (Hall, 2011; Richards
y Rodgers, 2014; Williams y Burden, 1997). Por otro lado, los alumnos disponen también de creencias
y expectativas acerca del proceso de aprendizaje y ensefianza de la lengua formadas por sus
experiencias previas como estudiantes, su cultura de aprendizaje y su contexto social, econémico,

educativo y politico (Barcelos, 2006b; Kumaravadivelu, 2006)

Dicho de otra manera, los estudiantes no son frascos vacios que deben ser llenados con las
sabias palabras del docente sino que llevan en sus hombros un equipaje muy personal que influira
inevitablemente en su aprendizaje (Cohen y Henry, 2020). En este sentido, Woods (2006) expresa
que las creencias y los propdsitos que posean los estudiantes acerca del aprendizaje de una LE pueden
afectar sus procesos de toma de decisiones y las estrategias que elijan a la hora de aprenderla.
Lightbown y Spada (2013) coinciden en que los estudiantes inclusive poseen creencias y suposiciones

acerca de los tipos de instruccion que se deben favorecer en el aula para poder aprender la LE.

Desde un paradigma interpretativo constructivista, estos aspectos influyen en la manera de

actuar de los docentes y en sus creencias. En el aula, es posible ver que no todos los alumnos son
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iguales en términos de personalidad, motivacion, actitudes, estrategias utilizadas para aprender, entre
otras caracteristicas propias de cada persona que probablemente influyan en las maneras de actuar del
docente (Richards y Rodgers, 2014). Estos aspectos, sin embargo, no son generalmente tenidos en
cuenta por los autores de libros, los planificadores de programas y los disefiadores de politicas

educativas.

Hall (2011) categoriza a las caracteristicas individuales de los aprendientes en dos grandes
dimensiones: atributos y actitudes. Por un lado, los atributos tienen que ver con factores bioldgicos,
psicolégicos o cognitivos que definen quiénes son los estudiantes pero sobre los cuales la mayoria de
las veces no es posible ejercer un control (Diaz Maggioli, 2017). Los mismos incluyen factores como

la aptitud, la personalidad y la ansiedad de los aprendientes

Una creencia popular en el campo del ILE es que existe una aptitud, también conocida como
un atributo, un don, un talento natural o una facilidad para la lengua, que determina el ritmo de
aprendizaje y el esfuerzo requerido del alumno para lograrlo (Cohen y Henry, 2020; Hall, 2011). En
otras palabras, la aptitud ha sido definida en términos de velocidad y esfuerzo para aprender y es
posible notarla en alumnos que, de alguna manera, aprenden mas rapido (y con un menor esfuerzo)

que otros.

Sin embargo, Mitchell y Myles (2004) argumentan que no hay un consenso definitivo acerca
de los elementos que constituyen este atributo por lo que definir la aptitud es una tarea compleja.
Cohen y Henry (2020) sugieren que la aptitud no es determinante a la hora de aprender una lengua
ya que una falta de una habilidad natural puede ser compensada por otros factores importantes como
una alta motivacion o diferentes estrategias de aprendizaje. Asimismo, el concepto de aptitud no
puede ser utilizado en si mismo para explicar los éxitos y fracasos en el aprendizaje de la lengua,
ignorando la interaccidn entre este concepto y otros factores, atributos y actitudes que forman parte
del aprendizaje (Diaz Maggioli, 2017; Hall, 2011).

Otro de los atributos que influyen en el aprendizaje de la LE es su personalidad. Aqui, se
pueden distinguir factores como la extroversion e introversion de los alumnos y sus preferencias por
distintos tipos de actividades. Se ha sugerido, por ejemplo, que los alumnos més extrovertidos
prefieren actividades mas interactivas, participativas y grupales mientras que los mas introvertidos
sienten mayor afinidad por actividades que enfatizan un aprendizaje méas individualista (Hall, 2011).
De hecho, la mayoria de las aulas incluyen una amplia gama de personalidades y preferencias que
van desde gustos por tareas mas comunicativas e interactivas hasta una simpatia por actividades mas

analiticas y enfocadas en la forma.
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Relacionado con la personalidad pero desde un punto de vista afectivo, la ansiedad también
ha sido sefialada como un factor que incide en el aprendizaje de la LE, sobre todo de manera negativa.
La misma puede ser definida como un estado emocional de aprensién, nerviosismo, y preocupacion
principalmente a la hora de comunicarse con otros (Kumaravadivelu, 2006; Lightbown y Spada,
2013). A su vez, la ansiedad puede ser interpretada de maneras diferentes (Dornyei y Ryan, 2015).
Por un lado, puede ser entendida como una caracteristica fija de la personalidad del aprendiente que
estaria siempre presente a la hora de participar en una interaccion o realizar una actividad oral. Por
otro lado, puede ser concebida como dinamica, temporal y sensible a los contextos o a las
circunstancias especificas en las que el alumno se encuentre (Dornyei y Ryan, 2015; Williams y
Burden, 1997). A modo de ejemplo, un alumno puede sentir una sensacién incomoda al tener que
pasar al frente del aula y exponer un tema frente a todos sus compafieros pero sentirse relajado al

interactuar en grupos pequefios (Lightbown y Spada, 2013).

Retomando la investigacion llevada a cabo en Argentina por Ponce y Valsecchi (2021), en
donde los docentes sostienen que la habilidad més dificil de ensefiar es la habilidad del habla, aparte
de las limitaciones contextuales previamente sefialadas (ver seccion 1.4.3.) distintos factores afectivos
como la ansiedad, la frustracion, la burla de los pares y el miedo a cometer errores o pronunciar mal

una palabra impiden que el alumno se predisponga a hablar en inglés.

En definitiva, los atributos de los estudiantes impactan en las decisiones gque los docentes
toman a la hora de ensefiar una lengua extranjera. Es importante recordar que tales atributos pueden
también causar disonancia cognitiva e impedir que el educador actle conforme a sus creencias acerca

de como ensefiar una lengua de la manera que crea mas conveniente.

Por otro lado, las actitudes o conceptualizaciones hacen referencia a la manera en que los
alumnos encaran la tarea de aprender la lengua utilizando distintas herramientas a su alcance, como
la motivacion, los estilos y estrategias de aprendizaje y sus creencias (Hall, 2011). La motivacion
puede ser clasificada como parte del contexto mental y pragmatico, ya que, como se vera a
continuacion, la misma no es siempre fija y es afectada tanto por factores internos como externos
(Dornyei y Ryan, 2015).
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1.5.4. La motivacion

La motivacion puede ser definida en términos generales como un estado de excitacién
cognitiva y emocional que incentiva a las personas a tomar decisiones conscientes que conllevan un
esfuerzo fisico o mental para cumplir con una determinada meta o alcanzar un objetivo propuesto
(Williams y Burden, 1997). En simples palabras, es la fuerza y el impulso que incentiva a las personas
a embarcarse en una tarea o realizar una accion (Dérnyei y Ryan, 2015; Kumaravadivelu, 2006).
Detras de la motivacion para aprender una LE existe un componente sociocultural importante que
ejerce cierta influencia en el deseo por aprenderla (Cohen y Henry, 2020). Hablar una lengua no
implica simplemente el conocimiento de un cddigo linglistico para la comunicacion sino que
involucra también la adopcién de una nueva imagen identitaria asi como también la aceptacién de

distintos comportamientos sociales y culturales.

Teniendo esto en cuenta, la motivacién ha sido generalmente definida considerando, por un
lado, las necesidades comunicativas de los estudiantes y sus prop6sitos funcionales y, por otro, sus
actitudes hacia la lengua, las culturas y las comunidades que las hablan (Lightbown y Spada, 2013).
El interés por aprender la LE con un proposito funcional (como por ejemplo aprobar un examen,
conseguir un trabajo, ganar un premio o evitar un castigo) ha sido clasificado como motivacién
instrumental o extrinseca mientras que el interés por aprenderla por interés personal, por gusto o para
integrarse socioculturalmente a su comunidad de hablantes, ha sido categorizado como motivacion

integral o intrinseca (Dornyei y Ryan, 2015).

Sin embargo, autores como Cohen y Henry (2020), Dérnyei y Ryan (2015), Dornyei y
Ushioda (2009) y Williams y Burden (1997), argumentan que esta forma de conceptualizar a la
motivacion podria no aportar demasiado a su comprensién ya que la misma no puede ser concebida
como un constructo fijo e inamovible en el aprendiente sino que deberia ser entendida como dinamica,
variable en el tiempo, sensible al contexto y especificamente relacionada con tareas y objetivos
concretos. La naturaleza multifacética de la motivacién indica que hay factores tanto internos como
externos, o mentales y pragmaticos que interactian dindmicamente, afectandola de diferentes

maneras en distintos momentos y situaciones. Hall (2011) los resume en la Tabla 5.

Como se puede observar, la motivaciéon es un fendmeno multicausal y complejo. Woods
(1996) sefala que cominmente los docentes sienten que pueden influir en los estados afectivos de

sus aprendientes pero advierte que existe un alto nivel de desacuerdo acerca del grado de
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responsabilidad que perciben a la hora de llevar adelante esta tarea. Para Dornyei y Ryan (2015), la

motivacidn puede ser generada, prolongada y mantenida a través del tiempo por los educadores.

Tabla 5

Factores que afectan la motivacion para aprender el ILE

Factores internos Factores externos

-Interés intrinseco por la tarea de aprendizaje a -Personas significativas que incluyen
desarrollar padres, profesores y pares.

-Valor y relevancia personal de la actividad -La interaccién con las personas

., . o significativas, que incluye dinamicas de
-Sensacion de control y “apropiacion” sobre el _ _
. grupo, retroalimentacién, recompensas,
aprendizaje _ )
premios y castigos.

-Sentimiento de progreso, competencia y
, -El ambiente de aprendizaje, por ejemplo, la
maestria
comodidad, los recursos, el tiempo del dia, y

-Actitudes hacia el aprendizaje de la LE, la el tamafio de la clase.

lengua en si misma, y su comunidad de habla
-El contexto mas amplio, por ejemplo, redes

-Factores afectivos como la confianza y la familiares més extensas y normas sociales.

ansiedad

-Edad, aptitud y género.

Nota. Adaptado de Hall (2011, p.137)

En Argentina, Sacchi y Placci (2021) destacan que los profesores encuestados en su estudio
mostraron una gran preocupacion respecto de la desmotivacion, la falta de disciplina y la falta de
compromiso mostrada por sus estudiantes para aprender la LE. Para ellos, sus estudiantes no sélo
debian exhibir mas interés y responsabilidad sino que también tenian trabajar mas duro, completar
las actividades que les son asignadas y llevar siempre el material requerido a la clase. Ademas, los
participantes alegaron que si sus estudiantes hubieran podido notar la importancia que el inglés tiene

para sus vidas, el aprendizaje de la lengua habria sido més significativo.

A su vez, Zappa-Hollman (2007) sefiala que los docentes argentinos en su estudio

argumentaron que no han sido entrenados en sus trayectos formativos para lidiar con las dificultades
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que representa ensefiar a alumnos provenientes de contextos socioeconémicos desfavorecidos. Una
participante indicé que la motivacion de sus estudiantes estaba afectada negativamente por ciertas
dificultades presentes en sus vidas, como tener que trabajar, pasar hambre, o ser padres. Por este
motivo, la docente no se sorprendié al notar que el inglés representaba un objeto de estudio muy

lejano de sus vidas y realidades cotidianas.

En Japon, Woods (1996) realiz6 un estudio de caso longitudinal en el cual identifico
dificultades enfrentadas por un profesor para aplicar actividades basadas en un EC. Entre las mas
relevantes, advirtié que los estudiantes solo querian estudiar inglés para aprobar sus examenes por lo
gue demandaban al docente la adopcién de una manera mas tradicional y gramatical para ensefiar la
lengua. Por lo tanto, el educador tuvo que adaptar y modificar sus practicas a las necesidades e
intereses de sus estudiantes.

A pesar de que los docentes no son enteramente responsables de la motivacion de sus
alumnos, tanto ellos como la institucion donde se desempefian pueden incrementarla. Los profesores
pueden contribuir positivamente a la motivacion de los estudiantes si el contenido que es ensefiado
les parece interesante y relevante para su edad, su contexto y su nivel actual de habilidad. Por este
motivo, conocer los intereses y las necesidades de los estudiantes es fundamental para poder realizar
actividades que puedan despertar su interés por aprender la LE (Barcelos y Kalaja, 2013; Dérnyei y
Ushioda, 2009). También, es posible motivarlos si las metas de aprendizaje son desafiantes pero
manejables y claras al mismo tiempo y si el clima del aula es positivo y alentador (Cohen y Henry,
2020; Lightbown y Spada, 2013; Williams y Burden, 2014). Finalmente, es necesario alentar su
autonomia, convirtiéndolos en los principales participes de las actividades propuestas y brindandoles
oportunidades para que puedan expresar sus identidades, sus formas de ver, de percibir el mundo y
de habitarlo (Lightbown y Spada, 2013).

En linea con esta conceptualizaciéon de la motivacion, Morchio et al. (2009) realizaron un
estudio que tenia como objetivo abordar la subjetividad de educadores desempefiandose en un primer
afio de ciclo béasico perteneciente a una escuela urbano-marginal de la provincia de San Juan. En un
primer momento, las investigadoras descubrieron que los profesores parecian albergar una vision
negativa de sus alumnos debido al origen social del que provenian. Podria decirse que los
participantes subestimaban las capacidades de sus alumnos al sefialar que nada los motivaba. El hecho
de que no se hayan referido a la pertinencia y relevancia de las actividades que utilizaban en sus clases

sefialaba, en cierta forma, que los alumnos eran el problema.
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Sin embargo, las autoras pudieron advertir una brecha entre las subjetividades de los
educadores y aquellas de los educandos. El aparente desconocimiento que tenian los docentes acerca
de los intereses y las formas de ser de sus alumnos parecia resultar en ciertas actividades que no tenian
relevancia para los estudiantes. Luego de un proceso de reflexion, los mencionados docentes
comenzaron a tener en cuenta los intereses de sus alumnos y sus subjetividades lo que les permitid

lograr una dindmica de clases distinta que impacto6 positivamente en su motivacion.

Considerando lo mencionado hasta este punto, el educador debe hacer frente a toda una serie
de factores practicos y mentales que pueden crear una tension entre sus creencias acerca de la
ensefianza y el aprendizaje de una lengua extranjera (Woods, 1996) y que pueden terminar, por lo

tanto, afectando sus maneras de actuar.

Conclusiones del capitulo

A lo largo de este capitulo, se ha intentado desarrollar desde un paradigma interpretativo
constructivista y desde una perspectiva ecolégica una definicidn del término creencias que englobe
todas las complejidades inherentes al mismo. En efecto, uno de los principales aspectos que se han
destacado de las creencias docentes es su complejidad y multicausalidad. Aun mas, las mismas estan
acopladas con el contexto, es decir, estan interconectadas, se influyen e informan mutuamente. Por
este motivo, el contexto mismo puede también cambiar en un proceso de coadaptacion entre los
individuos y su ambiente. Claramente el contexto tampoco es un factor externo e inmutable y de la
misma manera en que éste es capaz de influir en la cognicidn del profesor, también el docente puede

impactar en él y modificarlo consecuentemente.

Tomando esto en consideracion, se ha sefialado la importancia de que un docente se convierta
en un ser reflexivo capaz de visualizar los parametros de la particularidad, de la practicidad y de la
posibilidad y de evaluar constantemente sus practicas, sus creencias y conocimientos para brindar una
educacion significativa, relevante y de calidad. Para esta investigacion, es importante tener en cuenta
estos factores ya que pueden posibilitar un mejor entendimiento de las creencias de los docentes y de
sus maneras de actuar en sus contextos especificos. Como ya se ha argumentado, la diversidad y la
complejidad son elementos inherentes a la ensefianza y al aprendizaje de una lengua extranjera. Por
lo tanto, es irrisorio pensar que una clase consistira en la aplicacion ordenada y légica de un conjunto

de teorias y principios que el docente considere idoneos.
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Por ello, se ha definido el término disonancia cognitiva con el proposito de dar cuenta de las
tensiones que pueden surgir entre las teorias précticas y las teorias en accion de los docentes en
contextos especificos. Con el objetivo de analizar las creencias de los docentes y sus précticas aulicas,
se han descrito algunas teorias del aprendizaje y algunas teorias de la ensefianza de la lengua
extranjera que fueron clasificadas en dos grandes bloques: tradicionales y comunicativas. A su vez,
se han detallado los roles que tanto educadores como aprendientes pueden asumir en clases méas
estructuradas basadas en la perspectiva del orden y en clases menos estructuradas basadas en la
perspectiva de la oportunidad. Finalmente, se han analizado distintas conceptualizaciones que los

profesores pueden tener de sus estudiantes y los roles que podrian otorgarles en consecuencia.

Los roles (de docentes y estudiantes) que se conciban estaran informados por las creencias,
valores y suposiciones acerca de como aprenden los alumnos, de como se ensefianza una lengua
(enfoques, métodos y técnicas) y las relaciones entre estos constructos y el contexto escolar. Esta
manera de visualizar las creencias y las practicas docentes es la adecuada para entender sus formas

de pensar y sus formas de actuar.
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CAPITULO 2: METODOLOGIA

2.1. Objetivos

En este capitulo se describird la forma en la que se llevd a cabo esta investigacion, los pasos,
técnicas e instrumentos usados para la recoleccion de datos y el procedimiento para su analisis e
interpretacién. Como se sefialara, el objetivo general del presente trabajo es explorar y describir
las creencias de docentes experimentados de inglés sobre la ensefianza y el aprendizaje de la
lengua inglesa y sus préacticas pedagogicas en escuelas de nivel medio ubicadas en el conurbano
de la provincia de San Juan, Argentina. De este propdsito general, se derivan los siguientes

objetivos especificos:

o Describir la naturaleza que tiene para los siete participantes de este estudio la ensefianza
y el aprendizaje de la lengua inglesa, es decir, los enfogques, métodos vy actividades que
prefieren asi como también su percepcion acerca de los roles que tanto alumnos como
docentes deberian asumir en una clase de inglés.

o Detectar, describir y explicar posibles casos de disonancia cognitiva entre estas
valoraciones realizadas por los participantes y sus percepciones de lo que acontece en el
aula.

e Comparar las valoraciones realizadas por los participantes con las acciones puestas en

juego en el aula, considerando los contextos en los que estan inmersos.

2.2. Caracteristicas del disefio metodoldgico

De acuerdo con los objetivos de la presente investigacién, se implementa una investigacion de
caracter cualitativa, exploratoria y descriptiva (Flick, 2015; Hernandez Sampieri et al., 2014)
utilizando un disefio no experimental puesto que aspira a explorar y describir las creencias de distintos
docentes de inglés y las situaciones de ensefianza y aprendizaje en las que se ven inmersos en “un
solo momento, en un tiempo unico” (Hernandez Sampieri et al., 2014, p. 154) y en el contexto habitual
en las que se desarrollan. Su alcance es exploratorio ya que indaga acerca de un fenémeno que no ha
sido estudiado en profundidad en término de la poblacién elegida. A su vez, es descriptivo en tanto

pretende caracterizar el objeto de estudio.
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Asimismo, desde el paradigma interpretativo (Vasilachis de Gialdino, 2006) se pretende abordar
las creencias desde una perspectiva émica, es decir, intentando “comprender a ese otro en los términos
de su propio mundo de la vida, reconociendo su derecho a resistir las objetivaciones de las que es
habitualmente sujeto y a definir su mundo en sus propios términos” (Vasilachis de Gialdino, 2006,
p.56).

Por lo tanto, consciente de tal situacion y asumiendo una postura reflexiva, esta investigacién
adopta un enfoque fenomenolégico (Hernandez, et al., 2014). Segln Creswell (2013), un estudio
fenomenoldgico prioriza una exploracién profunda y detallada de las experiencias de cada
participante con el propésito de capturar la riqueza y diversidad de las subjetividades en relacion con
el fendbmeno de interés. Aln mas, considerando las descripciones de las experiencias de los
participantes respecto del objeto en estudio, se elaboran interpretaciones de las mismas con el objetivo

de develar sus significados (Hernandez, et al., 2014).

Este disefio, entonces, es adecuado para responder a las preguntas de investigacion gue surgieron
del problema en cuestién, a saber: ¢Cuéles son las creencias de los docentes de nivel secundario de
la provincia de San Juan acerca de la naturaleza de la ensefianza y el aprendizaje del inglés, sus roles
como docente y los roles de sus alumnos en los contextos especificos donde se desempefian? ;Se
advierten incongruencias entre lo que los docentes dicen y lo que hacen en el aula? ;Qué se infiere

de sus valoraciones?

En concreto, las respuestas a estos interrogantes requieren la asuncion de una postura mas
holistica que permita describir y comprender a las creencias como fenémenos complejos e
interconectados, percibidos y sentidos de maneras diferentes por los participantes teniendo en cuenta
los contextos especificos donde se desenvuelven (Vasilachis de Gialdino, 2006, p.56). Por ello, el
disefio de esta investigacion es también emergente y se encuadra dentro del método inductivo donde
las categorias de analisis se construyen a raiz de lo informado por los participantes (Vasilachis de
Gialdino, 2006).

Para el analisis de los datos se ha hecho uso del andlisis tematico, el cual posibilita identificar,
organizar, y establecer patrones o teméticas comunes a través de un constante ida y vuelta entre los
datos, los cédigos y las interpretaciones elaboradas (Braun y Clarke, 2012). De esta forma, se busca
inferir y describir las categorias tematicas que emergen de los datos asi como también las maneras
en que se relacionan entre si para lograr una comprension profunda de las creencias docentes.
Asimismo, como lo sugiere Van Manen (2014), se han incluido en el analisis de datos citas textuales

propias de los participantes con el objetivo de ilustrar los significados y las perspectivas expresadas.
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Finalmente, se ha decidido triangular los datos obtenidos (Creswell, 2013) mediante la utilizacion
de cuatro instrumentos diferentes: un cuestionario semiestructurado autoadministrado, una entrevista
semiestructurada, una observacion de clases no participante y un diario de campo para complementar
la observacion (ver apartado 2.4). Se considera que el proceso de triangulacion metodélogica permite
una descripcion mas profunda de la cognicion del docente al comparar sus creencias con sus practicas
en los contextos donde se desempefia. Este proceso, por lo tanto, también contribuye a generar
confiabilidad en los datos e interpretaciones obtenidas y, asi, aumentar la validez de esta investigacién
(Flick, 2015; Hernandez Sampieri et al., 2014). Por otra parte, es necesario aclarar que, dada las
caracteristicas de este disefio, los resultados no pueden ser generalizados al resto de la poblacién de

docentes de ILE sanjuaninos provenientes de otros contextos.

2.3. Participantes

Creswell (2013) argumenta que la muestra de un estudio fenomenoldgico se compone
generalmente (no exclusivamente) de cinco a veinticinco participantes. En esta investigacion, la
muestra estuvo compuesta por siete docentes? de inglés con titulo universitario con cinco 0 mas afios
de experiencia en el ejercicio de su profesion desempefiandose en escuelas de gestion estatal y
privadas de nivel medio ubicadas en el conurbano y en una zona alejada de la provincia de San Juan,

Argentina.

La estructura de la muestra (Flick, 2015) se ha determinado a priori al haber considerado s6lo
docentes de inglés con cinco 0 mas afios de experiencia en el ejercicio de su profesién. La seleccion
de la misma fue intencional, con un criterio de conveniencia (Flick, 2015; Scribano, 2008) asi como
también voluntaria (Hernandez Sampieri et al., 2014) ya que cada participante deliberadamente
acept6 formar parte de la investigacion. Asimismo, la cantidad de participantes fue determinada a
partir de la saturacién de categorias (Hernandez Sampieri, et al., 2014), es decir, cuando se consiguid
un entendimiento abarcador del fenémeno y los nuevos informantes dejaron de aportar nuevos datos

que pudieran ser consideraros significativos.

Cabe destacar que la eleccion de docentes més experimentados esta relacionada con las
caracteristicas de un estudio fenomenol6gico. Como lo sugieren Van Manen (2014) y Schutz (1995)
es conveniente que los participantes posean una experiencia acumulada en relacion con el fendmeno

de estudio. En efecto, los docentes experimentados, usualmente con 5 0 més afios de experiencia, no

2 Todos los participantes firmaron un consentimiento informado para participar de este estudio.
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solo ya han desarrollado representaciones mentales de estudiantes tipicos, de tareas o actividades
comunes que pueden o no funcionar, de problemas esperados y de sus posibles soluciones sino que
también han adquirido una mayor concientizacion de las caracteristicas contextuales y sus posibles
limitaciones, y de las expectativas de los diferentes directivos y padres de alumnos (Borg, 2003).
Consecuentemente, se podria decir que sus creencias reflejan una mayor comprension de aquello que
constituye ensefiar una lengua extranjera en contextos diversos. Esta comprension puede ser limitada

en el caso de docentes ndveles que recién dan sus primeros pasos.

Seis de los docentes en cuestion son mujeres mientras que sélo uno es un hombre. La informacion
demogréfica relevada indic6 dos grupos etarios, uno conformado por cuatro participantes cuyas
edades oscilan entre 44 y 55 afios y otro formado por tres participantes entre 28 y 35 afios. También
se reconocieron distintas antigiiedades en la docencia que van desde cinco a diez afios en el caso de
los participantes mas jovenes y desde veinte a treinta afios como maximo en los mas grandes. Por
otro lado, tres de los docentes se desempefian en tres instituciones escolares y cuatro de ellos trabajan
en mas de tres instituciones escolares. Es decir, ningin docente trabaja en menos de tres escuelas.
Cinco profesores se desempefian tanto en el ciclo basico como en el ciclo orientado, dos trabajan s6lo

en el basico y uno Gnicamente en el orientado. Estos datos generales se resumen en la Tabla 6.

Tabla 6

Caracteristicas demogréficas y generales de la muestra

Grupos etarios Cantidad de escuelas Antigliedad enla Cantidad de
en las que se docencia participantes
desempefia

28-35 afos Solo tres Entre 5a 10 afios  Tres

44-55afios Mas de tres Entre 20 a 30 aflos  Cuatro

Total de Siete

participantes
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En vistas de los propdsitos de esta investigacion los docentes fueron entrevistados y
observados considerando su desempefio en una sola institucion en concreto. Por lo tanto, se
consideraron siete escuelas en total: cinco de gestion y dos de gestion privada. Los participantes se
desemperfian en ciclos distintos en instituciones ubicadas principalmente en el conurbano de la
provincia pero también se ha tomado en consideracion una escuela ubicada en la periferia. A su vez,
algunas escuelas se diferencian entre si en términos de la modalidad de gestion que poseen. La Tabla
7 a continuacion refleja estos datos para cada participante.

Cabe destacar que los docentes apuntan a ensefiar distintos niveles de inglés en cada una de
las instituciones en las que se desemperfian. De acuerdo al Marco Comun de Referencia Europeo, los
participantes 3, 5, 6 y 7 apuntan a la ensefianza de un nivel de inglés méas basico (A1-A2) mientras
que los participantes 1, 2 y 4 tienen como objetivo un nivel de inglés un poco mas elevado. Este nivel

oscila aproximadamente entre un nivel basico y uno pre-intermedio (A2-A2+).

Tabla 7

Conformacidn definitiva de los docentes que forman parte de la investigacion

Participantes Ubicacion de la Tipo de escuela Modalidad Ciclo

escuela

Conurbano Periferia Gestion  Gestion Técnica Académica Basico Orientado

estatal  privada (comun)
Participante 1 v/ v v v
Participante 2 v/ v v v
Participante 3 v/ v v v
Participante 4 v/ v v v
Participante 5 v v v v
Participante 6 v/ v v v
Participante 7 v/ v v v
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2.4. Instrumentos empleados para la recoleccion de datos

Teniendo en cuenta los objetivos y las preguntas de investigacion asi como también los contextos
donde se lleva a cabo, es necesario utilizar una variedad de instrumentos para lograr una triangulacion
de datos y asi reducir posibles sesgos interpretativos (Flick, 2015; Hernandez Sampieri et al., 2014).
Para lograr un proceso de recoleccion de informacidn que considere las distintas manifestaciones del
fendmeno de estudio, se utilizd un cuestionario semiestructurado, una entrevista semiestructurada,
una observacion de clases no participante y un diario de campo. Los instrumentos se detallan a

continuacion.

2.4.1. Cuestionario semiestructurado

Primeramente, los docentes respondieron voluntariamente un cuestionario semiestructurado
(Cohen, Manion, y Morrison, 2018) disefiado mediante la herramienta Google Form (formulario de
Google), el cual fue utilizada para recabar datos demogréaficos asi como también para indagar acerca
de la cognicion docente, sus practicas aulicas y sus contextos especificos (ver Anexo V). En el
mismo se obtuvo informacion referida a la edad de los participantes, el nivel de estudio alcanzado, su
antiguedad en la docencia y la cantidad de instituciones escolares en las que se desempefian. Ademas,
este cuestionario cuenta tanto con preguntas abiertas como con preguntas cerradas de respuesta
maultiple las cuales, en caso de no mostrar la alternativa pertinente al criterio del encuestado, permiten

la inclusion de un comentario y, por lo tanto, de conceptos nuevos (Canales, 2006).

Este instrumento tiene como objetivo una primera aproximacién al campo y recaudar
informaciéon especifica acerca de la cognicién docente la cual, mas adelante, es complementada y
ampliada a través de una entrevista semiestructurada. Por ende, se indagd, por ejemplo, acerca de las
experiencias previas que los participantes tuvieron como estudiantes y si las mismas influyeron en
sus maneras actuales de dar clases. A su vez, se examinaron de manera general posibles
representaciones que los docentes tienen sobre la ensefianza del ILE mediante preguntas como “;qué
tipo de actividades favorecen mas el aprendizaje de la lengua™?, “;cOmo ensefias la gramética y el
vocabulario de la lengua en tus clases?” o “;qué importancia le asignas a la pronunciacion?”. Estas
representaciones generales fueron relacionadas con el contexto situacional especifico de los
participantes mediante preguntas como “;qué tipos de actividades generalmente utilizas en tus
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clases?”, “;qué tipo de ejercicios les resultan mas dificiles a tus alumnos?”, “;qué dificultades
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encuentras a la hora de ensefiar inglés en esta institucion?” o “¢qué sugerencias o cambios propondrias

para contribuir positivamente a la ensefianza del inglés en esta escuela?”

Finalmente, los participantes fueron consultados acerca de los tipos de actividades que incluyen
en sus evaluaciones escritas y orales asi como también sus opiniones relacionadas con el ABT, el
AICLE y el ABP. Cabe destacar que se llevd a cabo un cuestionario piloto para asegurar que las
preguntas y las opciones presentes en el mismo fueran representativas, faciles de comprender y
adecuadas a los objetivos de esta investigacion. Posteriormente, los cuestionarios definitivos fueron
aplicados durante los meses de octubre y noviembre del afio 2021. Las devoluciones fueron realizadas

aproximadamente una semana después de su aplicacion.

2.4.2. Entrevista semiestructurada

Teniendo en cuenta el problema de investigacién planteado, los objetivos de este trabajo y la
bibliografia consultada y elegida se desarroll6 posteriormente una entrevista semiestructurada (ver
Anexo V) en base a las redes tetricas desarrolladas en el marco tedrico metodol6gico (Scribano,
20080. Este instrumento posibilitd profundizar los datos recabados en el cuestionario aplicado
primeramente y comprender las razones de los comportamientos que asumen los participantes y las
actitudes que poseen los docentes a la hora de ensefiar la lengua desde una perspectiva émica
(Vasilachis de Gialdino, 2006).

Primeramente, las entrevistas fueron sometidas al juicio de dos expertos para lograr su validez de
contenido. También fueron aplicadas previamente a dos docentes para aumentar su confiabilidad
(Sampieri, et al, 2014), es decir, para corregir enunciados con posibles interpretaciones ambiguas y
verificar que las respuestas dieran cuenta del aspecto del fendmeno de estudio a analizar.
Concretamente seis de ellas fueron llevadas a cabo a través de la plataforma de videollamadas Big
Blue Blutton por cuestiones de comodidad mientras que una sola se realiz cara a cara con la docente
en cuestion y grabada utilizando una aplicacion grabadora de voz. Las mismas tuvieron una duracion
aproximada de una hora y media. Posteriormente, fueron degrabadas y convertidas a un documento
de extension .PDF. Las preguntas de las entrevistas tienen como propésito principal indagar acerca
de las creencias de los participantes sobre la naturaleza de la ensefianza y el aprendizaje del inglés y
sus percepciones sobre los roles de docentes y alumnos en la clase. La adopcion de un guion flexible
estructurado alrededor de estas tematicas permitio elaborar otras preguntas ad hoc que posibilitaron

la profundizacion de las respuestas provistas por los entrevistados.
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Para cada tematica general se desprenden subtemas que informan sobre un aspecto especifico de
las teméticas generales. Las preguntas fueron agrupadas teniéndolos en cuenta para facilitar el
desarrollo de la entrevista y su posterior analisis. No obstante, cabe aclarar que las tematicas generales
y sus correspondientes subtematicas estan entrelazadas e intimamente relacionadas entre si. Por lo
tanto, al momento de su analisis, cada una de ellas aporta informacion referida a todas las tematicas.
En la Tabla 8 de abajo se pueden apreciar los temas generales y los subtemas que fueron examinados
en la entrevista. Cabe mencionar que para cada temaética se incluyeron preguntas de simulacién
(Sampieri et al, 2014) con el objetivo de indagar acerca de las condiciones y caracteristicas ideales
que el docente entiende que debe haber para que exista un aprendizaje y una ensefianza efectiva de la
LE (por ejemplo “Intenta imaginar una buena clase de inglés: ;como la definirias?”). Este tipo de
preguntas también pueden contribuir a reflejar las creencias que tienen los docentes respecto de las
actividades que fomentan un mayor aprendizaje de la LE asi como también de los roles que desean
adoptar y que sus alumnos adopten. También, permiten visualizar las limitaciones que encuentran a

la hora de llevar todo esto a la préactica.

Para expandir esta idea, también se incluyeron preguntas generales (Sampieri et al, 2014)
destinadas a explorar las creencias de los docentes relacionadas con la ensefianza en general, es decir,
sin considerar los contextos en los que se desempefian (por ejemplo “;qué ensefias cuando ensefias
una lengua?”) y preguntas especificas relacionadas al mismo tema donde se consideran los contextos
especificos (por ejemplo “;cOmo ensefias la LE en esta institucion?”). Por lo tanto, para cada tematica
general se analiz6 el contexto mental y pragmatico (Li, 2017). La Tabla 8 mas abajo refleja las

tematicas y las subtematicas propuestas.

Para la categoria concepciones de la ensefianza de la LE se tuvo en cuenta, al igual que en el
cuestionario, las experiencias aulicas previas de los docentes y su posible influencia en las maneras
de concebir a la ensefianza y sus maneras de actuar. Aqui, para expandir la respuesta del cuestionario
se realizaron preguntas como “;de qué manera sentis que las formas de dar clases de tus profesores
en la secundaria o en la universidad influyeron en tu manera de dar las clases?”, ;“por qué crees que

resulta (0 no resulta) beneficioso ensefiar la lengua de esta manera?”

Ademas, se consideraron los enfoques y las teorias de la ensefianza de una LE en las que los
participantes se posicionan para ensefiar. Antes que nada, es importante mencionar que estas
preguntas pueden ser utilizadas para explorar tanto sus teorias de la ensefianza como sus teorias del
aprendizaje de una lengua debido a que ambas estan intimamente relacionadas y entrelazadas entre
si. Como se ha advertido previamente, para indagar este tema se hicieron preguntas de simulacion,

preguntas generales y especificas del contexto que fue investigado para cada participante, como por
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ejemplo “¢qué aspectos de la lengua ensefias y de qué forma ensefias estos aspectos?”, ;como la
ensefias en esta institucion?*, “;qué dificultades encuentras para ensefiar inglés en esta institucion?”,
y “¢qué soluciones propondrias?”. A través de este tipo de preguntas es posible, de un lado, evidenciar
potenciales creencias en conflicto y contradictorias entre si y, del otro lado, detectar disonancia
cognitiva entre eventuales creencias implicitas o centrales y periféricas o tedricas (Fives y Buehl,
2012; Phillips y Borg, 2009). Se espera que triangular estos datos con aquellos obtenidos a partir de
la observacion resulte en una descripcion mas detallada y profunda de esta categoria.

A su vez, se examinaron los propoésitos generales y especificos que tienen los participantes a
la hora de ensefiar una LE mediante preguntas como ““;cuéles son tus propositos para ensefiar inglés?”,
“;sigues los mismos propo6sitos cuando ensefias en esta institucion?” y “;los sigues en otras
instituciones?”” Se sugiere, una vez mas, que a través de estas indagaciones no solo se puede detectar
disonancia cognitiva entre los propdsitos ideales de los docentes y aquellos que terminan adoptando
en las instituciones donde se desempefian sino que también es factible inferir las razones por la que
esto sucede. Ademas, un conocimiento de los propoésitos que siguen los educadores a la hora de
ensefiar la lengua también puede revelar sus teorias adoptadas relacionadas con su ensefianza. A su
vez, como se mencionara en el Capitulo 2, las creencias del docente también estan moldeadas por
ciertos factores externos como las reglas y los propdsitos de una institucion escolar especifica
(Borg, 2006; Li, 2017; Richards y Lockhart, 2007; Williams y Burden, 1997). Por ello, se consult6
a los docentes si las instituciones donde se desempefian cuentan con algin propoésito especifico
para la ensefianza de la lengua y, en caso de tenerlo, cdmo este influye en sus maneras de

desempenfarse.

Respecto de la categoria concepciones del aprendizaje de la LE se tuvieron en cuenta,
primeramente, las creencias de los docentes respecto de los atributos y actitudes de los estudiantes.
Aqui, se investigaron las creencias de los participantes respecto de las caracteristicas que
consideran importantes en un estudiante de inglés. A modo de ejemplo, algunas de las preguntas
destinadas a indagar acerca de esta tematica fueron “;existen caracteristicas que deben estar
presentes en un alumno a la hora de aprender inglés?”, “;cuales?”, ;de qué depende la motivacion
del alumno a la hora de aprender la LE?”, “;la motivacion del aprendiente también depende del
docente?”, “;cuan responsable es el docente de la motivacion del alumno?”, “;es necesario tener en
cuenta los intereses de los estudiantes a la hora de disefiar las actividades?”, “;10s tienes en cuenta en
esta institucion?”, “;por qué consideras que estas actividades son las que mas favorecen el aprendizaje
del inglés?”, “;cudles utilizas mas en tus clases en esta institucion?”, “;por qué?”, “;qué habilidades

sentis que practicas mas en tus clases de inglés?”, y “;cudles te gustaria practicar mas?”
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Entender la concepcion que los docentes tengan de los atributos y actitudes de sus estudiantes
puede también evidenciar sus concepciones del aprendizaje de la lengua. A modo de ejemplo, si el
educador considera que la motivacion es un aspecto central (Dornyei y Ryan, 2015), estas preguntas
pueden revelar si lleva a cabo actividades relevantes y significativas para sus estudiantes o termina
desestimando sus intereses. De igual modo, aparte de la posibilidad que ofrecen para identificar si
existen contradicciones o conflictos entre sus creencias ideales y aquello que manifiestan realizar en

el aula, también pueden ser Gtiles para indagar acerca de las razones detras de sus maneras de actuar.

Seguidamente, se exploraron sus teorias de aprendizaje del ILE, es decir, sus concepciones
acerca de cémo el estudiante aprende una lengua extranjera. En este caso, algunas preguntas que se
utilizaron para indagar en esta tematica fueron: “Teniendo en cuenta tus respuestas de la encuesta,
¢por qué consideras que estas actividades son las que mas favorecen el aprendizaje del inglés?”, ;”qué
actividades debe realizar un alumno para mejorar su nivel de inglés en un contexto exolingiie?”, ““;qué
dificultades, en general, tienen los estudiantes para aprender inglés”? y ““¢qué dificultades enfrentan
tus alumnos para aprender la LE en esta institucion?”. Con el proposito de lograr una descripcion
detallada de esta tematica general, también se les consult a los participantes acerca de los tipos de
estrategias de aprendizaje fomentadas mediante preguntas como “;fomentas estrategias en tus

alumnos para aprender la lengua?”, “;cuales?” y “;por qué?”.

En relacion a la teméatica general percepcién de los roles de los estudiantes, las preguntas
estuvieron destinadas a indagar acerca de los roles ideales o tedricos que los docentes consideran
que sus alumnos deben asumir y los roles asumidos en sus clases e inferir posibles dificultades o
tensiones que dificulten su asuncidn. Por ejemplo, se incluyeron interrogantes como “;qué rol
deberian adoptar tus alumnos en las clases de inglés?”, “;asumen ese rol tus estudiantes en esta
escuela?”, y “;el rol que asuma el alumno es influido también por las actividades que el docente
propone?”. Finalmente, al igual que en el caso anterior, para investigar la percepcién de los roles
de los docentes se tuvieron en cuenta sus apreciaciones sobre los roles ideales o teéricos que
entienden que deben asumir en sus clases y los roles asumidos, asi como también posibles
dificultades capaces de generar tensiones. Se realizaron preguntas como “;qué rol crees que debe
asumir el docente de inglés en sus clases?”, “;sentis que puedes asumir ese rol en este curso en

esta escuela?”.
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Tabla 8

Tematicas y subtematicas tenidas en cuenta en la entrevista

Tematicas

Subtematicas

Concepciones de la
ensefianza de la LE

-Experiencias aulicas previas (Borg, 2003; 2006; Williams y Burden,
1997)

-Teorias de la ensefianza de una LE (Ellis, 2015; Kumaravadivelu,
2006; Richards y Rodgers, 2014; Swain, 2005)

-Propésitos generales y especificos para ensefar inglés (Nespor,
1987; Richards y Lockhart, 2007). Propdsitos de la institucion para la
ensefianza del inglés (Richards y Lockhart, 2007)

-Tensiones: contexto mental y pragmatico (Borg, 2006; Li, 2017)

Concepciones del
aprendizaje de la LE

- Atributos y actitudes de los estudiantes (Hall, 2011; Mitchell y
Myles, 2004)

- Teorias del aprendizaje del ILE (Ellis, 2015; Kumaravadivelu,
2006; Richards y Rodgers, 2014; Swain, 2005)

-Estrategias de aprendizaje fomentadas en los alumnos (Oxford,
2011)

-Tensiones: contexto mental y pragmatico (Li, 2017)

Percepcion de los roles
de los estudiantes

-Roles ideales y asumidos en la clase (Kumaravadivelu, 2006;
Meighan y Meighan en Williams y Burden, 1997; Richards y
Rodgers, 2014)

-Tensiones: contexto mental y pragmatico (Borg, 2006; Li, 2017)

Percepcion de los roles
de los docentes

-Roles ideales y roles adoptados en la clase (Diaz Maggioli y Painter-
Farrell, 2016; Kumaravadivelu, 2006; Richards y Rodgers, 2014)

-Tensiones: contexto mental y pragmatico (Borg, 2006; Li, 2017)

2.4.3. Observacion de clases no participante

Luego de la entrevista, se realizd una sola observacion de clases semiestructurada directa

(Cohen et al., 2018) no participante (Scribano, 2008) por informante para profundizar el

entendimiento de las creencias de los docentes de manera situada, es decir, mediante la descripcion
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del ambiente fisico (condiciones edilicias del aula, cantidad de alumnos presentes y su organizacion
en el aula, disponibilidad del material de trabajo por parte de los alumnos, disposicion de recursos
para ensefiar), los eventos ocurridos (interrupciones de la clase, problemas, etc.), los estilos
pedag6gicos adoptados por el docente (metas de la clase, actividades y mecénicas de trabajo
favorecidas, roles adoptados por docente y alumnos, estructuracion de la clase, interacciones entre

los actores involucrados).

Es importante destacar que el objetivo original de esta investigacion consistia en concretar
observaciones de clases sistematicas por cada participante en el transcurso de, al menos, un mes. Sin
embargo, esto no se pudo efectuar en gran parte debido a la resistencia de parte de ciertas personas
en distintas instituciones escolares que actuaron como porteros (Brandi, Filippa, Berenguer,
Schiattino y Benitez, 2006). Esta resistencia, no manifestada abiertamente, insumié tiempo de trabajo
e impidié observar mas clases. Si bien los directivos de algunas escuelas se mostraron muy
predispuestos a formar parte de esta investigacion, mas de la mitad de las instituciones consultadas
otorgaron permiso para una sola observacion de clases. Inclusive, hubo otras escuelas que no
otorgaron permiso para llevar adelante observaciones al pedir ciertos requisitos que eran dificultosos

de cumplir.

Previo a la observacion, se elaboré una grilla con ciertos pardmetros de observacién (ver
Anexo I11) con el objetivo de estructurar medianamente el proceso de levantamiento de datos. Al ser
semiestructurada, se dejé margen para incluir otras valoraciones pertinentes obtenidas por el
observador, las cuales fueron registradas en el diario de campo. Cabe destacar que debido a la
imposibilidad de grabar la clase en formato de video, se utilizé una grabadora de voz para almacenar
las interacciones entre los participantes de la clase las mismas. Estas fueron posteriormente
degrabadas y analizadas para complementar la observacion. Los parametros de observacion se
desprenden de la teoria presente en el marco tedrico de esta investigacion. Tal como se aprecia en el
Anexo VI, los parametros son organizados en dos categorias o dimensiones generales, las cuales son
utilizadas para recoger informacioén sobre diversos factores categorizados en una serie de
subdimensiones. En la Tabla 9 a continuacién se presentan las categorias de analisis que fueron

tenidas en cuenta.

Por un lado, en la categoria general tipo de actividades se presentan las caracteristicas
principales que poseen tanto las actividades enfocadas en la forma de la lengua como aquellas mas
destinadas a fomentar la comunicacién y el intercambio de significados. Esta dimension contempla
las etapas del continuo comunicativo propuesto por Littlewood (2011) y se utiliza para analizar en

que etapa del continuo se ubican las actividades propuestas por el docente en la observacion, las
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cuales pueden estar mas enfocadas en la forma, en la comunicacién o en ambas a lo largo de un

continuo.

Por otro lado, la categoria general gestion del aula estd basado en el cuadro (ver Tabla 4)
propuesto por Briggs y Moore (como se citd en Hall, 2011) y contempla cuatro subcategorias que
tienen gue ver con las maneras en las que el docente administra lo que acontece en su clase. Primero,
se han extraido dos dimensiones del Esquema de Orientacion Comunicativa de la Ensefianza de
Idiomas 0 COLT Scheme por sus siglas en inglés (Spada y Frohlich, 1995), que son pertinentes para

este estudio: la modalidad de los estudiantes y la organizacion de los participantes.

La primera es utilizada para describir las habilidades utilizadas por los estudiantes en la clase,
las cuales pueden ocurrir de manera combinada. El item “otros” permite describir otro tipo de
actividades que no son contempladas en los otros items, como dibujar, actuar, o utilizar el celular para
jugar. La segunda posibilita dar cuenta de las maneras en que los participantes son organizados tanto

al momento de interactuar entre ellos como también a la hora de realizar actividades.

De esta forma, el docente puede trabajar de una manera méas tradicional y magistral al
dirigirse hacia la totalidad de la clase desarrollando una actividad central en la cual todos los
participantes estan involucrados (como por ejemplo, una explicacion), o, desde una perspectiva mas
comunicativa, puede promover el desarrollo de actividades grupales e interactivas. También puede
permitir a sus alumnos trabajar ya sea de manera individual o grupal para quienes asi lo deseen. Como
se mencionara en el subapartado 1.3.5., estas categorias pueden también reflejar las perspectivas

tedricas que los docentes asumen a la hora de ensefiar (Spada y Frohlich, 1995).

La categoria intercambios discursivos contempla los tipos de interacciones llevados a cabo
entre el docente y sus alumnos asi como también el uso del inglés o del espafiol en el aula. Mediante
la observacion de los tipos de interacciones propuestos por el docente es posible inferir el enfoque en

el que se posiciona y las teorias adoptadas para ensefiar la lengua.

Finalmente, el parametro roles asumidos esta basado en la clasificacion propuesta por Diaz
Maggioli y Painter-Farrell, (2016) y contempla tanto las macrofunciones como todos los roles que se
desprenden de estas dos funciones. Asimismo, también tiene en cuenta los roles que asumen los
alumnos, los cuales son clasificados como activos o pasivos tomando en consideracion las teorias del
aprendizaje y la ensefianza descriptas en la seccion 1.3 y sus correspondientes subsecciones. Esta
Gltima subcategoria permite dar cuenta de los roles que asumen tanto los docentes como los alumnos

alo largo de la clase, los cuales pueden variar teniendo en cuenta las actividades que se llevan a cabo.
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También pueden indicar la predominancia de un rol sobre otros, lo que también puede brindar indicios

de las teorias de la ensefianza y el aprendizaje que forman parte de la cognicién.

En definitiva, estas dimensiones en su conjunto permitiran identificar y analizar la

estructuracion de las clases impartidas por los educadores observados, las estrategias utilizadas y las

teorias de la ensefianza y del aprendizaje en las que se posicionan al dar clases. Asimismo, a partir de

tales valoraciones, sera posible establecer una comparacion entre lo que los docentes expresan en las

entrevistas y lo que hacen en sus clases para descubrir si sus teorias se corresponden o si existe algin

tipo de disonancia cognitiva.

Tabla 9

Categorias de analisis tenidas en cuenta en la observacién

Tipos de actividades Gestion del aula
(Littlewood, 2011) (Briggs y Moore en Hall, 2011)
-Foco en la forma -Foco en la Modalidad .
. Intercambios  -Roles docentes .
comunicacién de los Organiza
estudiantes  discursivos adoptados cién de
(Spada y . . los
Frohlich, (Diaz Maggioli y participa
1995) Painter-Farrell, ntes
(Spada 'y
2016) Frohlich,
-Roles alumnos 1995)
adoptados
(Richards y
Rodgers, 2014)
Estrategias Estrategias Mas estructurada «———Menos estructurada

os [ . .
analiticas experienciales

2.4.4. Diario de campo

Considerando la importancia que tienen para este trabajo los contextos especificos donde se

desempefian los docentes, se utiliz un diario de campo (Sampieri et al, 2014) donde se registraron

descripciones de las aulas. Por ejemplo, se realizaron descripciones de los recursos tecnologicos (tipo

de pizarron, televisores, proyectores, parlantes) presentes en las aulas, la iluminacion, el estado
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general de los bancos, la presencia de ventiladores y calefactores, el estado de las paredes y las
ventanas y la acustica general del aula (por ejemplo ruido proveniente de autos o colectivos).
Asimismo, también se presto atencion a la organizacion de las personas involucradas, es decir, a la
disposicién de los bancos y la orientacion de los estudiantes y registraron los sucesos acontecidos
durante la clase (por ejemplo las actividades que realizaban los estudiantes mientras la docente
explicaba y posibles interrupciones de la clase).

Finalmente, se registraron las metas que tenia cada docente especificamente en cada clase
observada (por ejemplo “repasar el presente simple y continuo para la evaluacion”), el tépico de la
clase y la percepcién de los sentimientos de los participantes en el aula (por ejemplo: aburrimiento,

indiferencia, alegria, interés).

2.5. Procedimientos de andlisis de la informacion cualitativa

El proceso de recoleccion de datos fue llevado a cabo a finales del afio 2021 y principios y
mediados del afio 2022. Primeramente, se aplicaron los cuestionarios en los meses de octubre y
noviembre del afio 2021. Luego, las entrevistas se realizaron en forma conjunta con las observaciones
y abarcaron los meses comprendidos desde abril hasta octubre del afio 2022. De esta forma, tanto las
entrevistas como las observaciones de clases se realizaron en distintos momentos del afio y en
distintas etapas de ensefianza. Por este motivo, se observaron docentes que recién comenzaban una
unidad, otros que estaban en pleno desarrollo de una unidad, y otros que estaban finalizando una
unidad. Una vez que los datos fueron recolectados por los instrumentos utilizados, se transcribieron

las entrevistas y las grabaciones de audio correspondiente a las observaciones.

Tanto los datos provenientes de los cuestionarios como también de las entrevistas fueron
sometidos a un analisis tematico considerando las seis fases propuestas por Braun y Clarke (2012).
Por lo tanto, se hizo uso del analisis tematico considerando los temas mediante un proceso de analisis
inductivo y deductivo. En otras palabras, se establecieron codigos emergentes que se utilizaron para
organizar e interpretar los resultados segin los objetivos del estudio y se articularon ciertos cddigos
con la teoria propuesta en el marco tedrico de este estudio con el propésito de significar las

percepciones particulares y colectivas de los participantes.

De esta manera, primero, se lleva a cabo una familiarizacion con los datos a partir de la lectura'y
relectura constante del corpus. Luego se procedi6 a formular los codigos iniciales recolectando datos
y extractos relevantes para cada c6digo y relacionandolos con la teoria propuesta. La codificacion y

categorizacion de la informacion se realizé a través del software de analisis cualitativo ATLAS.ti
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version 7.5. Esta herramienta facilité no solo una visualizacion integrada de los datos sino también el

establecimiento de relaciones y significados entre ellos.

Posteriormente, se procedi6 al analisis de los cddigos y a la busqueda de posibles combinaciones
entre ellos con el proposito de elaborar unidades tematicas. Estas unidades tematicas fueron luego
refinadas para poder definir y nombrar los temas definitorios asi como también sus correspondientes
subtemas. Finalmente, se procedio a la preparacion del informe con el analisis de los temas y de los

fragmentos de textos elegidos.

Respecto a las creencias de los acerca de la naturaleza y la ensefianza de la lengua, se analizaron
las experiencias ulicas previas que tuvieron los docentes como alumnos y su posible conexién con
sus formas de actuar en las clases. Asimismo, se utilizaron las teorias del aprendizaje y de la
ensefianza de una LE (Ellis, 2015; Kumaravadivelu, 2006; Richards y Rodgers, 2014; Swain, 2005)
como marco referencial para describir y categorizar estas creencias (ver apartado 1.3). Cabe destacar
que se utilizaron las estrategias propuestas por Oxford (2011) con el objetivo de describir y clasificar
las estrategias de aprendizajes fomentadas por los docentes. El analisis fue complementado con la

informacion recolectada en la observacién de clase.

El contexto fue descripto considerando la clasificacion de Li (2017) en base a lo expuesto por los
docentes y a las observaciones de clases. Asimismo, para describir y analizar la percepcion que los
docentes tienen de sus propios roles se utilizd principalmente la clasificacién propuesta por Diaz
Maggioli y Painter-Farrell (2016). En cuanto a la percepcion que poseen de los roles de sus alumnos,
se emplearon las categorias sugeridas por Meighan y Meighan (como se cit6 en Williamas y Burden,

1997). Esta descripcion fue también complementada con las observaciones de clases.

Finalmente, en la observacion de clase se analizaron las formas de gestionar la clase por el
docente siguiendo las categorias de Briggs y Moore (en Hall, 2011) y Wright (2005). Las actividades
propuestas por los docentes, tanto en la entrevista como en la observacion de clase, fueron clasificadas

en base al continuo comunicativo de Littlewood (2011).

Es importante destacar que para el estudio de estas categorias de analisis se tuvo en cuenta no
s6lo lo que el docente dice que hace en el aula sino también una nocién de lo que seria ideal hacer
(Woods, 1996). Todas las valoraciones fueron trianguladas y contrastadas entre si y con los datos
provenientes de las observaciones de clases a la hora de identificar la existencia de disonancia

cognitiva (Harmon-Jones et al., 2009).
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CAPITULO 3: ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Introduccién
En el siguiente capitulo se pretende exponer el analisis e interpretacion de los datos teniendo en
cuenta las categorias de analisis preestablecidas e inducidas de estos. Los resultados surgen de la
triangulacion de los instrumentos aplicados (Creswell, 2013) para lograr una descripcién méas densa
de las creencias y capturar la esencia de las experiencias. Dicho de otro modo, aparte de la inclusion
de las propias voces de los docentes se incluyen en un recuadro ejemplos de interacciones entre los
participantes y sus alumnos asi como también anotaciones y actividades del docente en el pizarrén,

las cuales fueron extraidas de las observaciones de clases.

En primer lugar, en el apartado 3.1 se describen las creencias generales que los docentes poseen
acerca de la ensefianza y del aprendizaje de la lengua extranjera. En el primer subapartado se advierte,
como lo argumentan Borg (2003) y Richards y Lockhart (2007), una posible influencia de otros
educadores en los participantes de este estudio. Luego, se describen sus percepciones de qué
constituye ensefiar la lengua, de los enfoques integradores, de sus propdsitos generales y de aquellos

planteados por las instituciones escolares en las que se desempefian.

En segundo lugar, se analizan las concepciones que tienen los docentes de las distintas maneras
de ensefiar una lengua asi como también de las actividades a proponer teniendo en cuenta las distintas
perspectivas teoricas descritas en el marco tedrico. Especificamente, se analizan las maneras de
estructurar la clase que siguen los docentes. Luego, tomando como referencia a Littlewood (2011),
se describen y categorizan las actividades que los participantes dicen realizar en las entrevistas asi
como también aquellas que llevan a cabo en la observacién. Después, siguiendo a Oxford (2011), se
explican las estrategias de aprendizaje que fomentan los entrevistados en la entrevista y en la

observacion.

En tercer lugar, por un lado, se describen y analizan las concepciones de los docentes respecto a
sus roles y al de sus alumnos en base a lo planteado por Diaz Maggioli y Painter Farrell (2016) y
Meighan y Meighan (como se cit6 en Williams y Burden, 1997). Por otro lado, considerando a Briggs
y Moore (como se citd en Hall, 2011), Wright (2005) y Spada y Fréhlich (1995), se exponen las
distintas maneras en las que los docentes gestionaron su clase asi como también los roles que

terminaron asumiendo los participantes.

Finalmente, tomando como referencia a Li (2017) y a Harmon-Jones et al. (2009), se detallan las

dificultades que enfrentan los docentes y se explican posibles casos de disonancia cognitiva entre sus
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teorias adoptadas y sus formas de actuar. A su vez, se analizan sus valoraciones respecto a la falta de
motivacion de sus estudiantes utilizando como punto de partida lo propuesto por Dérnyei y Ryan
(2015) y Hall (2011).

Cabe mencionar que los participantes hacen uso de ciertos términos en inglés para hacer
referencia a las diferentes destrezas de la lengua. De esta manera, utilizan el término listening para
referirse a la habilidad de escuchar, reading para la habilidad de leer, writing para la habilidad de
escribir, y speaking para la habilidad de hablar.

3.1. Creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua inglesa
3.1.1. Propositos generales de los docentes a la hora de ensefiar inglés

Se han encontrado diversos objetivos generales en relacion con la ensefianza del inglés los
cuales, segun los docentes, son seguidos en todas las instituciones donde se desempefian. Primero,
seis de los siete participantes tienen como meta principal ensefiar la lengua con un propoésito
comunicativo detras, de manera tal que el alumno se pueda comunicar con otros. Por lo tanto, el
motivo principal de la mayoria de los docentes es fomentar en sus alumnos la mejora de sus
competencias comunicativas a través del desarrollo de las habilidades receptivas y productivas.
La participante 1 argumenta: “mas que nada me preocupo por las ganas que tengan ellos de querer
aprenderlo, de querer comunicarse, de que tengan una comunicacion efectiva”, mientras que la
participante 4 sugiere algo similar al expresar que su propdsito principal es “que tengan un cierto
nivel y que por lo menos manejen lo basico para poderse comunicar”. La participante 6 comparte

esta concepcion:

Y a mi me gusta que los chicos aprendan, es el Unico propésito que yo tengo. Para que se
puedan desenvolver. A mi me sirve de nada que un chico te complete veinte mil ejercicios
de gramatica. Entonces, que ellos puedan desenvolverse y eso te lo hace habilidades como
el reading, listening, como la parte oral, obviamente que la gramatica no la podes

descartar. Que se puedan comunicar. (P6)

Que ellos puedan “desenvolverse” implica que puedan comunicarse con otros en distintas
situaciones sociales. La docente argumenta que para lograr esto debe trabajar con las 4
macrohabilidades de la lengua, presentando la LE a nivel de discurso y no simplemente a nivel de
la oracion (por ejemplo, mediante actividades de escucha y lectura comprensiva). Asimismo,

entiende que debe exponer al alumno a un input mas simplificado para que ellos puedan volverse
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mas autonomos, realizar los ejercicios propuestos y también reducir la ansiedad para aumentar la

motivacién. La participante 7 comparte una visién analoga:

Lograr que un alumno pueda comunicarse en forma independiente, que pueda tener una
conversacidn, que sea capaz de realizar un email, que pueda comunicarse con alguien en
inglés con todas las habilidades que nosotros quisiéramos, o sea, que pueda leer, que pueda

comprender un audio, hablar y escribir. (P7)

Estas creencias siguen mayormente los principios del EC (Celce-Murcia, 2014;
Kumaravadivelu, 2006; Lightbown y Spada, 2013; Richards y Rodgers, 2014) y se alejan de los
enfoques tradicionales. Es importante destacar el caso de la participante 3, quien aparte de
compartir esta visidn comunicativa para la ensefianza de la lengua, realiza una distincion entre

“propositos ideales” y “propositos realistas™:

Son muchos porgue como docentes somos idealistas y nos encantaria que el alumno
pudiera adquirir todas las cuatro habilidades y lograr todo lo que uno quiere lograr en
clase. Pero bueno, siendo propositos realistas, me gusta que el alumno se pueda comunicar
y pueda usar una lengua extranjera en forma practica y coherente en distintas situaciones.
Que se encuentre con alguien y pueda utilizarlo, que pueda leer un texto y lo entienda. El

proposito mas que nada es que pueda usar la lengua para fines practicos. (P3)

Dentro de sus propositos “ideales”, se advierte en la elocucion de la docente esta
construccion implicita a la que hace referencia Pajares (1992) acerca de como deberian ser las
cosas a la luz de sus conocimientos, suposiciones y creencias (Woods, 1996). Teniendo en cuenta
esta vision, entonces, lo ideal seria fomentar el desarrollo de las cuatro habilidades en sus alumnos.
También se evidencia su sentido de plausibilidad (Prabhu, 1990) en el momento en que sefiala sus
propositos “realistas”, es decir, cuando plantea sus metas teniendo en cuenta el contexto

situacional en el cual estd inmersa (Kumaravadivelu, 2006; Richards y Lockhart, 2007).

Segundo, los participantes 1, 2 y 3 tienen también como propdsitos generar o despertar el
interés en sus estudiantes por aprender la lengua para que puedan utilizarla como una herramienta

a futuro.

Primero que les guste, que sea una herramienta para que ellos en el futuro puedan tener y
yo les digo “chicos, ya sé que hoy no tienen ganas, pero piensen en el futuro, una maestria,
una beca, y digan yo puedo adquirir esta beca porque puedo estudiarlo”. Mas alla de

aprobar la materia. (P1)
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Mis prop6sitos son generar por asi decirlo, esa pequefia chispa de incentivo a futuro. Es
eso de generar y dejarle la semillita del gusto por del idioma que por un afio entero después

quieran retomarlo de alguna manera. (P2)

El participante 2 agreg6 que su otra meta principal seguida en todas las escuelas donde
ejerce la docencia era simplemente cubrir los contenidos del programa de cada institucion. En

palabras del docente:

Lamentablemente es cumplir con la curricula. Es muy frio lo que estoy diciendo. A uno
no le gusta llegar a decir eso. No podemos ser tan libres con nuestro plan de estudio y
ademas, influye, uno: lo que disponen desde Ministerio, direccion, departamento. Dos: los

recursos para poder trabajar, provinciales y de la escuela. (P2)

Se puede observar que para él "es muy frio" lo que esta diciendo, lo cual podria indicar
cierta incomodidad ante esta idea y, por ende, disonancia cognitiva (Harmon-Jones et al., 2009).
De hecho, esta al tanto de las limitaciones impuestas por el contexto inmediato (Levin, 2014; Li,
2017) y algunas politicas educativas (Tudor, 2003), particularmente de las directivas impartidas
por el Ministerio de Educacion, el departamento de cada institucion, y de la falta de recursos
disponibles en ellas. Ademas, sabe que tales limitaciones le impiden actuar de la manera que él

considera mas pertinente para ensefiar una lengua.

Finalmente, el Gltimo prop6sito, sefialado por la participante 5, difiere del propdsito
principal manifestado por los otros seis docentes ya que consiste en lograr que sus alumnos
entiendan lo que leen a través de la incorporacion de vocabulario y gramatica. Asimismo, agrega
como un objetivo més el lograr que sus estudiantes sean capaces de armar oraciones coherentes,

conjugando los tiempos verbales de modo apropiado.

Principalmente que el alumno entienda lo que lee, para mi eso es lo principal, ya con eso
es un monton basdndome en la realidad de (menciona el lugar donde se desempefia).
Especificamente de esa escuela que para ellos el inglés es algo tan alejado, que incorpore
vocabulario nuevo. Yo trabajo en zonas alejadas que son todas realidades muy parecidas.
Verlo que avanza en incorporar vocabulario y en lo posible gramatica. Por ejemplo que

pueda conjugar verbos al pasado y armar una oracién coherente. (P5)

Como sefialan Borg (2003; 2006), Levin, (2014), y Woods (1996), es posible notar la
influencia de las caracteristicas y necesidades de sus alumnos en el moldeo y adaptacion de sus

propositos para ensefiar inglés en contextos especificos. La docente expresa que trabaja en “zonas
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alejadas” con “parecidas realidades” que deben ser tenidas en cuenta y que llevan al desarrollo de

este proposito particular para ensefar inglés: “que el alumno entienda lo que lee”.

La frase “eso para mi ya es suficiente” o “que puedan armar una oracidén coherente”
implica que la docente también tiene otros propositos a la hora de ensefiar la lengua, los cuales
deben ser adaptados en vistas de las situaciones especificas determinadas por el contexto
inmediato. Incluso en el cuestionario sefiala que deberia trabajar mas con actividades orales, lo
que sefiala una reflexion acerca de sus practicas y una concientizacién de disonancia cognitiva

entre sus creencias y sus maneras de actuar.

A través de esta cita, se puede conceptualizar a las creencias como un sistema altamente
dindmico y complejo en constante evolucién (Barcelos, 2006b; Dufva, 2006; Pajares, 1992),
moldeado a través de la experiencia y de la interaccion social con otros profesores, alumnos y los
contextos laborales particulares. Asimismo, si esta cita es analizada desde el punto de vista de la
lengua, el énfasis puesto en lograr que sus estudiantes “entiendan lo que leen”, en “conjugar
verbos” o, inclusive, en producir “oraciones coherentes” desprovistas de un contexto y un
prop6sito comunicativo, podria indicar un posicionamiento de parte de la docente en un enfoque
estructural (Ellis, 2015).

Considerandolo todo, los participantes parecen tener propdsitos “ideales” relacionados
con una ensefianza de la lengua mas comunicativa y mas “realistas” que estan influidos por

distintas limitaciones propias del contexto donde se sitGan.

3.1.2. Propositos de la institucion para la ensefianza del inglés

A partir de los instrumentos se observd que sélo dos instituciones escolares tienen
planteados objetivos respecto de la ensefianza de la lengua y de las habilidades o caracteristicas a
desarrollar en sus alumnos relacionadas con el EC. Una de estas escuelas también sugiere pautas
metodoldgicas para lograr esas metas. Estos objetivos indudablemente influyen en el accionar de
los docentes y marcan ciertas pautas que deben ser consideradas a la hora de ensefiar inglés
(Richards y Lockhart, 2007).

Por un lado, la participante 3 indica que la finalidad de la institucion respecto de la
ensefianza de la lengua es que ésta se convierta en una “herramienta” que ayude a sus alumnos a

interpretar textos. En palabras de la docente:
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El principal motivo es que ellos salgan de la escuela secundaria teniendo herramientas,
entonces el inglés acompafa ahi mas que nada para que ellos salgan y sepan interpretar o
leer o poder buscar informacion de esos textos en inglés van a necesitar, incluso usar a
veces en talleres. Entonces cuarto, quinto y sexto se empieza con interpretacion de textos
y primero, segundo y tercer afio mas o menos se ve la base del inglés. Ese es el objetivo
del inglés en esa escuela, que acompafie la tecnicatura que ellos van a obtener como titulo.

No que sepan hablar inglés o que sepan comunicarse sino que bueno, lo bésico. (P3)

Al ser una escuela técnica, los directivos favorecen la ensefianza de un inglés mas
especifico y relacionado con la actividad laboral que los alumnos tendran. Como consecuencia, la
docente fomenta principalmente actividades de lectura comprensiva y utiliza un enfoque mas
tradicional, el cual, como se ha visto, se contrapone con sus propositos para ensefiar una LE. No
obstante, es importante destacar que su creencia en la comunicacién como principal catalizador
del aprendizaje de una lengua influye en su manera de ensefiarla (en Hall, 2011). Esta creencia
parece ser central (Phillips y Borg, 2009) ya que, cada vez que puede, intenta fomentar
interacciones entre alumnos donde la lengua es usada con un propésito comunicativo. Como ella
misma lo expresa: “si hablabamos del pasado, que cuarto tiene mucho pasado, les hago hacer el
dialoguito de la fiesta, después escribir un parrafo de esa fiesta, de la cual interactuaron o se

preguntaron”.

Por otro lado, la participante 5 argumenta que la institucion donde se desempefia espera
que el alumno se “pueda desarrollar en todas las habilidades”, es decir, que sea capaz de
comunicarse con otros y entender lo que dicen. Para ello, los directivos solicitan una mayor
profundizacién en los contenidos a ensefiar. En otras palabras, el objetivo es destinar mas tiempo
al desarrollo de cada tema para lograr una mayor consolidacion de los mismos. Como lo expresa
la participante 5:“menos contenidos, mas profundizados. Entonces lo tuvimos que reducir de lo

que teniamos previsto basado en esto que nos dijo el director”.

A su vez, el director de la escuela le exige formalmente el desarrollo de al menos un

proyecto aulico por curso en el afio.

Y, por ejemplo, nos proponia que al menos una vez por trimestre tengan actividades de
listening, que tengan al menos una evaluacion oral, es decir que vea que el alumno se
puede desarrollar en todas las habilidades. Y siempre se nos proponia al menos un

proyecto con cada curso, entonces teniamos, al empezar el afio teniamos que ver qué
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objetivo tenia el director, o sea, adonde tenemos que llegar, y si o si teniamos que hacer

un proyecto por curso. (P5)

Teniendo en cuenta estas directivas, la educadora intenta una vez al mes desarrollar alguna
actividad de escucha comprensiva asi como también realizar producciones orales o escritas en la
lengua meta. También, desarrolla una tematica que pueda ser relevante para sus alumnos a través
del proyecto aulico. La docente entiende que este tipo de proyectos asi como también los proyectos

transversales son los més efectivos para ensefiar la LE.

Ahora bien, es posible argumentar que de no ser un requerimiento formal por parte de la
institucion, estos proyectos aulicos quizas no serian aplicados por la docente de la institucion. Esto
sucede en el caso de todos los otros entrevistados, quienes tienen simpatias por diversos enfoques

integradores de la lengua pero parecen no aplicarlos al no ser un requerimiento de la institucion.

Los participantes restantes indican que no hay objetivos claros respecto de la ensefianza
de la lengua en sus correspondientes instituciones escolares y argumentan que los directivos
delegan esta responsabilidad exclusivamente en los docentes. Al respecto las participantes 4 y 7

mencionan;

Por parte de las autoridades no, por parte del departamento de lenguas extranjeras si.
Nosotras nos organizamos en los contenidos que vamos a dar cada. Tenemos una idea del

nivel que queremos lograr en los alumnos, pero es una organizacion nuestra. (P4)

No, inglés estad porque esta dentro de la curricula y bueno, es una materia mas. De por si
veo muy pobre las clases de inglés digamos para los quinto y sexto. Se queda solamente
con la parte gramatical, nada mas. Ensefiamos voz pasiva, que no la van a usar pero se
enfocan en dar el contenido del programa. Ahi es donde hay que hacer un ajuste. Igual el

colegio no te dice nada, no hay nada a lo que apuntamos. (P7)

En estas citas, es posible observar que los directivos delegan la responsabilidad de la
planificacion de la materia, de los objetivos y las metodologias a adoptar en las clases a los
docentes. Aqui, no se evidencia un planteamiento general sobre los logros (o nivel) esperados por
parte de los alumnos. Es decir, no parece haber un objetivo explicito que detalle, por ejemplo, qué
tipos de habilidades se fomentardn o qué se espera que el alumno logre al terminar los distintos
afios hasta egresarse sino que esto, la mayoria de las veces, esta acordado por los integrantes de
cada departamento de lenguas extranjeras. Como expresa la participante 6: “el propdsito que

tenemos ahora en el departamento es el de la comunicacion, tanto oral y escrita”.
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Si bien los docentes parecen acordar qué contenidos son los que se trataran a lo largo del
afio, es evidente que no todos siguen las mismas metodologias de trabajo o los mismos propdsitos
cuando ensefan inglés. Esto se puede advertir en las palabras de la participante 7 quien considera
“muy pobres” las clases de otros afios al estar principalmente enfocadas en los contenidos
gramaticales del programa. En otro orden de ideas, el participante 2 presenta una situacion muy

particular y distinta a las anteriores:

Realmente desconozco porque todos los afios cambia la jefatura del departamento y te
diria que desde el afio 2018 no hay ninguna reunion de departamento. Estoy perdido. Solo
sé gue en ciclo basico hay acordado como un objetivo, pero en el orientado somos
gorriones libres. No sabemos qué hacer y cada uno hace de acuerdo a lo que los chicos

hicieron el afio pasado. Terminas haciendo todo a las apuradas. (P2)

A diferencia de las citas previas, pareciera ser que el Departamento de Lenguas al cual el
participante pertenece no ha planificado los contenidos a desarrollar en los cursos del ciclo
orientado por mas de tres afios. Por lo tanto, los docentes aparentan estar desorientados acerca de
qué contenidos dictar y cémo impartirlos. Es posible que, debido a la ausencia de acuerdos y
objetivos a lograr por parte del departamento, cada docente termine dictando contenidos distintos

para el mismo afio y adoptando metodologias de ensefianza muy dispares entre si.

Por ello, el participante “ruega” que se realice una reunioén con sus colegas en la cual
puedan acordar contenidos y criterios didacticos. Se evidencia, nuevamente, una sensacion de
malestar en el docente y la presencia de otro caso de disonancia cognitiva. La misma esta
relacionada esta vez con las formas de trabajo que termina adoptando como consecuencia de la

falta de planificacion que percibe de parte de su Departamento de Lenguas Extranjeras.

En definitiva, se puede observar que solo en el caso de dos participantes los objetivos que
sus instituciones poseen influyen, en cierta forma, en sus maneras de ensefiar la lengua. De manera
contraria, en el caso de los otros docentes, los cuales parecen desconocer las metas de las
instituciones, no se evidencia influencia alguna de parte de estas sobre sus practicas. En efecto,
estos participantes parecen tener libertad para estructurar la ensefianza de acuerdo a sus
preferencias personales y a las pautas generales establecidas por los miembros de cada

departamento de leguas extranjeras.
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3.1.3. Percepcidn de qué constituye ensefiar una lengua

Indagar las percepciones que poseen los docentes acerca de “qué” se ensefia cuando se
ensefia una lengua extranjera es importante para describir sus creencias y entender sus maneras de
actuar en las clases. A partir del anélisis de las respuestas a la pregunta “;qué ensefias cuando

ensefids una lengua extranjera?” se infieren tres concepciones importantes.

La primera, destacada por todos los participantes, es la ensefianza de una cultura. Para los
educadores, ensefiar la lengua es contrastar habitos culturales presentes en la idiosincrasia propia
con otros caracteristicos del mundo anglosajén. El participante 2 lo define como: “abrir la mente
a otras realidades, a una nueva cultura. Abre mucho la cabeza”, mientras que la participante 3
como: “cultura general, porque se va aprendiendo no solo la lengua, sino que cenan mas temprano,
que tienen otras costumbres, que desayunan distinto, qgue comen otra cosa, 0sea, que tienen otros
habitos”. La participante 5 coincide en que: “se ven 10s contenidos en general, un poco de cultura,
diferentes culturas en Argentina con Estados Unidos. Siempre partiendo de lo que ellos conocen,

principalmente por las peliculas que ven”.

Segun los entrevistados, el aprendizaje de los diferentes habitos y diversos patrones
culturales de otros pueblos “abren la mente” e invita a los alumnos y a las personas en general a
“pensar diferente”. Si para el docente un aspecto central de la ensefianza de la lengua tiene que
ver con la cultura, es probable que impregne sus clases con componentes culturales. Sin embargo,
cuando se les consultd si ellos consideraban que ensefiaban estos aspectos en las escuelas
secundarias, todos respondieron que veian “muy poco” de cultura, lo que marca otro caso de
disonancia cognitiva entre lo que dice y lo que hace (Harmon-Jones et al., 2009). En palabras de la

participante 7

Esa parte a lo mejor no tanto, si lo hago yo en primer afio porque yo los chicos no tienen
ni idea de cdmo es el inglés o qué cultura la hablan como idioma como lengua uno, dénde
quedan en el mapa esos paises... En el contexto publico. En el contexto privado lo

ensefiamos mas. (P7)

La segunda tiene que ver con la ensefianza de la comunicacion. Todos los
participantes concuerdan en que ensefiar una lengua consiste en ensefiar formas de comunicacién
gue permitan a los alumnos entender, hacerse entender y socializar con personas extranjeras en
diversas situaciones o contextos. Como se analiza en el siguiente apartado, este es uno de los
propdsitos principales que todos los docentes tienen a la hora de ensefiarla. En palabras de la

participante 3: “poder comunicarte en cualquier parte del mundo. Basicamente yo creo que abre
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puertas, cultura, comunicacion, socializacion, son puertas muy importantes que te abre una

lengua”. La participante 7 agrega:

Yo creo que el ensefiar es que tengan los chicos la libertad de poder decidir o de
comunicarse con otras personas de otras partes. Y que en el caso nuestro que es ensefiar
esta lengua, considero que es abrirle a los chicos esta posibilidad de que sean capaces de

ser libres en una comunidad que no es la de ellos. (P7)

La tercera esta relacionada a los aspectos formales de la lengua, es decir, a la gramética,
el vocabulario, la fonética, etc. Si bien este aspecto es mencionado por todos los educadores, el
mismo parece no tener tanta centralidad como la cultura o la comunicacién, componentes que

fueron mencionados primeramente. En palabras de la participante 7:

No es solo ensefiar la lengua en si, o sea, ensefiar lo que es gramatica, vocabulario, todo
esto, o darles estrategias para lectura comprensiva, escucha, sino también la parte a nivel

cultural, o sea, que ellos sepan que esa lengua no es solamente la del libro. (P7)

En resumen, todos los participantes entienden que ensefiar una lengua extranjera no
solamente involucra la ensefianza de gramatica, vocabulario y pronunciacion sino también de
aspectos culturales y formas de comunicacion con otros. Estos ultimos aspectos son inclusive

considerados como mas relevantes que las caracteristicas formales de la lengua.

3.1.4. Creencias sobre los enfoques integradores para la ensefianza de la lengua

En linea con lo argumentado en el subapartado previo, seis de los siete participantes poseen
una vision muy positiva respecto de los enfoques integradores (ver subapartado 1.3.6.) para la
ensefianza de la lengua, los cuales representan maneras de ensefiarla y aprenderla muy diferentes a
las utilizadas por los participantes en sus clases. Una de las mayores ventajas sefialadas es la
posibilidad que ofrecen de trascender la mera enseflanza de gramatica y estructuras
descontextualizadas que pareceria caracterizar a las clases impartidas en las escuelas secundarias de

la provincia.

Para los entrevistados, mediante actividades mas significativas y funcionales relacionadas
con una tematica y un aprendizaje mas experiencial (Littlewood, 2011) que analitico, los alumnos
asumen un rol méas participativo, es decir, en palabras de la participante 3: “aprenden haciendo”.

Segun la mayoria de los docentes, aprender haciendo no sélo favorece el aprendizaje de la lengua
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sino que también contribuye a aumentar la motivacion de los alumnos. Como argumentan las

participantes 1y 7:

Yo quiero ver si se puede crear una necesidad, un proyecto. Por ejemplo, queremos trabajar
en este proyecto, con todos los profesores y que el inglés sea la herramienta y el medio para
Ilevarlo a cabo. Qué lindo seria si buscamos una escuela de otro pais y yo llevé también a la
escuela esta nena de China que estuvo viviendo en casa. (P1)

Me parece podria lograr una mayor motivacion en los chicos y de ahi poder desprender un
poco mas de interés en el aprendizaje del idioma. Yo creo que ensefiamos el inglés como se
ha hecho siempre en la escuela secundaria, se ha ensefiado presente simple, el presente
continuo, el futuro, el pasado y pero, los docentes no estan preparados para Task Based, o
CLIL . (P7)

A modo de ejemplo, la participante 5 advierte que cuando ensefid el “presente perfecto solo”,
es decir, sin un contexto o una situacion que apoye al entendimiento del tiempo verbal, los alumnos
tuvieron dificultades para aprenderlo. Pero luego de aplicar un proyecto en el cual analizaban estos
contenidos en el marco de una tematica, sus alumnos entendieron el tema. En palabras de la

entrevistada:

Este afio hicimos el proyecto de areas naturales protegidas en San Juan donde veiamos un
poco de vocabulario especifico de las areas naturales y lo vimos con presente perfecto. Al
principio cuando veiamos presente perfecto solo, a los chicos les costaba un montén. Después
cuando lo fueron viendo junto con el tema de las areas naturales, lo vieron aplicado y les fue
mas féacil. (P5)

Aunque esta vision positiva respecto de estos enfoques es compartida por la mayoria de los
participantes, su utilizacion parece ser exigua o nula. Aun mas, el hecho de que no fueron advertidos
en seis de las siete planificaciones observadas podria inclusive indicar que no son tenidos en cuenta.
Si bien el caso de la participante 5 pareciera ser distinto ya que hace uso del ABP (al ser un
requerimiento formal de parte de los directivos de la institucion), no sabemos si lo incluiria de igual

manera si no fuera un requisito obligatorio.

Contrario a las creencias planteadas hasta ahora, la participante 6 es la Gnica que piensa que,
particularmente, el AICLE no motiva a sus alumnos. Esto se debe a experiencias previas negativas
que ha tenido con distintos alumnos a lo largo de su desempefio como docente. En sus palabras: “Por
ahi viste cuando vos mezclas un poco, que comparen una cultura con otra, por ahi yo he notado que

a los chicos eso no los engancha mucho, no los motiva”. Sin embargo, como se advierte en esta cita,
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es probable que posea un desconocimiento acerca de los principios de estos enfoques al pensar que

solo conllevan el trato de temas “culturales”.

Para terminar, si bien los enfoques integradores tienen la aceptacion de la mayoria de los
profesores, solo una participante declaré aplicar un proyecto (ABP) para el desarrollo de una unidad
en el afio. En este caso, la aplicacién del ABP se debe a que el mismo constituye un requisito
obligatorio de la escuela donde la participante se desempefia (ver subapartado 3.1.2.). En definitiva,
se podria inferir, como se verd mas adelante, que la imposibilidad de utilizar estos enfoques
integradores se debe a limitaciones contextuales, principalmente, a la falta de tiempo y de recursos

pedagogicos disponibles para aplicarlos.

3.1.5. Influencia de experiencias educativas previas y profesionales en la cognicién de

los participantes

Las experiencias previas que los participantes tuvieron tanto en su trayecto formativo de
educacion secundaria como de educacion universitaria parecen haber impactado en sus
concepciones de la ensefianza de la lengua actual. Los entrevistados alegan haber vivido tanto
experiencias positivas (caracteristicas y aspectos a imitar y emular en sus clases) como negativas
(caracteristicas y aspectos a evitar en sus clases) en sus trayectos educativos que han moldeado de

alguna manera sus maneras de actuar en el aula y concepciones de la ensefianza y el aprendizaje.

Por un lado, los participantes 1, 2 y 6 hacen hincapié en los aspectos afectivos. La participante
1 indica:

(Menciona el nombre de una profesora) la admiro, con tanta energia y ganas de que
aprendamos. Me marcaron porque decis “yo quiero ser como ella”. De mi infancia te
puedo decir de (menciona el nombre) que la amaba, el vinculo que teniamos con ella fue
tan especial que yo quise ser docente por eso y por todo lo que dejo en mi. La profesora
gue yo no queria ser, apatica. Esa profesora “cuco”. Eso si he tenido en la secundaria y en

la universidad. (P1)

En la observacién de clases, se not6 el esfuerzo de la profesora por crear este vinculo con
sus alumnos. Asimismo, se evidenci6 un trato muy cordial con ellos, un trato calido y afectivo que

refleja esta influencia que ambos tipos de docentes (empéticos y apaticos) dejaron en ella.

El participante 2, a diferencia de la anterior, no hizo referencia a experiencias positivas

sino que solo menciond aspectos conflictivos experimentados tanto en la escuela secundaria
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privada a la que asistié como en la facultad. Por ejemplo, soberbia, abuso de autoridad o falta de

dialogo con los estudiantes. En palabras del docente:

Esos aspectos negativos me afectan obviamente en cuanto al deseo de no repetirlos. Uno
tiene en cuenta esa frase de “no hagas lo que no te gusta que te hagan”. Ese es uno de mis
principios a la hora de ser docente. Soy sUper abierto, amigable pero no al punto de llegar
a ser amigo porque uno tiene que respetar su supuesta autoridad, pero no una autoridad
impuesta sino una que se entienda que somos personas y yo no estoy alli para
mandonearlos. (P2)

Al ser consultado acerca de los roles que deberian tener los estudiantes en sus clases
(referirse a subapartado 3.3.2.), el docente plantea que no les asigna roles de antemano ya que
considera que cada estudiante es diferente y se comporta de manera distinta a los demas. Por este
motivo, considera que lo mejor es dejarlos actuar libremente en la clase para que puedan expresar

sus emociones y sus estados de &nimo siempre y cuando no perjudiquen a los demas.

Yo soy muy abierto al alumno libre, pero respetando la libertad del de al lado. Entonces
su rol es hacer lo que quieran siempre y cuando no influya en lo que quiere el de al lado.
Yo no les voy a imponer nada a menos que obviamente sobrepasen esos limites que

mencioné. Esto me viene funcionado mucho en las clases. (P2)

En la observacion de clase efectuada se percibié un clima de respeto entre el docente y sus
alumnos lo que refleja su esfuerzo por crear un vinculo célido y afectivo con sus alumnos.
Asimismo, como sugieren Borg (2003; 2006) y Richards Lockhart (2007), se puede ver como tanto
sus experiencias pasadas con docentes autoritarios como sus vivencias mas actuales como
profesional han permeado sus maneras mas democraticas, humanistas y permisivas de dar una
clase. Lejos de utilizar la autoridad para moldear a sus alumnos y de promover un esquema clasico
de organizacién aulica, el docente les otorga libertad para escuchar musica, sentarse en el piso o,

inclusive, dormir en la clase.

Finalmente, la participante 6 establece una clara diferencia entre el trato que recibio en la
escuela secundaria y en la facultad. Segun ella, en la secundaria sus profesores la trataron siempre
con respeto y la motivaron para lograr cualquier meta que ella se propusiera mientras que en la
facultad algunos docentes “hacian todo lo posible para conseguir su fracaso”. En sus propias

palabras:

Y a hacerte sentir que no podes. Un dia (menciona el nombre de una profesora) entro al

curso y nos tirod los parciales y dijo “estas brutas quieren ser profesoras de inglés”. Creo

dn



que eso te marca un montdn. Es cierto que vos tenés que formar un docente, pero

humanamente hay que tratarlo distinto. (P6)

A la vista pareceria ser que sus concepciones han sido fueron influenciadas por ciertas
conductas que percibié como inapropiadas por parte de otros docentes en épocas de universidad.
A raiz de esto, ella pareciera poseer una perspectiva humanista de la educacion desde la cual
alienta y motiva a sus alumnos para que puedan lograr el aprendizaje. Aln mas, parece alejarse de
una figura docente autoritaria y controladora para lograr un clima mas amigable con sus alumnos.

Esto, al igual que en el caso de los participante 1y 2, también se observé en la clase.

Por otro lado, los participantes 4, 5 y 7 argumentan que la formacién académica recibida
en la facultad influy6 en las metodologias a adoptar en las clases asi como también los tipos de

actividades a proponer.

Béasicamente en la forma de dar clase, por lo que nos ensefiaron en la facultad, cuando
estuvimos en linguistica, que aprendimos los distintos enfoques de trabajo. Entonces uno
dice “me gusta este enfoque un poco mas”, que por lo general, trabajamos mas con el
Propositional Framework, de Tessa Woodward. Siento que esa parte me modific6 mucho
mi préctica, pero en especifico esa materia porque aprendimos los distintos enfoques y

c6mo uno se va inclinando por uno u otro. (P4)

Es posible notar que el modelo pedagdgico aprendido en la facultad impact6 en sus formas
de ensefiar inglés ya que segun ella: "modific6 mucho su practica”. Como sugiere Borg (2003;
2006), la capacitacion profesional, es decir, los conocimientos adquiridos, también moldean la
cognicién docente. En esta cita, se observa cémo lo que la docente aprendié a lo largo del
profesorado universitario molded en cierta forma sus maneras de ensefiar, 0 como ella lo expresa,

su “inclinacion” hacia ciertos enfoques para la ensefianza de la lengua.

Por ejemplo, como maneja la clase, cémo motivo, como hizo que cada uno se aduefiara de
su propio aprendizaje. (Menciona el nombre de una profesora) me gustaba mucho cémo
organizaba la clase, al principio ponia en un costadito del lado izquierdo del pizarrén como
una agenda con los temas que iba tocar, como iba organizar la clase, entonces uno sabia
mas o menos lo que ibamos a trabajar y eso, por ejemplo, lo he hecho en mis clases como

una ayuda de memoria. (P4)

En esta cita se observa lo que Lortie (en Barcelos, 2006b) denomina el “aprendizaje a
través de la observacion”, es decir, la influencia que tienen las maneras de dictar clases otros

profesores en la cognicion del docente (Barcelos, 2006b; Borg, 2006; Johnson, 2009; Richards y
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Lockhart, 2007; Woods, 2006). Al igual que el conocimiento adquirido y las experiencias
profesionales en el campo, las formas de gestionar las clases de sus profesores universitarios, las
actividades utilizadas y los tipos de aprendizaje propiciadas por ellos, parecen haber influido en

las formas de ensefar la LE de la participante 4.

De manera similar, la participante 5 se refiere particularmente a maneras de ensefiar inglés
aprendidas no sélo por profesores que ella considera como “buenos” sino también de aquellos
“malos”. Ciertamente, como se evidencia en la siguiente cita, de los profesores malos aprendio a
no ensefiar gramatica de manera descontextualizada mientras que de los buenos aprendié maneras

de “enganchar” a sus alumnos ensefiando vocabulario y gramatica de manera mas contextualizada.

Tenés por un lado lo que aprendi de profesores buenos y profesores malos. Ahora que soy
profesora veo “bueno, ese ejercicio no lo haria asi” o esta manera de ensefiar, por ejemplo,
gramatica, estas formas tan tradicionales de ensefiar la gramatica descontextualizada. La
mayoria de los profesores de secundaria fueron asi, asi que por ese lado aprendi a no

hacerlo asi. Cultura nunca me ensefiaron en la escuela. (P5)

Para concluir, como sugieren Li (2017) y Burns, Freeman y Edwards, (2015) la participante
7 intenta seguir los conocimientos aprendidos en su carrera universitaria, particularmente, los
principios del EC para la ensefianza. A su vez, es consciente de las limitaciones contextuales asi
como también de las herramientas que ha ido adquiriendo a raiz de la experiencia a lo largo de su

carrera profesional.

Uno trata de dar o planificar como nos ensefiaron en su momento, con los afios de
experiencia que uno ha ido probando métodos o ejercitacion, entonces uno la quiere
aplicar. Obviamente con muchas limitaciones, no sale igual a lo que uno pudo trabajar o
planific6 en su momento en la universidad. Pero bueno, viste esta cuestion de intentar
poner en practica lo que hemos hecho, aprendido y con todos los afios de experiencia que
tengo. (P7)

Asimismo, es posible advertir que a lo largo de su carrera profesional ha ido “probando
métodos o ejercitacion” siguiendo los principios en los que ella cree. En el camino, ha ido
encontrando “muchas limitaciones” propias de los contextos particulares en los que le ha tocado
trabajar que seguramente le han provocado conflictos internos o disonancia cognitiva (Borg, 2003;
2006; Levin, 2014). Pero también, como argumenta Prabhu (1990), han permitido el desarrollo de
su sentido de plausibilidad, para decidir qué es posible aplicar de ese conocimiento y qué es

necesario adaptar teniendo en cuenta los contextos inmediatos (Barcelos, 2000, 2006b).
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Su creencia en los principios del EC se evidencia en su esfuerzo por aplicarlos a pesar de
las limitaciones sefialadas. Teniendo en cuenta a Barcelos (2000, 2006b), Woods (1996), y Dufva
(2006) el conocimiento que ella dispone de las metodologias de ensefian informan constantemente

sus suposiciones, las cuales van cambiando a través del tiempo y de las distintas situaciones.

En otro orden de ideas, la participante 3 sefiala la posibilidad de haber sido influenciada
inconscientemente por sus docentes pero no percibe realmente que hayan tenido un impacto relevante

en sus practicas. Ella pone mayor trascendencia en sus experiencias como docente.

No digo que para nada te haya influido lo de tus profesores anteriores, por supuesto que
si, a uno le queda marcado los ejemplos de los buenos docentes o de los que no quieres
ser también. Pero creo que no hay como la experiencia personal. EI camino que uno hace
y los problemas que uno enfrenta y, buscar qué es mejor para tal curso porque cada curso,
cada problematica, cada escuela es diferente, entonces eso te lo da la experiencia mas que
nada. (P3)

En esta cita, la docente sefiala la importancia del contexto en la sus maneras de actuar.
Inmediatamente se posiciona en una perspectiva ecléctica para la ensefianza de la lengua, mas
acorde a la pedagogia postmétodo propuesta por Kumaravadivelu (2006). Aun mas, haciendo
referencia al pardmetro de practicidad deja en evidencia que no existe un método y una
metodologia éptima de ensefianza para todo contexto, lo que da cuenta de un proceso de reflexion
de parte de la docente, al que ha podido llegar a través de su experiencia profesional (Johnson,
2009; Van Lier, 2004).

A modo de cierre, se ha advertido que tanto las experiencias escolares y universitarias
previas de los participantes como también el conocimiento que han adquirido en esos trayectos de
formacién y la experiencia profesional que han construido como docentes a lo largo de su carrera,
forman parte de su cognicion. De esta manera, este sistema complejo (Woods, 1996) conformado
por todos estos elementos, pareceria influir en sus interpretaciones de la ensefianza y el aprendizaje

de la LE asi como también en sus maneras de actuar en las aulas.
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3.2. Conceptualizacion de las maneras de ensefiar la LE y de las actividades a proponer

3.2.1. Estructuracidn de la ensefianza de la lengua

Previamente se ha advertido que la mayoria de los docentes manifiesta seguir un proposito
comunicativo a la hora de ensefiar la lengua. Ahora bien, es importante conceptualizar sus maneras
de estructurar la ensefianza, es decir, entender como la ensefian para percibir si siguen este proposito
en sus clases. Asimismo, como argumentan Diaz Maggioli y Painter Farrell, (2016), la manera en la
que los docentes estructuran sus clases también refleja su entendimiento de como se aprende una
lengua extranjera. Para ello, se presenta la Figura 2 la cual ofrece una vision general de las maneras

que tienen los docentes de estructurar la ensefianza del ILE.

Como se puede observar en la Figura 2, cinco de los siete docentes estructuran sus clases de
manera similar. En términos generales, al momento de comenzar una unidad exponen a sus alumnos
a los contenidos o items linglisticos a aprender mediante un texto. Luego, siguiendo la tematica
implementada por el texto, ensefian de distintas maneras el vocabulario y la gramatica. Después,
trabajan con una serie de ejercicios controlados relacionados con el tema para finalmente, y en la
medida de lo posible, realizar una produccion integrando los contenidos de la unidad. Los tipos de
produccién fomentados varian de acuerdo a los objetivos de los docentes y las limitaciones
contextuales (referirse a apartado 3.4). Los participantes que trabajan con libros siguen las mismas
actividades que este presenta aunque, esporadicamente, deciden realizar alguna que otra que no esté

alli incluida.

Figura 2

Maneras en las que los participantes estructuran la ensefianza
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En resumidas cuentas, la mayoria estructura sus clases siguiendo el modelo PPP (Diaz Maggioli,
2017; Lightbown y Spada, 2013; Kumaravadivelu, 2006; Richards y Rodgers, 2014). En la etapa de
presentacién correspondiente a esta modelo, algunos docentes adoptan estrategias deductivas y otras
inductivas para presentar el contenido. Esta estructuracion de clases se puede advertir en las siguientes
citas:

Hablando del comienzo de una unidad, en las fotocopias siempre comenzamos con un texto
especifico de economia donde la primera clase se trata de trabajar con el vocabulario y las
frases idiomaticas que traiga el texto. Despueés, por los tiempos, se trabaja con el foco
gramatical de la unidad que obviamente esta reflejado en el texto. Va la explicacion del tema
gramatical y actividades que tienen que ver con las oraciones extraidas del texto. Después
actividades méas controladas respecto a la gramética. Cuarta clase con actividades un poco

mas libres, quinta clase evaluacion. (P2)

Siempre parto de un texto para presentar el tema seglin el programa. De ahi vamos
desglosando el texto y viendo distintos componentes y después pasamos al vocabulario, lo
gramatical, y después ejercicios de menos complejidad hasta llegar a una produccién minima
basica. A mi me gusta llegar a que produzca. Aunque no esté en el programa, pero es la forma
gue terminan adquiriendo. (P3)

Al principio de la clase siempre trabajamos con el libro. Tiene como una pequefia exposicion
primero a lo que es la tematica de la unidad. Tiene fotos, ejemplos que tienen que unir.
Después viene el vocabulario que siempre es unir. Vienen ejercicios para completar oraciones
con alguna palabra del vocabulario y después una lectura comprensiva. Después viene la
parte mas gramatical de completar con la forma del verbo correcto, ese tipo de actividades.
Y al final, es muy raro que podamos hacer una produccion por el tiempo en la clase. Lo
maximo que puedo lograr es que ellos terminen de completar una oracion. Tienen el principio

de la oracion y ellos la terminan. (P4)

Al mismo tiempo, a partir de la Figura 2 y de las entrevistas se observa que ningun
participante obvia explicar los contenidos mas formales de la LE a sus estudiantes. Se puede inferir
nuevamente que, partiendo de ciertos principios importantes de la teoria cognitivista (Ellis, 2015) de
la ensefianza y el aprendizaje del ILE, los docentes consideran que es necesario incentivar a sus
estudiantes a notar o prestar atencion a ciertas caracteristicas de la lengua (por ejemplo sus formas,

sus usos, sus diferentes pronunciaciones), luego realizar practica controlada de estas estructuras para
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que puedan incorporarlas a sus repertorios de uso Yy, asi, aumentar su fluidez al momento de utilizarlas

en una produccion mas libre y creativa (Hall, 2011; Larsen-Freeman y De Carrico, 2020).

Todos los participantes parecen seguir las mismas actividades propuestas por el libro a la
hora de dar sus clases. Asimismo, teniendo en cuenta la clasificacion de Litllewood (2011), la
ensefianza del ELI parece enfocarse principalmente en la dimension analitica de la lengua, abarcando
principalmente practica no comunicativa y precomunicativa de la lengua. Como ya se ha mencionado,
aunque los docentes creen que la produccion y el uso creativo de una lengua es un elemento esencial
para su aprendizaje, se dedica muy poco tiempo al desarrollo de tareas destinadas a fomentar la
fluidez. Esto, nuevamente podria considerarse como un caso de disonancia cognitiva. En la siguiente

cita, se puede evidenciar una l6gica deductiva para la presentacion del contenido.

Trato de enviarles antes el tema que vamos a ver, para que ellos ya vengan con una lectura
previa y en clase se los explico. Siempre empezamos con explicacion o con la introduccion
al tema. Y siempre trato de empezar contextualizado, por ejemplo, vemos un texto y vamos
sacando el vocabulario, vamos viendo “;para qué utilizo este tiempo verbal?”. Al final de la
clase, depende si da el tiempo, es una actividad mas abierta donde ellos puedan poner en
practica mas libremente lo que aprendieron, por ejemplo, que hagan una oracion parecida al

texto que vimos, describan una imagen o hagan conversaciones entre pares. (P5)

Asimismo, se evidencia que estas actividades de produccion se realizan “si da el tiempo”. En
efecto, teniendo en cuenta el modelo PPP, la mayoria del tiempo es dedicado a las etapas de
presentaciéon y de practica. Asimismo, la etapa de practica se caracteriza prominentemente por la
inclusion de ejercicios controlados enfocados en la forma. No se evidencia en esta etapa, por ejemplo,
una interaccion entre pares utilizando algunas palabras o estructuras vistas o un juego donde el
proposito sea comunicar ideas. Siguiendo a Littlewood (2011), la docente realiza préctica no
comunicativa, precomunicativa (descripcion de imagenes) e incentiva, cuando puede, practica

comunicativa de la misma (entrevistas personalizadas).

Por otra parte, dos participantes han sefialado que comienzan una unidad o una tematica
explicando a sus aprendientes el tema gramatical y el vocabulario directamente. Esto no quiere decir
que eviten exponer a sus estudiantes a, al menos, a un texto antes de pasar a trabajar con la gramatica.
Como ya se ha dicho, los docentes se limitan a seguir la estructura de los libros de texto, los cuales
generalmente presentan una exposicion a la lengua primeramente a través de un texto. Ahora bien,
esta exposicion previa es, como se ha argumentado en las entrevistas y como se ha observado, limitada

ya que el foco de la ensefianza esta puesto en la explicacién del contenido gramatical. Para ello,
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siguiendo una logica de ensefianza deductiva, proveen a sus estudiantes con ejemplos especificos de
la lengua que generalmente toman la forma de oraciones aisladas, explican la estructura del tiempo
verbal o de la palabra o frase a aprender, y luego pasan a realizar ejercicios o préctica controlada

presente en el libro o las fotocopias provistas.

Vamos a la explicacion gramatical, luego a la préactica, y para terminar siempre homework
activities. En la escuela me voy a lo del libro, a lo gramatical, a lo del Use of English. Hemos
hecho presentaciones orales, writings, pero es todo lo que a lo mejor trabaja el libro.
Generalmente en la escuela voy a lo concreto, en seguir la planificacion y la estructura del

libro, no me salgo mas. (P1)

A diferencia de los otros entrevistados, la participante 7 realiza una presentacién de la lengua
utilizando estrategias inductivas para que el alumno descubra por su cuenta los significados y el

funcionamiento de las estructuras:

Luego de un ejercicio de lectura comprensiva, voy con un ejercicio que es “look at these
examples” o “these sentences” que he extraido del texto, que es del tema o el vocabulario que
toca en esa unidad. Y en base a eso, empiezo a trabajar en parte oral con toda la clase a que
vean los ejemplos, qué diferencias notan entre unos y otros. Y de ahi recién largo el nombre
de lo que vamos a aprender, entonces “esto es there is, there are, que me sirve para...”.

Siempre les pongo para qué me sirve (P7)

De todas maneras, como ya se ha puntualizado, la docente sefiala su deseo de trabajar mas
con la habilidad del habla y de poder utilizar la lengua de manera mas libre y creativa. Las pocas
actividades orales que realiza son solo descripciones de iméagenes, es decir, en el afio solo es capaz
de lograr una practica no comunicativa y precomunicativa de la lengua (Litllewood, 2011) pero su
objetivo es poder incentivar a sus alumnos a interactuar mas entre ellos, a comunicarse mas en la

lengua meta e intercambiar significados.

En suma, los participantes parecen seguir la estructura que dicta el libro de texto o las
fotocopias que utilizan en la clase para ensefiar la LE. Asimismo, organizan la ensefianza en base al
modelo PPP e intentan favorecer logicas deductivas e inductivas para lograr que sus estudiantes noten
las formas, sus significados y sus usos en contexto. De todas maneras, parecen no dedicar el tiempo
necesario a la etapa de produccién y esto es percibido por los participantes como un aspecto negativo.
Igualmente, si bien uno de los principales objetivos de los participantes al ensefiar la lengua es que

sus estudiantes puedan comunicarse con otros, pareceria ser que el trabajo colaborativo no es
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fomentado de manera suficiente. Esta idea es retomada en el siguiente subapartado y en el subapartado
3.35.

3.2.1. Concepcion de las actividades que més favorecen el aprendizaje del ILE

Para comenzar, como se ha argumentado en el subapartado 3.1.4., las actividades que se
propician en los enfoques integradores son valoradas positivamente por seis de los siete participantes.
Asimismo, al igual que en el caso de los enfoques integradores, los docentes consideran que sus
alumnos deben estar lo mas expuesto a la lengua posible para que pueda haber un aprendizaje
significativo de la misma (Schmitt y Celce-Murcia, 2020). No obstante, sefialan que el escaso tiempo
de clases disponible, las actividades que se llevan a cabo en las aulas y la falta de necesidades
comunicativas para hablar la lengua por fuera de la escuela, generalmente impiden un aprendizaje

que trascienda los aspectos mas formales de la misma (Mitchell y Myles, 2004; Yules, 2020).

Por este motivo, incentivan a sus alumnos a escuchar canciones o ver peliculas en inglés
donde puedan estar mas expuestos a instancias reales de la LE. Como ya se ha puntualizado en la
seccién 3.1.4, los docentes coinciden en que este tipo de actividades son mas motivantes y favorecen
un aprendizaje mas integral de la lengua al dotar al estudiante de un rol méas activo y participativo.

En las citas a continuacion se observa lo sefialado:

Escuchar canciones, interpretarlas, repetirlas, cantarlas, les ayuda en la pronunciacion, en el
vocabulario. A lo que voy es que tomen consciencia y que presten atencién a todo lo que sea

vocabulario en inglés y que lo repitan y que lo sepan usar. (P3)

A través de la musica, por lo menos en mi caso fue asi, ¢y qué hacia yo? Buscaba las letras,
las traducia, buscaba la pronunciacién. Por ahi ver videos, masica, si, tratar de ver no sé,

series, peliculas en inglés con o sin subtitulos. (P4)

Yo pienso que siempre hay que exponerlos a la lengua, ya sea con un texto, con un listening,
con una cancién, o con un video. A partir de eso ir extrayendo el material que quiero que
ellos después se focalicen y puedan deducir la regla. Creo que la parte controlada de

gramatica, o sea los ejercicios gramaticales, tienen que estar. (P7)

Nuevamente se puede advertir en estas citas de arriba la importancia que tiene para los
docentes lograr que sus estudiantes presten atencion a diversas caracteristicas de la lengua (formales,

funcionales, pragmaéticas, entre otras), las aprendan y hagan ejercitacion controlada para que puedan
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ser incorporadas a sus repertorios de uso (Ellis, 2015). En palabras de la participante 1 “la practica es
lo que les ayuda a ellos a entender”. Al mismo tiempo, se observa otra vez que para la participante 7
resulta clave exponer a sus alumnos a instancias de la lengua contextualizadas ya sea mediante un
texto o un ejercicio de escucha comprensiva para luego pedirles que presten atencién a ciertos
aspectos de la LE y fomentar razonamientos de tipo inductivos, motivandolos a inferir las reglas y el
funcionamiento de esos aspectos por su cuenta (Ellis, 2015; Richards y Rodgers, 2014). Del mismo
modo que los demas participantes, aclara que la préctica controlada y los ejercicios gramaticales
deben estar presentes al ensefiar el ILE.

Es pertinente también mencionar que tanto en el cuestionario como en las entrevistas los
educadores sugieren una serie de actividades que se pueden llevar a cabo en el aula para favorecer el
aprendizaje del inglés. Primeramente, se sefialan los juegos o actividades ltdicas como las que mas
favorecen mas al aprendizaje debido a que aumentan la motivacion y la atencion del alumno en el
contenido a enseriar. Al respecto el participante 5 indica que le gusta utilizar crucigramas, acertijos o
trivias, mientras que la participante 2 indica que sus alumnos “aprenden mejor” el vocabulario
mediante actividades ludicas. En el subapartado 3.2.3. se analizan posibles perspectivas tedricas
implicitas detras de los juegos mencionados por dos participantes asi como también de ciertos juegos

que fueron observados en sus clases.

Las actividades mas elegidas después de los juegos fueron la lectura comprensiva y los
trabajos expositivos grupales sobre alguna tematica. Es probable que la lectura comprensiva haya
sido sefialada como una de las mas importantes ya que, como se mencionara en el subapartado previo,
todos los docentes comienzan una unidad exponiendo a sus alumnos a un texto. Asimismo, los
trabajos expositivos grupales son concebidos como oportunidades para fomentar el compafierismo

entre los estudiantes y desarrollar las habilidades de habla.

Los datos de la entrevista indican que las exposiciones orales de trabajos son generalmente
llevadas a cabo por los alumnos afuera del aula pero expuestas en clase. Asimismo, los mismos se
realizan casi siempre al final de una unidad con el propésito de integrar los contenidos vistos con una

tematica a eleccion del alumno.

A lo mejor lo que es desarrollar lo que es la parte de speaking cuando me han hecho las
presentaciones orales que me tenian que hacer. En este caso fue un experimento, un invento
mio probarlo en la escuela como que hasta la misma evaluacion sea grupal. Tenian que
preparar una presentacion oral y hacer el afiche con Power Point, hacerlo todo en cartulina

con dibujo o hacerlo en Power Point o Prezi. (P1)
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Esta vision de parte de los docentes que motivan este tipo de trabajos esta mas alineada
nuevamente con una concepcion funcional del aprendizaje. Ahora bien, este tipo de actividades no
fomenta un uso espontaneo y comunicativo de la lengua sino més bien un aprendizaje méas
memoristico de la misma. En efecto, los alumnos no interactian entre ellos para intercambiar
significados espontaneamente sino que preparan una presentacion oral por fuera del horario escolar,
la estudian y la presentan en la clase de manera expositiva. Consultada acerca de la frecuencia con la

gue esta docente utilizaba este tipo de actividades en sus clases, ella responde:

Muy poco te digo, ahora mas. Antes asi como ahora no, no, aparte de trabajar en pairs o
pairwork activities no, asi en grupo no, asi en grupos de cuatro no... ;Por qué no lo hacia?

Porque me quedaba a lo mejor en el libro. (P1)

Como se observa en esta cita, la participante 1 admite que antes practicamente no propiciaba
este tipo de actividades sino que se limitaba a trabajar con las tareas del libro. Aparte, su vision
era negativa ya que creia que los alumnos realizaban un trabajo desigual en términos de esfuerzo
y aprendizaje. Sin embargo, este cambio de concepcién podria indicar un principio de reflexion
por parte de la profesora y un cambio en sus creencias a raiz de nuevas experiencias (Barcelos,
2006b; Borg, 2006; Li, 2017; Pajares, 1992).

Finalmente, en el cuestionario también se mencionan otras actividades en menor medida
como son el trabajo entre pares, interacciones entre pares, actividades con iméagenes y la escucha
comprensiva. En la entrevista, la mayoria de los docentes considera que el trabajo entre pares es

importante para el aprendizaje de la lengua.

Algo gue me interesa mucho es el trabajo colaborativo. Hay chicos que van al instituto y
a ellos a prop6sito los pongo en pares con otros chicos o en grupos que sé que les cuesta
mas para que los ayuden. Trabajar, cooperar y ayudar al compafiero me parece
fundamental. (P1)

Este afio tuve nueve, bueno, entonces eran trabajos grupales. De por si, ya trabajan en grupo,
a veces eran en grupo de hasta seis. Ese afio que eran doce, eran grupos de seis y seis para

todo, ya ellos mismos se dividian en grupo. (P2)

Muy seguido, todo ese tipo de actividades, en general las actividades del libro de a dos.
Porque se corrigen, tienen ese feedback entre ellos. Y porque solos no trabajan. Con el
compariero trabajan mucho mejor a menos que copien algo que yo les digo pero en el

pizarrdn, siento que se ayudan y estan mas atentos a la clase. (P4)
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Como se puede inferir en estas citas, seis de los siete participantes no parecen considerar a
las actividades en pares o grupales como beneficiosas en términos de oportunidades para propiciar
interaccion, intercambio de significados, o comunicacion entre alumnos sino que las valoran en
términos de colaboracion entre ellos. Aun més, en la observacion de clases efectuada no se evidencio
ningun tipo de actividad que incitara un intercambio de significados o una breve interaccion
comunicativa entre estudiantes. Al contrario, las actividades grupales registradas consistieron en la
realizacion de ejercicios del libro o de las fotocopias que podrian también haberse llevado a cabo de

manera individual.

Mejor dicho, trabajo grupal para los participantes consiste en asignar a un par o un grupo de
alumnos una tarea que puede desarrollarse también de forma individual con el objetivo de que se
puedan ayudar entre ellos en la resolucion de la misma. Si bien la colaboracién entre pares en el
desarrollo de las tareas es un aspecto importante del aprendizaje de la LE, los docentes dejan de lado
la posibilidad de que los alumnos interactien entre ellos en la lengua meta para intercambiar

significados. Con todo, la participante 3 tiene una concepcion diferente:

Porque siempre esta eso que te dije recién o hacerse preguntas y contestar, interrogar a un
compariero, levantarse del banco y preguntar a tres compafieros qué les gusta, qué

hicieron, les permite una movilizarse e interactuar entre ellos. (P3)

Para ella, a través de las actividades grupales sus alumnos pueden interactuar entre ellos e
intercambiar significados con un propdsito comunicativo detrds. Esta concepcidén esta mas
relacionada con un modelo mas funcional e interactivo de aprendizaje (Duff; 2014; Richards y
Rodgers, 2014) asi como también a un enfoque mas comunicativo para su ensefianza (Lightbown y
Spada, 2013). A su vez, la docente argumenta que a través de la interaccién y el intercambio de

significados los aprendientes pueden notar baches en su interlengua y proceder a corregirlos:

No me gusta estar siempre completando ejercicios o contestando preguntas. Y el problema
es que despues salen y dicen “ay, pero no sé preguntar esto”, “pero, ¢coémo digo esto?”. Ellos
quieren usarlo y no pueden, porque si nos basamos solamente en lo escrito después ellos ven
esa carencia. Mi objetivo es siempre que lleguen a una produccion. Me parece muy

importante no dejar de lado eso. (P3)

Se puede advertir en esta cita una creencia relacionada con la hip6tesis del output (Ellis, 2015;
Hall, 2011; Kumaravadivelu, 2006), donde la produccién adquiere un rol central en el aprendizaje y

el consecuente desarrollo de la interlengua (Nunan, 2004).
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En sintesis, como se advirtié en el subapartado 3.1.4., las actividades consideradas como las
mas beneficiosas para el aprendizaje de la lengua son aquellas que involucran un aprendizaje méas
experiencial de la lengua donde el alumno aprende haciendo, es decir, cumpliendo con objetivos
concretos y contextualizados relacionados con el mundo real. A continuacion se analizaran las

actividades gue los participantes utilizan en sus clases de ILE.

3.2.2. Actividades utilizadas por los docentes en sus clases

La Figura 3 obtenida a partir de los datos del cuestionario permite ofrecer un pantallazo
general de las actividades que son generalmente mas utilizadas en sus clases, las cuales pueden ser
contrastadas en la seccidn posterior con aquellas que consideradas como las méas beneficiosas para el

aprendizaje mas el aprendizaje de la LE.

Figura 3

Tipos de actividades utilizadas en las clases

Ejercicios de pronunciacion

Juego de roles

Dictado

Actividades de vacio de informacién
Ejercicios de traduccion
Actividades de movimiento
Ejercicios de lectura comprensiva
Ejercicio de escucha comprensiva
Ejercicios gramaticales

Canciones

Juegos

Tareas de redaccion (Writing)
Préactica controlada (Use of English)
Actuaciones

Debates

Entrevistas entre alumnos
Descripciones de imagenes
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A diferencia de las actividades ideales que propusieron los docentes para ensefiar y aprender
la LE en el apartado anterior, es posible ver que las actividades mas utilizadas en sus clases de ILE
son las tareas escritas relacionadas con el uso del inglés (por ejemplo completar un espacio con la
preposicion o la palabra correspondiente), los ejercicios gramaticales (por ejemplo completar un
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espacio con un verbo en su tiempo correcto, ordenar oraciones, etc.), y las tareas escrita de redaccion

(writing). Esto indica una prominencia de actividades escritas sobre actividades orales.

Asimismo, se evidencia que las actividades de produccion oral no son tan incentivadas como
las tareas de produccién escrita. Por ejemplo, el juego de roles, las actividades de vacio de
informacién (information gap) y los debates y discusiones acerca de un tema para integrar vocabulario
son escasamente llevadas a cabo. Aunque la mitad de los docentes fomenta las entrevistas o los
dialogos entre los alumnos, esto se hace, si los tiempos alcanzan, al final de una unidad pero
escasamente durante las clases previas a ese cierre de unidad. La participante 1 explica, “me quedo
de verdad con lo que es Use of English porque el reading o el speaking es muy poco, es solo lo que

te da el libro”. L0s otros participantes agregan,

Se practica mucho lo que es writing. Esto en todas las escuelas es asi. Ejercicios gramaticales,
construir oraciones, contestar, porque el libro te va llevando a eso. Pero siempre al final, si
es un buen libro, tiene también la parte de interactuar, de mirar una foto y describirla, de
presentar una situacion. Yo creo que las cuatro habilidades son importantes, pero es una
realidad que la que mas se practica es la escritura. (P3)

La verdad es que a mi me encantaria poder hacer muchisimas méas cosas. Obviamente,
trabajar mas habilidades de escucha con videos, con juegos. Siento que eso le esté faltando a
mis clases. Me gustaria que puedan trabajar todas las habilidades, no solamente lo receptivo

o lo gramatical pero es con lo que mas se trabaja. (P4)

Me gustaria trabajar mas la parte de speaking. Estaria muy bueno practicarlo mucho mas de
lo que se hace porque es lo que mas necesitan para desenvolverse en la vida real. Por eso
estoy tan en contra de los profes que ensefian gramatica pura, porque vos en la vida no le
estas diciendo “mira a este verbo ;le pongo la -s, no le pongo la -s?”” un bolazo eso, o sea,

tienen que comunicarse. (P6)

Mira, reading siempre, porque siempre que empiezo la unidad les doy un texto, y la parte de
writing, en la parte publica ;no? es decir, speaking muy poco, a lo mejor solamente una
descripcion que tengas que hacer, alguna actividad oral pero es mas reading y writing. Me
gustaria trabajar mas speaking porque la idea es que el chico termine la escuela secundaria

pudiendo comunicarse en forma oral o escrita. (P7)

Como se observa, en las entrevistas todos los docentes consideran que hay un enfoque muy
prominente en las habilidades receptivas y no tanto en las productivas. La habilidad de writing, que

engloba principalmente ejercicios controlados al nivel de la oracion, seguida de la lectura
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comprensiva son las que mas se practican en las escuelas analizadas. No es casualidad, entonces, que
en el cuestionario los participantes hayan identificado a los ejercicios de produccion escrita y oral

(como las entrevistas y los juegos de roles) como los mas complicados para sus alumnos.

Por lo tanto, las actividades que mas se realizan en las clases estdn mas relacionadas con
modelos estructurales de la lengua debido a que no estan generalmente dirigidas a promover la fluidez
y el desarrollo de la competencia comunicativa de los estudiantes sino mas bien a fomentar
mayormente una precision lingulistica (Larsen-Freeman y De Carrico, 2020; Lightbown y Spada,
2013). Esta contradiccion entre las actividades ideales y las actividades realmente utilizadas en las
clases por los docentes evidencia una disonancia cognitiva (Harmon-Jones et al., 2009) de la cual los

participantes son conscientes.

Otra evidencia de esta disonancia cognitiva puede encontrarse entre los educadores que
manifestaron incorporar juegos y canciones. Aunque estas actividades son percibidas como
facilitadoras importantes del aprendizaje de la lengua, tanto la participante 1 como la 5 sefialaron
que no habian podido trabajar con canciones o juegos en el afio ya que no dispusieron de tiempo
para hacerlo. Los participantes 2 y 6 indicaron que s6lo lo habian podido hacerlo una vez al
comienzo del afio, cuando estaban mas tranquilos y no sentian la presion de cubrir todo el
programa. En este caso, como argumentan Borg (2006), Levin (2014), Li (2017) y Richards y
Lockhart (2007) existen limitaciones contextuales que impiden una correspondencia entre formas

de actuar y creencias. Este tema es analizado en profundidad en el apartado 3.4.

3.2.3. Tipos de actividades llevadas a cabo en las observaciones de clases

En seis de las clases siete clases observadas, los alumnos se limitaron basicamente a copiar,
reproducir y trabajar con patrones de la lengua al nivel de la oracion. Estos ejercicios se caracterizan
por estar descontextualizados y desprovistos de un propésito comunicativo (Celce-Murcia, 2014;
Kumaravadivelu, 2006; Nunan, 2004; Spada y Frohlich, 1995). De esta manera, la mayoria de las
actividades se enfocaron en la forma de la lengua y consistieron, basicamente, en completar un
espacio con la forma correcta de un verbo o con el significado correcto de una palabra. De todas
maneras, es pertinente aclarar que existe la posibilidad de que los participantes hayan hecho uso de
otro tipo de actividades mas funcionales y a nivel de discurso en futuras clases que no fueron

observadas.

Otras actividades observadas consistieron en ordenar oraciones, transformar oraciones

afirmativas a negativas y viceversa, identificar errores en algunas oraciones mal escritas a proposito,
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entre otras actividades al nivel de la oracion. Se muestran ahora dos ejercicios descontextualizados
presentes en el cuadernillo de trabajo que poseian los estudiantes del participante 2. El primero
consiste en formar oraciones coherentes utilizando el tiempo verbal correcto. El segundo requiere

transformar estar oraciones afirmativas a negativas.

Considerando el continuo comunicativo de Littlewood (2011), se puede ver una gran
prominencia en la dimensién analitica de la LE al fomentarse solo aprendizaje no comunicativo de la
misma. Retomando lo sefialado por la participante 4, si se tiene en cuenta que terminar una oracion
es la produccion méaxima gue puede fomentar en sus alumnos, entonces el foco de sus clases esta en
promover estrategias analiticas, particularmente, en incentivar un aprendizaje no comunicativo y

practicas precomunicativa de la lengua. Esto parece replicarse en el caso de seis participantes.

Figura 4

Actividades presentes en el cuadernillo disefiado por el participante 2

1. Write appropriate sentences using the PRESENT PERFECT tense.

She/ go to / Australia
They / see / a cat

It / snow

I/ find / a key

He / write / a book

o &~ D e

2. Rewrite the sentences in exercise 1 in the negative form.

La prominencia de actividades escritas coincide con los datos analizados en las entrevistas y
en los cuestionarios. Aln mas, solo se observaron dos actividades destinadas a incentivar la habilidad
de escucha comprensiva. Ambos ejercicios fueron extraidos del libro de texto utilizado por los
docentes en esas instituciones. En el caso de la habilidad oral, ningiin docente incentivd interacciones
entre alumnos, intercambio de significados, juego de roles, actividades de vacio de informacion, u
otras mas relacionadas con una vision interactiva y sociocultural del aprendizaje o con un EC para la

ensefianza.

A diferencia de los otros participantes, las participantes 3 y 7 propusieron algunas actividades
que tenian un proposito funcional. La primera solo trabajé con comprension lectora en la clase

haciendo uso del espafiol para traducir todas las oraciones. La segunda utiliz6 una serie de actividades
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mas genuinas a la hora de ensefar la lengua. Por ejemplo, la docente jugd con sus alumnos a un juego
titulado “bingo” en el cual los alumnos deben anotar nimeros en un cartén y luego esperar a que
salgan sorteados para ganar. En este caso, si bien no hay intercambio de significados entre alumnos
y el foco esta puesto en la habilidad receptiva de escucha, el juego no esta enfocado en la forma sino

gue intenta emular, al menos, una situacion auténtica (Lightbown y Spada, 2013; Celce-Murcia, 2014)

Aunque solo se observ6 una clase por cada participante, es interesante notar que solo dos
educadores hicieron uso de juegos en la clase observada. Por un lado, la participante 6 al comienzo
de la clase llevo a cabo un juego el cual denomind “adivinanzas” con el propésito de revisar
vocabulario y estructuras vistas en clases anteriores. EI mismo se realiz6 con toda la clase y tuvo una
duracién aproximada de veinte minutos. El objetivo consistia en adivinar las respuestas de las
preguntas que la docente realizaba y quien acertara méas respuestas ganaba. Para ello, los alumnos
debian, en silencio, anotar la respuesta de cada pregunta en el cuaderno para luego, entre todos y en

voz alta, responderlas una a una. A continuacion se expone una parte de tal interaccion:

Doc.: Number one: how do you say “teatro” in English? Not the place, the subject. No el lugar, la
materia. (Los alumnos anotan, en silencio, la respuesta en el cuaderno). Number two. I'm
going to spell a word... Les voy a deletrear una palabra y ustedes me dicen cuél dije. B-O-O-
K. .Number three, how do you say “en punto” in English? Number four, which preposition is
used before the time? Antes de la hora...IN, ON or AT? Number five, what is the meaning of
“do homework”?... ;Qué significa eso? Number six, How do you say poder in English? Ojo
que no es el poder... el sustantivo, sino el yo puedo caminar, yo puedo hacer esto...

Est.: Espere profe, va muy rapido. Denos tiempo para pensar.

Doc.: Ok... ¢Listo? Number seven, how do you say entre medio in English? Number eight, el “There
is ”’ is used for singular or plural? El There is lo usamos for singular or plural? Singular eran
cosas...

Est.: Singulares

Doc.: Claro. Number nine, “Has got” is used for I-we-you and they or he-she or it?”

Est.: ¢Qué? No entendi

Doc.: ¢Con qué pronombre, I, you, we, he, she, they, el, ella, yo, lo usas? Number ten, in the simple
present, OK, en el presente simple, in which case do we add —s or —es? Osea, ¢cuando
agregamos la —s o la —es?, ¢con qué pronombre? Number eleven, this is a subject at school in
which we play football, basketball, do exercise... ES una materia que...

Extracto de transcripcion |

Como se puede observar, en este caso particular, el juego estuvo principalmente centrado en
la lengua, especificamente en los aspectos formales de la LE (Kumaravadivelu, 2006; Long, 2015).
En efecto, desprovista de un contexto y de una situacién comunicativa, la lengua parece ser un objeto
a ser dominado a través de la practica mas que como una herramienta de comunicacion y de expresion

de significados (Cook, 2016). Si bien se advierte la presencia de preguntas con un foco en el
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significado (por ejemplo la pregunta once), el uso de traduccion inmediatamente después de cada

pregunta realizada termina empariando el valor funcional de estas.

Asimismo, considerando las categorias de Briggs y Moore (como se cit6 en Hall, 2011) en
este juego solo se utilizaron preguntan cerradas (o display) las cuales no fomentaban la creacion de
nuevos e impredecibles significados sino cuyas respuestas, al estar principalmente enfocada en la
forma de la lengua, ya eran sabidas de antemano. La presencia dominante del intercambio discursivo
IRE devela que, en definitiva, el proposito de esta actividad consistié en repasar y chequear el

conocimiento que poseian sus alumnos sobre los aspectos mas formales de la lengua (Wright, 2005).

A su vez, en cuanto a la organizacion de los participantes (Spada y Frohlich, 1995), es
pertinente sefialar que la docente trabaj6 con la totalidad de la clase asumiendo el protagonismo de la
actividad al ser ella la Unica que hablo, mientras que sus alumnos se dedicaron a escuchar y anotar la
respuesta correcta. No obstante, la habilidad de escucha no se trabajo ya que todas las preguntas
fueron traducidas. Por lo tanto, siguiendo Richards y Rodgers (2014) y Kuamaravadivelu (2006) es
posible argumentar que su postura aqui estd mas relacionada a un enfoque mas estructural de la

lengua, permeado inclusive por una vision conductista del aprendizaje (Williams y Burden, 1997).

Siguiendo la misma ldgica, en la entrevista la participante 6 menciona otro juego que se
asemeja al que desarrollé en la clase. Otra vez, se observa que el juego contiene preguntas focalizadas

en la forma de la lengua pero no en el significado.

Sé hacer un juego que es con un dado que también es para revisar. Es un cuadrado, haces
como un camino asi que a los alumnos les encanta para ese nivel, entonces, los dividis y
tienen que tirar el dado. Dice por cuatro, suben, y si no se devuelven por tres. Entonces, vos
vas repasando todo. Por ejemplo, “which is the past of go?” Y tienen que decir “went” y si
no lo dijeron bien, ya esta, para atrds. Entonces esto los motiva un montdn pero no se dan

cuenta que estan revisando un montén de vocabulario ahi. (P6)

Por otro lado, el juego efectuado por el participante 2 se denomin6 “Never have I ever” y
consistio en la formacién de oraciones con esta estructura y un verbo en pasado participio. La idea
era crear oraciones exageradas y chistosas para ser escuchadas por todos los alumnos, quienes debian
adivinar si estas oraciones eran verdaderas o falsas. Para ello, los estudiantes escribieron sus oraciones
en el cuaderno de manera individual para luego leerlas en voz alta. Los alumnos fueron ayudados por

el docente e hicieron uso del diccionario con el propdsito de averiguar palabras.

A diferencia del juego anterior, se advierte un propoésito funcional detrds de esta actividad

(Larsen-Freeman y De Carrico, 2020; Richards y Rodgers, 2014) en el cual los alumnos aprenden
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una funcion de la lengua. Si bien no hubo interaccién o trabajo grupal, los aprendientes asumieron un
rol més activo al ser ellos los creadores de nuevos significados a través de un uso mas creativo y libre
de la lengua (Nunan, 2004). No obstante, es importante mencionar que el docente no enmarco esta
actividad en un contexto sino que directamente la propuso aclarando que servia para, en sus palabras,

“repasar” los contenidos que habian visto.

Las actividades que desarrollaron los participantes también fueron complementadas con
estrategias que promovieron, ya sea de manera consciente o inconsciente. El analisis de las estrategias
encontradas en las entrevistas y aquellas observadas en las clases es el objetivo del siguiente

subapartado.

3.2.4. Estrategias de aprendizaje fomentadas

Partiendo de las estrategias de aprendizaje propuestas por Oxford (2011), los docentes
impulsan principalmente estrategias cognitivas, metacognitivas y memoristicas en sus alumnos,
destinadas mayormente a lograr un mayor entendimiento de los aspectos formales y funcionales
de la lengua asi como también a producir oraciones utilizando tanto el vocabulario como los

tiempos verbales apropiados. A continuacidn se presentan dos ejemplos:

Si estamos trabajando presente continuo, bueno, “;cuando lo usamos?, ;por qué?, ;qué
adverbios necesitamos?”, relacionarlo también con el idioma nuestro, también con lo
nuestro en este momento. Me voy al presente continuo, “ahora” escribo en el pizarrén con
qué adverbio lo usamos, los dibujos de las acciones que estamos realizando en este
momento, “yendo” con el “-ing”, buscando cosas parecidas en el castellano para que ellos
lo puedan ir relacionando y entender cual es el tiempo de verbo que estamos trabajando.
(P1)

En este caso posible inferir que la docente, aparte de propiciar estrategias memoristicas,
intenta incentivar estrategias cognitivas y metacognitivas a través del analisis de patrones
presentes en la lengua y también mediante la identificacion de palabras (por ejemplo “adverbios”)
gue ayuden al entendimiento de la idea principal de un mensaje. La participante 6 promueve

estrategias similares en la siguiente cita:

Me tomo la molestia de en la pizarra hacerle la lista del vocabulario que yo
necesito que manejen para esa unidad. Con respecto a la gramatica les hago un “super
machete”, todos en su cuaderno tienen uno. Es como una ayuda de memoria. Entonces,
supongamos, presente simple, vos has visto lo que cuesta aprenderlo. Les digo “bueno

chicos es como si ustedes estuviesen en el equipo de fatbol, River y Boca. Estos jugadores
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se comportan de esta manera, estos jugadores se comportan de otra”. Ese esquema que yo
les hago les ayuda un monton. Entonces te dicen “cierto que estaba del lado de River” o

“cierto que estaba del de Boca”. Esa asociacion los ayuda muchisimo. (P6)

Aqui, se pueden identificar nuevamente estrategias memoristicas en el uso de listas de
vocabulario, donde los alumnos no sélo tienen a disposicion las palabras que la docente considera
necesario que sepan sino también su pronunciacion, asi como también en la creacion del
denominado “stper machete” mencionado por la participante. A través del mismo, fomenta

también estrategias cognitivas ayudando a los alumnos a entender los patrones de la lengua.

Asimismo, en la observacion se pudo notar que aquellos docentes que se vieron
influenciados tanto de manera negativa como positiva en sus trayectorias de formacion previa,
incentivaron un mayor uso de estrategias afectivas en su clase. Por ejemplo, el participante 2 no
solo traté con amabilidad y calidez a sus alumnos sino que también hizo chistes a lo largo de las
clases para reducir la ansiedad de sus alumnos. Acto seguido, le propuso a sus estudiantes contar
mas chistes relacionados con el tema que estaban viendo. Lo mismo se percibi6 en el caso de la
participante 6, quien constantemente alentaba y motivaba a sus alumnos destacando sus fortalezas
y realizando comentarios positivos acerca de sus desempefios. La docente fomentaba
permanentemente la automotivacion en sus alumnos, pidiéndoles que se digan a si mismos que

pueden lograr todo lo que ellos se propongan.

Finalmente, sélo se incentivaron estrategias compensativas en el caso de las habilidades
receptivas. A modo de ejemplo, al momento de encontrar la respuesta a una pregunta perteneciente
a un ejercicio de lectura comprensiva, la participante 3 instaba a sus estudiantes a buscar en el
texto algunas de las palabras presentes en la pregunta. Asimismo, cuando los estudiantes de la
participante 7 no entendian algo que ella les decia en inglés, la docente sefialaba objetos, hacia
gestos y realizaba mimica para lograr que comprendan el mensaje. Debido a que se propiciaron
nulas interacciones e intercambios de significados en inglés y escasas producciones escritas, no se
evidenciaron estrategias compensativas para las habilidades productivas. Del mismo modo, se
notd un uso escaso de estrategias sociales a pesar de que se les pidio trabajar mayoritariamente en
parejas. En otras palabras, solo se observaron algunas estrategias sociales colaborativas donde
ciertos alumnos se ayudaron mutuamente, principalmente a través de la L1, para resolver un

ejercicio que no tenia un proposito comunicativo detras.

Esta informacion coincide con lo documentado en el cuestionario y la entrevista llevada a

cabo previo a la observacion de clase, donde casi todos los docentes reconocen la falta de
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producciones escritas y orales mas libres y creativas asi como también de interacciones entre
alumnos. Salvo en el caso de la participante 7, la poca evidencia de colaboracion, de pedidos de
aclaracion o verificacion por parte de los alumnos también da cuenta de las caracteristicas del
grupo y de la clase. En otras palabras, en seis observaciones se evidenciaron grupos de alumnos
que parecian mas introvertidos y desinteresados que colaborativos y motivados a aprender con los
demas. Esto, quizas, puede ser una de las razones por las cuales se incentivan primordialmente

estrategias memoristicas y cognitivas.

3.3. Creencias sobre los roles de los participantes en las clases de inglés
3.3.1. Creencias acerca del rol docente
Las creencias de los docentes respecto a los roles que ellos deberian asumir en las clases
son coincidentes. Todos los participantes consideran que el tipo de las actividades que proponen
impacta en el rol que sus estudiantes terminan asumiendo. Teniendo esto en cuenta, se conciben
como facilitadores del conocimiento. Para ellos, esto implica actuar principalmente como guias,

monitores y retroalimentadores del aprendizaje (Diaz Maggioli y Painter-Farrel, 2016).

Desde esta postura, argumentan que deben fomentar la autonomia del estudiante y
propiciar un aprendizaje constructivista a través de instancias didacticas que le permitan al alumno
explorar, interactuar y construir el conocimiento por su cuenta (Hall, 2011; Spada y Lightbown,
2020). Mejor dicho, deben propiciar un aprendizaje a través de inferencias que partan de las

experiencias previas y las visiones propias del mundo que tengan sus estudiantes:

Bueno, basicamente [el docente] es un guiador a esas puertitas que se pueden ir abriendo
porque vos podes tener una lectura en el libro, de algin tema, pero el profesor es el que
va a guiar, a ir abriendo todas las puertas y todas las posibilidades que te ofrece esa lectura.

A sacar pedacitos de la lectura, para decir a ver como empleo esto en otra situacion. (P3)

El docente siempre de facilitador. Como un guia. VVos les propones a los chicos estas
actividades para que ellos las hagan solos digamos, que sean mas autdbnomos también, de

su propio aprendizaje y vos bueno, le facilitas eso y a la vez monitoreas un poco.” (P4)

Lo ideal seria un rol de un docente que esta, que va impartiendo diremos las...,
que trae el material, lo presenta y logra que los chicos vayan trabajando ese material con
un objetivo claro a donde tienen que llegar, pero donde ellos puedan resolver y lograr las
estrategias para manejar el material solos. Que solo seamos de consulta, de ayuda, de
monitores, pero bueno depende el contexto. Tenemos alumnos més que autbnomos que
otros. (P7)
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Para los participantes es ideal que el educador asuma el menor protagonismo de la clase
posible para ayudar a sus alumnos a construir el conocimiento. No obstante, agregan que el rol
que asuma el docente depende del contexto y de las caracteristicas de los alumnos que tengan a su
cargo. Es decir, entienden al igual que Barcelos (2006b), Tudor (2003) y Borg (2006) que las aulas

son complejas y dinamicas por lo gque no siempre podran asumir ese rol deseado.

La participante 5 también sostiene que su rol es el de ser una guia pero su concepcion de

qué representa serlo parece ser diferente a aquella que tienen los demas.

Lo que yo veo es que soy como una guia. Siempre trato, no siempre, pero trato
generalmente de, por ejemplo, las explicaciones enviarselas como en una guia para que
ellos puedan leer antes y que la clase no sea tan mon6tona dada por el docente, sino que

podamos interactuar y ellos me van contando lo que leyeron y demas. (P5)

A diferencia de los otros participantes, se puede advertir que este rol esta asociado mas a
un docente como transmisor de conocimiento que a uno facilitador del mismo a pesar de que la
profesora intenta alejar de la clase magistral. Teniendo en cuenta la clasificacion de Hadfield y
Hadfield (2008, como se cité en Diaz Maggioli y Painter-Farrell, 2016), la participante parece
asumir el rol de explicadora. De hecho, termina incurriendo en una explicacion de la forma de la
lengua pero por fuera del aula para luego, en clase, verificar cuanto entendieron sus alumnos de

tal explicacién y despejar dudas.

3.3.2. Concepciones de los alumnos y sus roles en el aula

Considerando la seccion anterior, en la cual se dio cuenta de la concepcién gque poseen los
docentes respecto a sus propios roles, es posible inferir ciertas valoraciones respecto de sus
estudiantes. Desde su postura como facilitadores de conocimiento y asumiendo una perspectiva
constructivista del aprendizaje, mas de la mitad de los profesores expresan sus deseos de fomentar

la autonomia de sus alumnos y su capacidad de construir el conocimiento por su propia cuenta.

Tomando en consideracidn esta manera de concebir al aprendizaje, se advierte una vision
de los alumnos como exploradores individuales (Meighan y Meighan, en Williams y Burden,
1997) que deberia llevar al docente a impartir clases mas centradas en sus alumnos a través de

actividades més dindmicas y mas enfocadas en sus intereses y visiones del mundo.

Aun asi, en seis de las siete observaciones de clases llevadas a cabo los estudiantes

asumieron un rol pasivo por lo que esta concepcidn no se plasmo en la practica. Un analisis méas
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profundo de los datos revela que los profesores podrian tener una concepcion diferente de la que
expresan. Cuando los docentes fueron consultados especificamente por los roles que sus
aprendientes deberian asumir y aquellos que terminan asumiendo en las clases, sus respuestas

fueron reveladoras.

En primer lugar, en lineas generales, todos consideran que el rol que debe asumir un
alumno es uno activo y participativo. AUn mas, debe estar atento, prestar atencion, escuchar las
explicaciones y estar siempre predispuesto a realizar todas las actividades que se le propongan.

En palabras de las participantes 3 y 4:

Y el rol de mis alumnos tiene que ser participativo, no estar pasivos que yo entro y ellos
se sientan y me escuchan. Al contrario, ver qué estoy haciendo, en qué me pueden ayudar,
ver cémo hacen tal estructura, como participan en clase, ese es el rol principal y creo que
es un gran logro de los docentes que hacen que los alumnos sean activos. Que estén
atentos, que escuchen, gue participen, que completen. Mas alla de los ejercicios de clase
que los haga hacer, pero el alumno que esta siempre atento y siempre haciendo las cosas

aprende mas rapido. (P3)

iMés activos! Mas dispuestos, mas facilmente motivantes, que se puedan motivar mas
facilmente, no sé, tantas cosas que uno quisiera. Como abiertos al aprendizaje. Porque por
ahi ellos pueden estar activos en otra cosa ¢viste? con el celular. No, activos en la clase, o
sea si vos le propones esta actividad y “a ver chicos, aca vamos a hacer esta lectura y aca
a partir de esto tienen que trabajar con este vocabulario” y les doy las actividades para que
ellos vayan trabajando y yo voy recorriendo el curso, verlos activos es verlos trabajar en
las actividades. (P4)

Si se observa en detalle, la concepcidn de un estudiante activo se aleja ya de un
entendimiento constructivista del aprendizaje en el cual el aprendiente estd en el centro de la
ensefianza y se acerca mas a una percepcion tradicional, en el cual el alumno se limita a adquirir
el conocimiento trasmitido por el docente. En efecto, esta conceptualizacion se relaciona con un
aprendiente capaz de cumplir con las tareas propuestas en la clase y de demostrar interés por los
contenidos vistos independientemente de los tipos de actividades que se propongan y de los

contenidos que se ensefien.

A partir de estas citas, entonces, se puede inferir una concepcién de los alumnos como
receptaculos y materia prima (Meighan y Meighan como se cité en Williams y Burden, 1997) ya

que, en cierta forma, deben estar “predispuestos” a aprender, y a dejarse “motivar mas facilmente”.
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En otras palabras, deben ser lo suficientemente déciles para recibir conocimiento y dejarse
moldear por el docente. En esta cita de la participante 1 es posible nuevamente notar esta

concepcion:

Activo totalmente. Es mas, para las clases virtuales me descargué un programa en donde
yo hacia listening y veia en la pantalla de la computadora que ellos estaban activos
participando y les armaba Power Point pero con la posibilidad de que ellos pudieran unir
con flechas en la clase y que yo pudiera ver lo que ellos estaban haciendo en la clase

virtual. Creo que la actitud y que estén activos es fundamental. (P1)

Se nota, otra vez, la misma percepcion de lo que conlleva ser un alumno activo, es decir,
alguien que debe estar predispuesto simplemente a participar de todas las actividades propuestas
en la clase. En otras palabras, los docentes parecen no considerar qué tipos de participacion
propician en sus alumnos o qué caminos pretenden que ellos tomen a la hora de construir el

conocimiento sino que su deseo es que hagan lo que se les ordena.

Aln mas, en las observaciones de clases se constaté que las actividades planteadas
generalmente eran aquellas que se encontraban en el libro de texto (en los cursos donde se pueden
utilizar este recurso) y en las fotocopias extra que llevaban los docentes, de los cuales se realizaban
exclusivamente las actividades mas controladas enfocadas, principalmente, en los aspectos
formales de la LE. Consultadas acerca de cémo seria una clase ideal de inglés las participantes 3

y 5 agregan:

Para mi una buena clase de inglés es la clase en que has llegado a ver a los alumnos
motivados, sentados escuchandote, una clase en la que el profesor no es el Unico gque habla,

sino el que va haciendo de mediador entre el contenido y el alumno. (P3)

Una buena clase es una donde todos los alumnos trabajan y trabajan toda la clase. En
general en —menciona la zona donde trabaja-, por ejemplo, trabajan toda la clase en las
actividades de la clase, me ha pasado de dar clase simultaneas que vos le dejas tarea a los
chicos y se quedan trabajando, eso para mi ya es una buena clase. Lo ideal seria que todos
trabajaran que no me pasa, siempre tengo dos o tres que no me trabajan o que directamente

ni llevan cuaderno. (P5)

La clase ideal para las participantes seria una clase donde todos sus alumnos se dediquen
a trabajar en las actividades y tareas a realizar. De forma anéloga a las citas anteriores, se observa
claramente que la participante 5 no establece una diferencia entre tipos de actividades que pueden

contribuir mas al aprendizaje de la lengua y cumplir con sus propoésitos de ensefianza, y actividades
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que no aportan tanto a la realizacion de esta meta. Parece no ser relevante que el docente adopte
un rol como transmisor de conocimiento, y que los alumnos asuman una postura pasiva, es decir,

se conviertan en meros receptores de ese conocimiento.

A continuacién se muestra una cita correspondiente a la participante 4 donde se plantea

una idea semejante a la anterior:

Bueno una excelente clase donde la profesora pueda hablar todo en inglés, empezando por
ahi, que puedas hablar desde que entres hasta que salis en inglés y los chicos te entiendan
y te sigan. Esa seria lo mejor, lo ideal una clase asi, con todos los condimentos, con audios,

con videos, con juegos, realmente eso seria para mi una buena clase. (P4)

Si bien la docente parece considerar los intereses de sus alumnos al advertir que es
necesario contar con los recursos necesarios que permitan la inclusién de actividades mas
motivantes, es posible percibir su posicionamiento como la protagonista de la clase. Desde este
rol, es la docente quien “habla todo en inglés” y son sus alumnos “los que la entienden y siguen”.
Este rol estd mas asociado a una clase tradicional, donde la mayoria de las interacciones provienen
del docente, quien otorga pocas oportunidades a sus alumnos para interactuar y comunicar ideas
(Celce-Murcia, 2014; Lightbown y Spada, 2013; Swain, 2005)

A diferencia de las valoraciones anteriores, la participante 7 no s6lo considera que una
clase ideal debe contar con los recursos necesarios como una buena conexion a internet o
televisores para mostrar videos o realizar actividades que resulten mas motivantes para sus
estudiantes sino que también resalta el valor de aquellas tareas que fomentan la comunicacion y
la expresion de opiniones propias en la lengua meta (Celce-Murcia, 2014; Richards y Rodgers,
2014).

Bueno, en cuanto a la lengua, una buena clase muy planificada por parte del docente, muy
bien organizada, que si tiene un video por ejemplo, que te funcione internet. Y ejercitacion.
Y que los chicos participen, a mi me gusta la Gltima parte, si es la parte de debate con los
mas grandes, que podas lograr que ellos expresen sus opiniones, Y que sea la mayor parte
de la clase en inglés. Eso me pasa solamente en la parte privada, porque también tengo los

chicos més grandes. (P7)

En segundo lugar, los docentes expresan dos posturas a la hora de responder si sus alumnos

asumen ese rol activo que ellos consideran ideal. Por un lado, los participantes 1, 2, 3y 7 tienen
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una respuesta mas negativa ya que sefialan que algunos alumnos si cumplen con ese rol mientras

que otros no. A modo de ejemplo, se muestran citas correspondientes a los participantes 1y 3:

Algunos si, pero muchos otros no. He llamado a papas para hablar sobre chicos que estan
con un desinterés preocupante. Obvio que también hablaba con otros docentes y es en
todas las materias. Pero hay una preocupacion enorme, también he ido a gabinete, no
solamente en inglés, no es solamente en las pruebas y no hacer nada, y entregarla vacia.
(P1)

Algunos si y otros no. Otros siempre estan sentados y por mas que voy, me les acerco al
banco, los felicito el dia que, hay que felicitarlos el dia que hacen algo a los que no hacen
nada, los felicito el dia que han hecho algo y demas, pero si, tienen un rol pasivo que me

cuesta hacer que cambien de actitud un montén. (P3)

Consultada acerca de las razones por las cuales ella cree que estan desmotivados, la

participante 3 agrega:

Fijate que incluso me interesaba tanto eso que averigiié con otras profesoras de mi mismo
curso si era el mismo grupo que no me participaba a mi o que tampoco les participaba a
las otras profesoras y si, era asi. Porque yo digo bueno, no les gusta el inglés pero no, en

general es en todas las materias el mismo grupo que no participa. (P3)

Haciendo uso de las categorias de Meighan y Meighan (como se cit6 en Williams y
Burden, 1997) en esta cita se advierte una nocién de alumnos como materia prima ya que lo que
se intenta es moldear o “cambiar” sus actitudes a través de, por ejemplo, palabras de aprecio pero
sin cambiar la mecéanica de trabajo. Asimismo, es posible advertir que son considerados como
resistentes al sefialar su profundo desinterés no sélo por su materia sino también por otras distintas

al inglés. La participante 7 agrega:

Son chicos que la carrera que van a elegir es policia, todos quieren ser policia. Esa es su
maxima aspiracion. Ser policia ya seria lo maximo. No tenemos chicos que ingresan a la
universidad, tendremos uno de... por ejemplo, son sesenta, setenta egresados, cuatro,
cinco ingresan al nivel universitario. El resto se queda o logra entrar a la policia o trabajan

directamente. (P7)

Una vez mas, en esta cita se puede visualizar esta nocion de déficit (Baquero, 2016; Rogoff,
1997) presente en alumnos cuya maxima aspiracion en la vida “es ser policia”. Esta aspiracion

maxima de sus alumnos provenientes de &mbitos socioeconémicos desfavorecidos pareceria ser el
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problema que termina por invalidarlos como sujetos capaces de aprender una lengua extranjera.
En este caso, la motivacion y las aptitudes, en vistas de la docente, parecen ser un constructo fijo

gue no puede ser modificado a lo largo del tiempo.

Retomando el caso del participante 2 y sus clases permisivas (ver subapartado 3.1.5.), se
podria sugerir que este tiene una vision de sus alumnos como compafieros ya que constantemente
negocia con ellos formas de comportarse en el aula, de atender y aprender (Meighan y Meighan,
como se citdé en Williams y Burden, 1997) Dicho esto, en la observacion se evidencio tal visién
pero también se noté una concepcion de sus alumnos como receptaculos. Esto se debe, como se
mencionara oportunamente, al alto grado de estructuracion evidenciado en la clase, la cual fue

expositiva y magistral casi en su totalidad.

Por otro lado, los participantes 4, 5 y 6 tienen una visién mas positiva al sefialar que, en
general, los alumnos de esas instituciones si cumplen con ese rol activo ya que participan y van
dispuestos a aprender, a pesar como ya se ha mencionado, que en la practica terminaron asumiendo

un rol pasivo. En palabras de las participantes 4 y 5:

Si, en general si, es una escuela de chicos gue la verdad no dan trabajo, van a la escuela y
van con ganas. Obviamente que hay algunos alumnos que por ahi no tanto pero si, si, sf,

en general de los alumnos ahi si van dispuestos a aprender y a trabajar. (P4)

Yo valoro mucho la participacion de los que trabajan. En general mis alumnos trabajan,
siempre hay algunos pocos que no, pero cuando trabajan en pares siempre veo quién es el
que trabaja y quién es el que copia nada méas. Por mas que se equivoquen yo les valoro

mucho eso y que pregunten. (P5)

Mira, depende el grupo de alumnos, porgue si yo te hablo de este primero, o de segundo,
tercero y cuarto que también tengo, de esos grupos puedo tener treinta alumnos trabajando,

divino, y le das lo que le das, lo hacen y no tienen ningin problema. (P6)

En estas citas es posible advertir una vision contrapuesta a la de los participantes
anteriores. Ciertamente, los educadores parecen sugerir que sus alumnos vienen ya equipados con
esa predisposicion de trabajar y aprender. “Van con ganas” argumenta la participante 4 y, por lo
tanto, no tiene problemas a la hora de moldearlos como ella quiere. La nocion de déficit presente
en las citas anteriores no se advierte en estas palabras a simple vista, aunque implicitamente
parecer estar latente en las palabras de los docentes cuando se refieren a “aquellos pocos” que no

hacen nada.
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En definitiva, a la luz de estas valoraciones, es posible proponer que para los docentes el
rol que asuman sus alumnos depende mas de la motivacion intrinseca o extrinseca que estos
dispongan que de las actividades, las teméticas y las dindmicas de clases propuestas. Esta idea es
retomada en el subapartado 3.4.3.

3.3.3. Creencias respecto a la relacién entre las actividades propuestas y los roles

asumidos

En el subapartado previo se ha podido inferir que para los docentes el rol que asuma el alumno
parece depender mas de su predisposicidn y esfuerzo para realizar las tareas propuestas que de las
caracteristicas de la tarea en si misma. Sin embargo, en la entrevista todos los participantes
coinciden en que las actividades que se plantean indudablemente determinan el rol que los alumnos

asumen en la clase. En palabras de los participantes:

Totalmente. Es mas, hasta en una cancion los puede motivar, si la cancion les
gusta, los motiva o si no les gusta, no. Si les interesa, se van a poner las pilas para

escuchar lo que dice o para ver de qué se trata. (P1)

Si, volvemos al hecho de la motivacion y el trabajito de hormiga del profesor si... saber
qué les gusta y que lo que moviliza cada curso digamos, ¢no? Y si, el rol del docente es

fundamental para que una materia sea de interés para el alumno. (P3)

Por las actividades, si. Como te digo, nosotros trabajamos con el material, entonces a partir
de ese material son las actividades que yo les voy proponiendo. Voy siguiendo el libro,

0Osea, las unidades del libro junto con las actividades en su orden. (P4)

Yo creo que si porgue si son actividades que al alumno no le interesan y obviamente no
va querer participar. Si bien tenés alumnos que son buenos alumnos en general y lo que
lleves lo hacen, pero tenés que buscar actividades que los motiven y siempre que estén

motivados e interesados van a participar mas. (P5)

Si vos le das actividades motivantes obviamente que a lo mejor él se preocupa un poco
mas que una actividad muy aburrida, ¢bien? Pero, por ejemplo, en el caso de (menciona
un libro de texto) cuando toca el pasado, por ejemplo, yo siempre busco readings o
listenings de “Last Holidays” porque este te presenta temas viejos que a los nifios no los

motiva, entonces tenés como otro material que llegue més a ellos, ¢viste? (P6)

Ahora bien, si se observa con detenimiento, estas valoraciones parecieran indicar que el

rol que asuma el alumno depende de su motivacion para hacer las tareas propuestas. Aunque se
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menciona que las actividades deben ser motivantes para los alumnos, no se hace referencia a
ninguna otra caracteristica de la tarea que pueda fomentar en ellos un rol mas activo méas que el
hecho de estar relacionadas a sus intereses. Este Ultimo aspecto, como ha sido mencionado

previamente, parece ser relegado por los docentes.

Teniendo en cuenta lo argumentado hasta este punto, se podria inferir la presencia de una
creencia implicita o central (Phillips y Borg, 2009) relacionada con una perspectiva mas tradicional
de la ensefianza de la lengua (Fives y Buehl, 2012; Vilanova et al., 2011) la cual esta mas arraigada
en el subconsciente de los docentes. Dicha creencia, a su vez, parece estar asociada a una gestién de
clase més estructurada y centrada en el docente, quien principalmente asume un rol de explicador y
transmisor de conocimiento mediante rutinas impuestas y actividades individuales centradas en la
ensefianza de la lengua como un objeto mas que como un medio de comunicacion (ver subapartado
3.4.1).

Los participantes parecen no relacionar un mayor protagonismo del alumno en la clase
con actividades que autores como Richards y Rodgers (2014), Celce-Murcia (2014) o Lightbown
y Spada (2013) sugieren posicionan al estudiante en un rol mas activo a la hora de comunicar
ideas. En concreto, actividades que le requiera interactuar, intercambiar significados, comunicar
ideas, activar distintos tipos de razonamientos e, inclusive, utilizar tipos de pensamiento de orden
superior para producir enunciados de manera creativa y con un propésito comunicativo claro

detrés.

Cabe destacar que el participante 2 entiende que el rol asumido por sus alumnos no solo
depende de las actividades que se propongan sino también de las caracteristicas, las necesidades
y las creencias de los alumnos en cuestion. Este es un aspecto muy importante ya que si las
expectativas y las creencias de los docentes no se alinean con las de los alumnos, pueden surgir
conflictos y tensiones (Barcelos, 2000; Borg, 2006; Woods, 1996).

Si, obviamente. Cada materia, cada alumno como que adopta un rol distinto. Uno se
mimetiza, el alumno y el docente e incluso el docente con el grupo de alumnos, (si? Yo

como docente también no me comporto igual en una escuela que en otra. (P2)

Como se evidencia, el educador sefiala que no actGa de la misma manera en todos los
cursos que tiene a su cargo. Las maneras en las que acta dependen, como sugieren Borg (2006)

y Tudor (2003) de la simbiosis o del ethos propio de cada institucion, de cada aula y de cada clase.

En resumen, los docentes entienden que ensefiar la lengua extranjera no solamente

involucra la ensefianza de gramatica, vocabulario y pronunciacion sino también aspectos
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culturales y formas de comunicacién con otros. Para ello, entienden que deben posicionarse como
facilitadores del conocimiento y promover actividades que estén relacionadas con los intereses de
sus alumnos para aumentar su motivacion. Sin embargo, en el siguiente subapartado se vera que,

la mayoria del tiempo, el docente parece no adoptar este rol de facilitador en su clase.

3.3.4. Roles asumidos por los participantes en la clase observada

En base a las formas en las que se gestionaron las clases y las actividades propuestas en
ellas, los roles asumidos tanto por los docentes como los alumnos estdn mas relacionados con una
perspectiva mas tradicional y estructural de la ensefianza de la LE. Por un lado, la mayor parte del
tiempo los docentes asumieron un rol de “domador de circo” (Nunan, 2004) o de transmisores de
conocimiento ya que asumieron un gran protagonismo en la conduccion de sus clases, explicando y

controlando ejercicios mecanicos y repetitivos.

En relacion a la clasificacion propuesta por Diaz Maggioli y Painter-Farrell (2016), los
profesores asumieron durante la mayor parte de la clase un rol como transmisores de informacion,
especificamente ejerciendo la funcidn de explicadores, organizadores y controladores. Es decir,
explicaron el tema en cuestion, dieron instrucciones a sus alumnos sobre como realizar los
gjercicios y restauraron el orden cada vez que los alumnos interrumpian el normal desarrollo de la
ensefianza. A su vez, mientras los estudiantes llevaban a cabo las actividades propuestas, asumieron
un rol de facilitadores pero, especificamente, como sistema de soporte y como retroalimentadores.
Es decir, ayudaban a sus alumnos a realizar las tareas del libro y, una vez completadas,

generalmente realizaban una retroalimentacion con toda la clase.

A modo de ejemplo, la primera actividad que realiz6 la participante 5 en su clase fue
recordar a sus estudiantes la estructura de dos tiempos verbales. Luego, explico el contraste entre
los dos tiempos y asigno la realizacion de actividades controladas especificas presentes en las
fotocopias de trabajo. Mientras los aprendientes desarrollaban las actividades, la docente caminaba
por el curso supervisando a sus alumnos para evitar distracciones e interrupciones. Al mismo
tiempo, ofrecia ayuda a quienes la solicitaban y corregia a aquellos que cometian errores. Al cabo
de unos minutos, la participante reviso y control6 la actividad en la pizarra con la totalidad de la
clase.

A diferencia de los otros educadores, la participante 7 adopt6 un rol como guia ya que no se
limitd a explicar el tema sino a suscitar informacion de sus estudiantes y a favorecer un aprendizaje
mayormente inductivo. Por ejemplo, para repasar los dias de la semana, las estaciones y los

numeros, la profesora hizo uso de unas tarjetas plasticas. Asimismo, llevé a cabo toda la interaccion
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con sus estudiantes utilizando la LE y haciendo preguntas como “What day is it today?”” o “What

season is it?”

En cuanto a los estudiantes, se evidencio una asuncion de un rol pasivo (Diaz Maggioli,
2017; Richards y Rodgers, 2014). Debido a la gran cantidad de tiempo que los docentes dedicaron a
sus explicaciones, los estudiantes tuvieron limitadas oportunidades para hablar y ser los
protagonistas de su aprendizaje. De hecho, solo se limitaron a escuchar y a resolver actividades

individuales y controladas presentes en los libros de texto o en las fotocopias.

En definitiva, a partir de las categorias de Meighan y Meighan (como se cit6 en Williams y
Burden, 1997) lejos de adoptar un rol como exploradores y de convertirse en aprendientes
auténomos, los alumnos asumieron el rol de receptaculos del conocimiento impartido por el
docente por lo que tuvieron escasas oportunidades para interactuar entre ellos, comunicar sus

opiniones y expresar sus visiones del mundo.

3.3.5. La gestion de la clase observada

Las maneras de gestionar la clase por parte de los docentes observados fueron muy
similares entre si. A pesar de que se observd una sola clase por participante, los datos registrados
refrendan lo advertido tanto en el cuestionario como en la entrevista realizada lo que dota a este
analisis de cierta validez. Para comenzar, si bien en las entrevistas los siete participantes se
posicionan en el Enfoque Comunicativo para ensefiar la lengua, las observaciones de clases indican
la asuncién de una perspectiva mas tradicional de la ensefianza, y, por lo tanto, una gestién
mayormente estructurada (Briggs y Moore como se citd en Hall, 2011) en la cual el educador asume
el protagonismo casi total de la clase y el alumno contrae un rol méas pasivo como receptor del
conocimiento (Diaz Maggioli, 2017; Ellis, 2015; Richards y Rodgers, 2014; Williams y Burden,
1997).

Asimismo, se observd un alto grado de control sobre todas las situaciones de aprendizaje
propuestas lo que evidencia una gestion ubicada en la perspectiva del orden (Wright, 2005). Por
ejemplo, siguiendo el modelo PPP, en la etapa de presentacion se dedicaba muy poco tiempo a
exponer a los alumnos a la lengua y propiciar distintos tipos de razonamiento. Al contrario, la
mayor parte del tiempo era puesto en la explicacion directa del tema gramatical en cuestion,
favoreciendo mayormente un razonamiento deductivo para aprender la lengua. A su vez, las

actividades estaban predominantemente secuenciadas en base a lo que dictaba el libro o las
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fotocopias que poseian los alumnos. Se muestra ahora un ejemplo de la observacion efectuada a la

participante 4.

Figura 5

Anotaciones de pizarra de la participante 4

“Present perfect: experiences”

“The man has travelled around the world”.
“My parents have learnt English”
“He has been to Italy”

“They have visited different countries”

Present perfect: Subject + HAVE / HAS + Past participle verb (tercera columna)

Doc.: Hoy vamos a trabajar con la parte gramatical. Ya trabajamos ayer con un texto y
vocabulario, por eso hoy la parte gramatical. ¢Qué vocabulario vimos? (Nadie responde).
¢De qué se trataba el texto? (Pasan unos segundos).

Est.: De viajes

Doc.: Ok, diganme algun verbo que se relacione con un viaje.

Est.: ”Go”.

Doc.: jBien! Este tiempo que ven en la pizarra no es pasado simple. Yo agregué “has” que es un
auxiliar y hablo de experiencias, (traduce) “el hombre ha viajado alrededor del mundo”. En
el presente me deja una experiencia, 1o sigue haciendo, por eso se llama “present perfect”.
Es algo que empezé en el pasado y se sigue haciendo, me deja una experiencia. En el
segundo ejemplo, ¢Cual es el verbo?

Est.: “Have”.

Doc.: No, no es ese. Es “learnt”. Es algo que comenzo en el pasado y tiene consecuencias. Es
distinto al pasado simple, que es algo que pasé y listo

Doc.: ;Con qué pronombres usamos el auxiliar “has”?

Est.: Con “;he, she, it era?

Doc: jMuy bien! (anota los pronombres en el pizarrén) ¢Con qué pronombre usamos el auxiliar
“have”?

Est.: ;Con los otros, con “I, You, we, they”. (Un grupo de estudiantes se rie luego de escuchar a su
compariera)

Est: ¢Qué dijo? A, ei, u, dei (risas).

Doc: Shhh, (sefiala el pizarron). ;Qué dice la primera oracion? (nadie habla) “El ha... estado en
Italia”. Acuérdense que “has” se usa con la tercera persona del singular. ;Cudl es el verbo
en esta oracion, “has” o “been”? (la clase continua de la misma manera).

Extracto de transcripcion Il
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Luego de explicar la forma negativa e interrogativa del tiempo verbal asi como también la
diferencia entre verbos regulares e irregulares, la participante procede a realizar préctica controlada
presente en el libro. Como se observa, la clase estuvo altamente estructurada. Hubo una
predominante presencia de intercambios IRE asi como también una abundante cantidad de
preguntas cerradas o display (por ejemplo: ¢cudl es el pasado de “DO "’?) orientadas a comprobar el
entendimiento sobre los aspectos gramaticales ensefiados (Lightbown y Spada, 2013; Wright,
2005). Como consecuencia, hubo un uso prominente de la L1 en la clase.

En el caso de la participante 5, la gestion del aula estuvo también altamente estructurada. El
objetivo de la clase era repasar el contenido visto, el cual seria evaluado la semana siguiente. Abajo,
se puede visualizar una parte de una interaccion extraida de la clase junto con algunas anotaciones

efectuadas por la docente en la pizarra y una interaccién con sus estudiantes.

Figura 6

Anotaciones de pizarra de la participante 5

Present tenses
Simple present Present continuous
Use: Daily activities Use: Activity in progress / exception to my routine

e.g.: “I go to school at 5p.m. e.g. “I am studying English now”
Structure: S+V Structure: S + to be + verb -ing
He-She-It + Verb + -s/-es Neg: S + to be not + v-ing

Neg: S + Auxiliary + verb

Don’t / doesn’t

Doc.: ¢Para qué usabamos el presente continuo? (nadie responde por lo que anota una oracion en
el pizarrén) ¢ A ver, qué dice aca?

Est.: Yo estudié inglés.

Doc.: No, recuerden que hablamos de presente no de pasado (anota dos ejemplos mas).

Est.: Yo estudio inglés.

Doc.: Va por ahi pero no es algo que hago como una rutina. Es algo que estoy haciendo ahora, ya.

Est.: Estoy estudiando inglés

Doc.: jMuy bien! Vamos a la estructura. En el presente continuo necesito un sujeto, un verbo “to
be” y otro verbo. {QuEé le agrego a este ultimo verbo?

Est.: La-ing!

Extracto de transcripcion 111
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Mas de la mitad de la clase consistio en una explicacion magistral de la gramética. Al igual
que en el caso de la participante 4, hubo una total predominancia de preguntas cerradas y una
prominente presencia de intercambios del tipo IRE asi como también un uso predominante de la L1.
La ausencia de preguntas abiertas o referenciales y el poco énfasis en los conocimientos previos de
los alumnos a la hora de explicar el tema dan cuenta de una vision méas conductista del aprendizaje
(Williams y Burden, 1997). Una vez finalizada la explicacion, la docente entregd unas copias a sus
alumnos para realizar practica controlada de las estructuras vistas mediante ejercicios que, segun la
participante, eran “idénticos a la prueba”. Considerando los tipos de ejercicios gque iban a estar
presentes en esa prueba, es posible argumentar que su principal objetivo era corroborar cuan bien
sus estudiantes habian comprendido las estructuras explicadas (la dimension analitica de la LE). Por
lo tanto, se advierte un efecto colateral negativo de la evaluacion (Taylor, 2005) al notar que la
participante parecia Unicamente estar ensefiando a sus alumnos a resolver los ejercicios gramaticales

controlados al nivel de la oracién que iban a estar presentes en la prueba.

De la misma manera, los participantes 2 y 5 informaron a sus alumnos que la evaluacion
que iban a tener en el futuro era “muy parecida” a las actividades que estaban realizando en ese
momento. Esta frase puede haber sido utilizada para lograr llamar la atencion de los estudiantes y
motivarlos a realizar los ejercicios propuestos. En efecto, como proponen Briggs y Moore (en Hall,
2011) este tipo de comentarios parece estar mas destinado a modificar el comportamiento de los

aprendientes que a alentarlos a construir su propio conocimiento.

En cuanto a la organizacién de los participantes (Spada y Frohlich, 1995), en todas las
observaciones realizadas los docentes trabajaron siempre con la totalidad de la clase, en la cual una,
dos o tres actividades centrales eran propuestas y guiadas por ellos. Todas las actividades eran
individuales pero se les propuso siempre a los alumnos trabajar en pares 0 grupos pequefios para que
puedan colaborar entre ellos. Es posible ver que la vision tradicional a la que se hizo referencia en el

subapartado 3.3.3. se reflej6 en sus clases.

Es decir, esta vision se percibe en la ausencia de tareas en parejas o grupales capaces de
fomentar una interaccién y un intercambio o negociacién de significados entre alumnos. La
ausencia de tareas auténticas, contextualizadas y con propdsito comunicativo detrds da cuenta,
nuevamente, de una visibn mas estructural de la lengua por parte de los participantes
(Kumaravadivelu; 2006; Richards y Rodgers, 2014). Estas maneras estructuradas de gestionar la clase
se observaron en el caso de la mayoria de los participantes a excepcion de la participante 7, quien
hizo un uso mayoritario de la lengua extranjera con sus alumnos mediante la inclusion de muchas

preguntas referenciales o abiertas. A continuacion se presenta un breve extracto de la clase:
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Doc.: What day is it today? Is it Monday?

Est.: No! Is Tuesday

Est: No, es Thursday o algo asi

Doc: That’s right. It’s Thursday. |s Thursday your favourite day of the week?
Est.: No!

Doc.: What is your favourite day of the week?

Est..: ¢Saturday, era? ¢ El sabado?

Doc.: Yes! Saturday. | love Saturdays too! But my favourite day is Sunday.
Est.: [No, qué feo! Odio los domingos...

Doc.: Ok, how do you spell Thursday? It’s T-, H-,...

Est.: -U, -R, -S, -D, -A, -Y (deletran en inglés)

Doc.: Ok. What month is it? Is it January? February?

Est.: May

Doc: That’s right. How do you spell it?

Est: -M -A -Y.

Doc: Is May your favourite month of the year?

Extracto de transcripcion 1V

Si bien la docente asumi6 el protagonismo de la clase, a diferencia de los otros participantes, si
enfoco la mayoria de sus interacciones con sus alumnos en el significado y no en el conocimiento de

un aspecto formal de la lengua

3.4. Dificultades y disonancia cognitiva

A lo largo de esta investigacién se han identificado no solo creencias implicitas por parte de
los docentes respecto de ciertos aspectos de la ensefianza de la lengua sino también diversas
limitaciones contextuales sefialadas por los participantes mismos que generan disonancia cognitiva e
impiden que actlen en consonancia con sus creencias. Este tipo de disonancia cognitiva podria
explicarse, en parte, por las limitaciones contextuales impuestas por los contextos situacionales en

los que los docentes se desempefian (Borg, 2003; 2006, Li, 2017).

La Figura 7, extraida del cuestionario auto administrado, tiene como propésito ofrecer un
pantallazo general de las dificultades sefialadas por los docentes a la hora de dar sus clases en las
instituciones donde se desempefian. Los datos muestran que las mayores dificultades provienen de la
escasez de recursos disponibles (por ejemplo parlantes, televisores o proyectores, computadoras,
conectividad, etc.) en las instituciones escolares y de la falta de motivacion en el alumnado. Otras
dificultades importantes sefialadas son la presencia de aulas muy numerosas con alumnos que tienen

habilidades muy dispares (aulas multinivel), y pocas horas de clases a la semana.
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En un nivel més profundo de analisis, se complementan los datos de la Figura 7 con datos
obtenidos a partir de las entrevistas, los cuales han sido clasificados considerando los tipos de
contextos propuestos por Li (2017). Asi, en las siguientes dos subsecciones se presentan dos tablas
que reflejan diferentes dificultades que producen disonancia cognitiva en los docentes. Las mismas

cuentan con algunos ejemplos provenientes de las entrevistas.

Figura7

Dificultades para ensefiar el ILE

Falta de tiempo para preparar actividades

Escasez de recursos

Libros de texto desactualizados y poco motivantes

Aulas sobrepobladas

Alumnos con habilidades de inglés dispares

Problemas de disciplina

Falta de motivacion de los alumnos

Desconocimiento de los interés de los alumnos
Imposibilidad de adaptar los contenidos a los..

Pocas horas de clases en la semana

Falta de colaboracidn entre los docentes

Falta de apoyo de los directivos

Agotamiento (burn out)

Interrupciones de clases

=
=
=
o
o
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o
-
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3.4.1. Contexto mental

La Tabla 10 més abajo exhibe diversas dificultades relacionadas con contexto mental y
ejemplos extraidos de las entrevistas. Las dificultades sefialadas por los educadores y presentadas en
dicha tabla hacen referencia a ciertos atributos y actitudes (Hall, 2011) relacionados con sus
estudiantes. Por un lado, en cuanto a las actitudes, tal como se dijo el mayor problema que se advierte
dentro del contexto mental es la falta de motivacion por parte de los alumnos. Debido a que la
motivacion es un fenémeno complejo afectado tanto por factores internos como externos, se retoma
en el subapartado 3.4.3. Ahora bien, alumnos desmotivados pueden presentar problemas de disciplina

que provoquen una disrupcion de la clase.

Si bien los problemas de disciplina no han sido notablemente marcados en el cuestionario, en
la entrevista han sido resaltados por los participantes 1, 3, 4, 6 y 7. Los docentes manifiestan que la
falta de interés y los problemas de disciplina de los alumnos influyen en sus maneras de dar clases.

La participante 4 ejemplifica esta afirmacion de la siguiente manera:
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Hoy en dia estan muy desmotivados. Los chicos no estan tan focalizados en aprender la
materia o el inglés en este caso. Entonces tengo que seguir trabajando de esta manera que es

la manera que los tengo quietos dentro de todo, mas callados (P4)

Pareceria ser que la manera de trabajo a la que se refiere la docente en esta cita esta
relacionada a una clase tradicional y estructural en la cual es ella la protagonista central de la misma.
A través de rutinas impuestas y una serie de ejercicios controlados la docente puede asumir el control
de la clase, evitando que se descontrole e interrumpa. intimamente relacionado con la falta de interés
y los problemas de disciplina, los participantes 1, 3, 6 y 7 hacen referencia a una falta de
responsabilidad de parte de sus alumnos, la cual impide que logren una cierta continuidad en sus
procesos de aprendizaje. Es importante mencionar que los entrevistados creen que a falta de una
habilidad innata para la lengua, los alumnos aun pueden aprenderlay comunicarse a través de esfuerzo

y préctica constante. En palabras de los participantes 4 y 7:

Mira, yo creo que tenemos capacidades. No todos tienen la capacidad para las lenguas como
tampoco para los nimeros como tampoco para las artes. Vas a lograr aprenderla con mucho
esfuerzo, pero no natural, o sea, que en algunos casos el alumno va a trabajar mucho para

adquirir el nivel que vos pretendes. (P7)

Un buen alumno es cumplidor, es responsable, es aplicado, es educado. Son distintas cosas
que uno tiene en cuenta. Estan otros que por ahi les cuesta un poco mas, que vienen y te
preguntan y estan trabajando, entonces uno dice “ah, es buen alumno” mas alla de que le

cuesta un poquito. (P4)

A partir de la entrevista, se pudo descubrir que las principales caracteristicas consideradas
como facilitadoras del aprendizaje de la LE son el esfuerzo, el compromiso, la participacién y la
predisposicion del aprendiente para llevar a cabo todas las tareas propuestas asi como también todos
los deberes y ejercicios extra aulicos. Por este motivo, destacan que la falta de responsabilidad de
parte de aguellos alumnos que no se esfuerzan por aprender es un impedimento importante para el

aprendizaje de la lengua extranjera.

Asimismo, los participantes 2, 3, 5 y 7 sefialan que ciertos factores afectivos como la
ansiedad y la vergienza dificultan el aprendizaje de muchos alumnos, quienes generalmente
presentan complicaciones para expresarse en la LE y se muestran reticentes principalmente a la hora
de llevar a cabo actividades orales. Relacionado con los factores afectivos, los participantes 2, 3y 5
identifican algunas actitudes negativas hacia el aprendizaje de la lengua y su comunidad de habla. En

efecto, los profesores mencionan repetidamente que muchos de sus alumnos se rien cuando el docente
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les habla en inglés o realizan comentarios negativos respecto de aspectos culturares relacionados con
las comunidades de habla de la lengua meta. La risa y el resentimiento pueden provenir de una cierta
lejania social percibida por algunos alumnos, quienes poseen vivencias y experiencias de vida

diferentes a aquellas representadas en la cultura inglesa.

En vistas de lo argumentado por los participantes hasta este punto, parece ser que la falta de
motivacién y de responsabilidad de parte de algunos estudiantes asi como también la presencia de
factores afectivos como la ansiedad, la verglienza y ciertas actitudes negativas hacia las comunidades
de habla extranjeras, son concebidos como elementos fijos e inmutables de la personalidad de los
alumnos (Hall, 2011; Williams y Burden, 1997).

Por otro lado, respecto de los atributos, se han destacado dos complicaciones relacionadas
con los alumnos. La primera, es una dificultad para comprender la LE. Los participantes 2, 3, 4y 5
mencionan que sus estudiantes no entienden cuando se les habla en inglés y también presentan
dificultades para comprender textos escritos. Por esta razon, los profesores hacen un uso mayoritario
del espafiol en sus clases, traduciendo tanto sus palabras orales como los textos (y las consignas)

escritas de las actividades propuestas.

La segunda dificultad mencionada tiene que ver con una falta de habilidades cognitivas
generales que trascienden a la ensefianza y el aprendizaje de una lengua extranjera en si para abarcar
otros tipos de aprendizajes presentes en otras materias. Para ejemplificarlo, cuatro docentes
mencionan una carencia de estrategias de lectura que impide a los alumnos aproximarse a un texto en
esparfiol o en inglés y entenderlo. El participante 2, por ejemplo, argumenta que estos problemas de
aprendizaje se presentan en los comienzos del trayecto escolar de los alumnos y se acarrean a lo largo
de este a través del tiempo. En sus palabras: “Yo creo que la dificultad viene desde el espafiol, desde
la comprension lectora que se esta perdiendo mucho Gltimamente, tanto en espafiol como en inglés,
porque no comprenden consignas en espafiol menos van a comprender en inglés”. Para cerrar este

subapartado, se presenta a continuacion la Tabla 10 a la que se ha referido.
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Tabla 10
Dificultades mencionadas por los docentes relacionadas con el contexto mental

Dificultades Ejemplos provenientes de las entrevista

Y mir4, hay un problema muy generalizado, el tema del estudio.
Vos tenés una clase y para la otra clase no estudiaron, entonces para
las pruebas tampoco estudian nada. Asi, lo que es vocabulario o
gramatica es muy dificil que lo aprendan. (P3)

No sé si es la pandemia, si es el momento que estamos viviendo o
qué, pero es preocupante el desinterés. Era hasta una frustracion
salir de clases porque vos te sentis mal cuando ves que no tienen
ganas, que no le ponen pilas. (P1)

Dificultades para Tengo que hacer un balance entre hablar inglés poco y traducir al
espafiol lo que digo para que de a poco vayan entendiendo, esa €s la
dificultad méxima. (P2)

Lo que méas me cuesta llevar a cabo y la parte de expresion oral
también. Hay alumnos que tienen que hacer una prueba re facil y no
la hacen porque no quieren hablar en inglés. Entonces no les exijo
tanto, no les exijo pronunciacién.

Se inhiben mucho y directamente no lo hacen. (P5)

Actitudes negativas hacia ~ Cuando les hablo un poquito se empiezan a reir o comentar o lo ven
como algo super diferente, entonces les cuesta, les cuesta mucho la
pronunciacioén ¢si?, no tienen mucho acceso a eso. (P3)

Falta de responsabilidad

Falta de motivacién y

problemas de disciplina

comprender de la LE

Ansiedad y verglienza

el aprendizaje de laLE y
su comunidad de habla

Mas que todo son las habilidades que ellos traen, en cuanto a la
Falta de habilidades lectura, las estrategias para acercarse a un texto. Los que
presentaban dificultades también las presentaban en la materia
lengua. Siempre estaba en contacto con la profesora de lengua y
notabamos los mismos problemas. Interpretacion de textos,
elaboracion de textos, ¢viste? (P7)
Dificultad para adecuarse a  Si es una dificultad el tema que tengo con el de saber los intereses de
sus edades. (P4)

cognitivas generales

los intereses de los alumnos

3.4.2. Contexto pragmatico

La Tabla 11, ubicada mas abajo, refleja una serie de dificultades advertidas por los docentes
relacionadas con el contexto pragmatico. En primer lugar, todos los docentes coinciden en que la falta
de recursos disponibles en las aulas impacta negativamente en sus maneras de ensefiar la LE. Segun
los participantes, las aulas no disponen de televisores o pantallas que podrian ser utilizadas para

exponer a los alumnos a la lengua de manera contextualizada a través de videos, extractos de peliculas
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0 juegos. Los participantes 1 y 6 argumentan que sus instituciones cuentan con un solo laboratorio
multimedia el cual resulta incomodo (se debe reservar con anticipacion y requiere que los alumnos
se trasladen de un aula a otra) e insuficiente para la gran cantidad de estudiantes que asisten a esas
escuelas.

Otro problema prominente que se ha advertido tanto en escuelas de gestion estatal y privada
es la falta de conectividad en las aulas, lo que impide que los participantes hagan un uso de las TIC
con fines educativos. Si bien la mayoria de los estudiantes posee un teléfono inteligente, la mayoria
no dispone de conexidn a internet a través de sus datos méviles. Por lo tanto, promover juegos o
actividades ldicas interactivas, las cuales son consideradas como mas adecuadas para los intereses

de sus alumnos, es dificil.

En segundo lugar, un obstéculo que ha sido destacado de manera recurrente por los docentes
tanto en el cuestionario como en la entrevista es el escaso tiempo que disponen a la semana para
ensefiar la lengua extranjera. Sin dudas, tres horas cétedras a la semana (120 minutos semanales)
resultan insuficientes para ensefiar y aprender una lengua con propdésitos comunicativos. Ademas,
otros factores negativos como inasistencias, interrupciones de clases, dias feriados y jornadas

institucionales impiden una continuidad de la ensefianza necesaria para consolidar los aprendizajes.

Como consecuencia, los entrevistados sienten una gran presién por cumplir con los
contenidos establecidos en el programa de estudio y, la mayoria de las veces, terminan ensefiando
solo los aspectos formales de la LE de manera descontextualizada. En palabras de la participante 1:
“Estoy dedicada més que nada a poder cumplir y llegar con la planificacion.” Generalmente, la
presion por cubrir los contenidos del programa desemboca en una disonancia cognitiva que los lleva
a actuar de maneras contrarias a las que creen convenientes. En las siguientes citas es posible observar

gue los docentes desearian dar sus clases de maneras diferentes:

No puedo hacer muchas actividades grupales. Cada vez que tengo un momentito lo hago pero
no puedo hacer muchas porque tengo que enfocarme en lo que tienen que lograr, el programa,
gue te corta muchas cosas. Te dan un programa cerrado, te dicen tales contenidos tenés que

verlos con tal texto, te dan los textos todo. Es muy dificil salir de ahi. (P3).

Lo que me gusta es plantear tematicas en las que ellos puedan dar su opinion o lluvia de
ideas sobre qué conocen de tal tema y traer a la clase. Si puede ser con fotos y videos
mejor, la mayoria de las veces no, pero bueno. Comparar las distintas culturas y acercar a
los alumnos el idioma desde ese punto de vista me parece importante. Lamentablemente,

sin perder de vista la curricula que es cuadrada y gramatical (P2).
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La verdad es que por ahi uno se tiene que ajustar al tiempo y, al curriculum. Es dificil.
Das clases muy ajustado entonces se hace muy complicado. Me gustaria que los chicos

puedan mejorar todas las habilidades pero asi es muy dificil. (P4).

Las instancias de recuperacion extraordinarias constituyen otro de los factores que
exacerban la presion por cubrir los contenidos del programa. En estas instancias aquellos alumnos
regulares que no aprobaron la materia durante el ciclo lectivo correspondiente o que tengan la
materia pendiente de otros afios, deben rendir un examen para acreditarla. Aqui, se espera que los
estudiantes dispongan del conocimiento necesario para hacer frente a estos examenes que pueden
ser disefiados por cualquier profesor, ya sea uno que estuvo a cargo de ese alumno o curso en

cuestion u otro distinto docente a cargo de un curso distinto.

Por lo tanto, los educadores no solo deben lidiar con las limitaciones contextuales
previamente sefialadas sino que también deben cubrir todos los temas propuestos en el programa
de examen ya que estos podrian ser evaluados por otro docente en este tipo de instancias. En
palabras de la participante 7: “Respeto la unidad porque el examen después tenemos que todos
tomarlo, y tienen que poder hacer cualquier examen que arme cualquiera de las profes”. Esta

presion, como es de esperar, parece impactar en las maneras de ensefiar el ILE en las escuelas.

Sumado a esto, por diversos motivos, otros docentes ensefiando en distintas divisiones del
mismo afio pueden adoptar distintos enfoques y utilizar diferentes metodologias para ensefiar la
LE, las cuales no siempre se corresponden con las de los participantes. Consecuentemente, las
evaluaciones pueden resultar muy diferentes entre si, y esto podria afectar al alumno que no se
preparé de la manera correspondiente. Esta podria ser otra razon que influye en la adopcion de
una postura mas tradicional y estructural por parte de los docentes al momento de ensefiar. A su
vez, como sefiala la participante 6 mas abajo, se advierte un efecto efectivo colateral negativo de

la evaluacidn (Taylor, 2005). En sus palabras:

En las mesas de exdmenes tengo que andar al chogue con las profesoras porque cada una
prepara su evaluacion. Yo les pongo un reading pero no vayas a tomarles un listening
porque te hacen un piquete. Y ejercicios gramaticales cortos y méas de produccién. Vos
preparas a los chicos para que sea mas comunicativo pero te cuesta cuando te encontras

con paralelas que son gramaticalmente puras. (P6)

La profesora encuentra una gran dificultad aqui al tener que ir “al choque” con otras
colegas quienes prefieren una metodologia mas tradicional o estructural para ensefiar la lengua.

Como cualquier educador puede tomar el examen a cualquier alumno, puede suceder que el
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estudiante termine realizando una evaluacion para la cual nunca se prepar6. Ciertamente, existe la
posibilidad de que encuentre diferentes tipos de ejercicios que jaméas realizd previamente en el

transcurso del ciclo lectivo.

En tercer lugar, tanto en la Tabla 11 como en la Figura 7 se advierte, como ya se mencionara,
gue una dificultad importante para ensefiar inglés en las instituciones escolares donde los docentes se
desempefian, proviene de la gran cantidad de alumnos presentes en las aulas. Las aulas numerosas
limitan las posibilidades de promover un aprendizaje personalizado, es decir, capaz de atender a las
necesidades inmediatas de todos los alumnos asi como también de adaptarse a sus intereses. Ademas,
restringen las posibilidades de ofrecer una retroalimentacion mas personalizada y la creacién de un
vinculo afectivo mas so6lido con los alumnos. A su vez, estas aulas estan caracterizadas por la
presencia de una gran diversidad de alumnos. Cinco participantes sefialan que tener estudiantes con
diferentes niveles de habilidad y conocimiento de la lengua es un gran desafio al momento de

planificar sus clases y desarrollar actividades que sean tanto atractivas como beneficiosas para todos.

Cuatro participantes alegan que esta disparidad de niveles esta relacionada con las maneras
de dar clases y las habilidades fomentadas por otros docentes que sus alumnos han tenido en afios
anteriores. No solo eso, también parecerian considerarlos parcialmente responsables de las
dificultades que tienen sus estudiantes para comprender la lengua extranjera asi como también de la
vergiienza y ansiedad que puedan sentir a la hora de hablar. A modo de ejemplo, el participante 2
expresa que sus alumnos no entienden cuando se les habla en inglés ya que otros docentes que
tuvieron previamente se comunicaban con ellos exclusivamente en espafiol o GUnicamente en inglés

(sin modificaciones o esfuerzos para volver la lengua comprensible)

Las dificultades maximas siempre han estado en la parte oral. Al parecer, los profesores no
les hablaban en inglés, o, por el contrario, segin me contaban habia profesores que les

hablaban cien por cien en inglés y era como un ruido, no era inglés para el nifio. (P2)

A su vez, la participante 6 advierte una idea similar, puntualizando las diferencias existentes

gue hay entre sus alumnos de distintos afios:

Qué bueno estaria que un solo profesor tuviera todos los primeros, todos los segundos, todos
los terceros, porque entonces el profe de segundo recibe todos los grupos de primero iguales.
A vos te tiene que haber pasado que tenés dos cursos iguales y uno a lo mejor es brillante en
algunas habilidades y el otro nada. Y bueno, eso tiene que ver con el estilo que cada docente

tiene para ensefar. (P6)
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La participante 4 (ver Tabla 11) alega una situacién similar al proponer que no toma
evaluaciones orales ya que sus alumnos no han practicado la habilidad del habla en afios anteriores.
Esto le dificulta enormemente la posibilidad de incentivarlos a producir mensajes orales. En la

posterior cita, la participante 7 expresa una idea analoga:

Tengo uno que, imaginate, es contador y ensefia inglés. Me quiero morir, pero bueno, es
paralelo mio asi que yo le mando mis pruebas y mis actividades para, “mira, te las comparto”
para ver si de a poco va avanzando pero obviamente no tiene ni la preparacién, entonces no

lo va poder hacer. Ensena... les da traduccion. (P7)

Si se tiene en consideracion lo argumentado por Barcelos (2000), Woods (2003) y Lightbown
y Spada (2013), a lo a lo largo de sus trayectorias escolares los estudiantes pueden haber desarrollado
creencias acerca de qué constituye aprender una lengua en base a clases estructurales y conductistas
impartidas por sus educadores. Si se les ha ensefiado que aprender una lengua requiere traducir
oraciones, completar espacios vacios y aprender las distintas formas de los verbos con un foco total
en las habilidades receptivas, es probable que ya lleguen con esa suposicion al aula. Por ello, también
es posible que se resistan a adoptar un rol mas activo, a hablar, interactuar, e, inclusive, a esforzarse
para entender lo que el docente dice cuando habla inglés. Aln mas, a raiz de esto pueden presentar

problemas de ansiedad y vergiienza a la hora de comunicarse con el profesor y con sus comparfieros.

Finalmente, los participantes 2, 3, 4, 5 y 7 resaltan el impacto negativo que tienen para el
aprendizaje ciertas dificultades socioeconémicas por las que atraviesan muchos de sus alumnos. Los
docentes advierten que distintas problematicas como el hambre padecido por algunos de sus
estudiantes, embarazos no deseados y casos de violencia familiar y abusos, terminan limitando las
posibilidades de aprendizaje de los estudiantes afectados y disminuyendo su motivacién (esta Gltima
es retomada en el subapartado posterior). Asimismo, las dificultades econémicas por las que
atraviesan muchos alumnos de los participantes impiden que estos puedan adquirir materiales de
trabajo como libros de texto. A modo de ejemplo, los directivos donde se desempefian las
participantes 3y 7 ejercen una gran influencia en sus maneras de dar clases. En el caso de la primera,

piden el uso los libros disponibles en la biblioteca de la escuela.

Lo que te pide el director es que sean libros que generalmente estan en la biblioteca porque
son chicos de situaciones econémicas complicadas, entonces no podes pedir que compren un
libro en inglés porque son muy caros. Te pide que te las arregles con lo que hay en la
biblioteca de la escuela, cosa que si algun chico no puede comprar, lo tenga en la biblioteca.
(P3)
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En el caso de la segunda, se les demandd no exigir a sus alumnos la compra del cuadernillo
con el que venia trabajando en afios anteriores. En sus propias palabras: “Este afio ni con cuadernillo.
Nos dijeron que no pidiéramos asi que es como que no llevaban material, trabajabas en el pizarrén o
les llevabas el texto en una fotocopia”. Teniendo en cuenta estas citas, es posible evidenciar las
limitaciones que tienen los docentes de estas instituciones para exponer a sus alumnos a muestras

significativas y contextualizadas de la lengua.

En palabras de la participante 5: “Por una cuestion econdmica no podemos pedirles libros ni
fotocopias. Por eso no uso libro, tengo que ir armando yo las actividades”. Debido a que generalmente
las copias solicitadas por los docentes no pueden ser costeadas por los estudiantes, es el profesor
quien debe sacar dinero de su bolsillo para poder hacer uso de ellas. Sin embargo, la mayoria de las
veces los docentes se ven imposibilitados para costearlas ya que trabajan mas de cuarenta horas
semanales distribuidas en distintas instituciones escolares y estan a cargo de trescientos, cuatrocientos

0, inclusive, mas de cuatrocientos aprendientes.

Para concluir, las dificultades sefialadas parecen restringir la posibilidad de los educadores
de ensefiar la lengua como ellos quisieran y de romper con dindmicas de clases mas tradicionales y
estructurales enfocadas en el libro de texto, las fotocopias asignadas o, a falta de estas dos,

exclusivamente la tiza y el pizarron.
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Tabla 11

Dificultades mencionadas por los docentes relacionadas con el contexto pragmatico

Dificultades

Ejemplos provenientes de las entrevista

Falta de tiempo y de

constancia en las clases

Principalmente por los tiempos. En esa escuela tengo una sola
vez a la semana las tres horas juntas, entonces o hay feriados o
yo falto, o mil cosas. Como es sexto, también estan con las
pasantias, faltan y estan justificados. Entonces para llegar con el
programa, la clase se torna como propia mia y el Gnico activo
soy yo. Lo reconozco. (P2)

Gran cantidad de alumnos

por aula

Creo que el nimero. Es algo que influye negativamente porque
me doy cuenta, vos querés estar con todos, vincularte con todos,
pero es mas dificil. (P1)

Escaso fomento de las cuatro
macrohabilidades de parte de
otros docentes de afios

anteriores

No evalto oralmente porque considero que necesito trabajar mas
la oralidad. A veces me encuentro con chicos en cuarto que no
los he tenido antes y no sé como han trabajado en afios
anteriores. Entonces trabajar eso es re dificil porque nunca lo han
trabajado. Me dicen “nunca hemos hablado en inglés” y estan en
cuarto afo. (P4)

Problematicas

socioecondmicas

Y bueno, en este lugar hay muchas realidades complicadas. Por
ejemplo, alumnos que han sido abusados o que trabajan desde
muy chicos. Alumnos con familiares presos. (P5)

Niveles dispares (aulas

multinivel)

Tenés un grupo de treinta, cuarenta alumnos y tenés cinco o seis
gue van a instituto y otros que no. Entonces, ;Cémo haces? (P6)

Falta de recursos en las aulas

A mi me encantaria poder hacer muchisimas mas cosas. Trabajar
mas habilidades de escucha con videos, con juegos, que la
tecnologia cumple un papel fundamental. Pero no se puede. Te
dicen “no, no hay internet, no tenemos datos en el celular”.
Entonces, no tenemos los recursos para implementar actividades
que son lindas. (P4)

Muchas facilidades para

aprobar la materia

Saben que tienen perfectamente tantas posibilidades de poder
estudiar y de ir zafando del estudio: “hoy me dedico a tecnologia
e inglés lo dejo para el Gltimo”. Eso influye negativamente. (P1)
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3.4.3. La falta de motivacion

En el siguiente subapartado se analiza la concepcion que los docentes tienen acerca de la falta
de motivacion que visualizan en sus alumnos. Los mismos son conscientes de que la imbricacion de
tanto factores internos como externos incide en la motivacion que tenga el alumno y también en los

roles que termina adoptando.

Antes que nada, es importante destacar que todos los participantes concuerdan en que la
motivacién juega un rol central en el aprendizaje de una LE pero como se observa en la Figura 7 la
falta de motivacion por parte de los alumnos constituye una de las mayores dificultades sefialadas por
los docentes. Este hallazgo es relevante teniendo en cuenta que para los docentes no puede haber
aprendizaje sin motivacién. Por un lado, los participantes resaltan que tanto la motivacion intrinseca
como la extrinseca (Dérnyei y Ryan, 2015) son importantes a la hora de aprender una lengua. En

palabras de los participantes:

Lo mas importante es la motivacion que tenga cada alumno a la hora de aprender un idioma,
la necesidad que encuentre y por supuesto, aparte de esa motivacion interna, el sentir que es
capaz y que puede. También el hecho de tener un viaje planeado, de una beca, de tener una

motivacién ya importantisima. (P1)

Para mi juega un rol muy importante la motivacion que tenga el alumno que en parte se la da
el docente. Creo que si el alumno se siente motivado o que sabe a dénde va ir o qué va lograr
con tal tema, saber que tiene un objetivo que va alcanzar algo para él que lo beneficie, eso lo

mueve un montén. (P3)

Uno por ahi va con actividades lindas que propones para que hagan y te encontras con cero
ganas, negativa total, me frustraba mucho. En ocasiones me frustraba porque bueno, la

realidad es que a veces te encontras con chicos que no los motiva nada. (P5)

Los cuartos, quintos y sextos afio tienen otro tipo de actitud ante la materia. En sexto hacen
un clic los que han sido alumnos mios en primero y segundo y que nunca se dedicaban a la
materia y ya mas grandes, al salir de la escuela secundaria, les resulta mas atractiva la materia,

ven que es util. (P7)

En estas conceptualizaciones se puede observar que se sefialan factores internos como el interés
intrinseco del alumno respecto de las tareas a realizar y el valor y relevancia que se les asigna a las

mismas (Hall, 2011). La participante 4 indica que los docentes a veces se encuentran con chicos que
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“no los motiva nada”, es decir, que parecen no asignarle ninguna relevancia o valor a las tareas

propuestas.

Segun los participantes 5 y 7 hay alumnos que no quieren aprender la lengua porque no les
interesa o0 porque no le encuentran un proposito que trascienda uno funcional, como lo es aprobar la
materia. En linea con esto, la participante 7 sefiala “no consideran al inglés como una de las materias
fuertes. Es mas, por ahi ni se presentan y te van dejando previa, entonces como que bueno, muestran
su desinterés”. En otras palabras, no parecen encontrar en ellas una significatividad o trascendencia
(Williams y Burden, 1997) que les permita conceptualizar a estas experiencias de aprendizajes como

relevantes y capaces de traspasar los limites espaciotemporales de la clase.

Asimismo, en las palabras de los participantes 1, 3 y 7 se advierte que la motivacion extrinseca
juega un rol importante para ellos. El hecho de que los alumnos sean capaces de percibir que el
conocimiento que estan construyendo en las clases les va a beneficiar en sus vidas futuras ya sea al
momento de viajar o de trabajar, les permite aumentar su motivacion y sus ganas de aprender
(Lightbown y Spada, 2013)

Como se indico en el subapartado 3.4.1. , los participantes 2, 3,5y 7 también perciben ciertas
actitudes de parte de los alumnos hacia la lengua en si misma y sus comunidades de habla que
marcan una clara lejania social (Dérnyei y Ryan, 2015; Hall, 2011) que se extiende desde la cultura

hasta las formas de hablar y pronunciar. Esto también se refleja en las siguientes citas:

Vos les das inglés y no, estd muy alejado de su realidad. Me acuerdo al inicio que vos le
ensefiabas inglés y eran chicos que venian de la cosecha, entonces veian al inglés como

“;de qué me esta hablando, para qué me va servir a mi esto? (P5)

Desconocen toda esa parte detras de la lengua, de las distintas variantes del inglés. Entonces
como que siempre empiezo con una introduccién, que ubiquen en el mapa de donde viene
el inglés, qué paises lo hablan como lengua uno y les resulta totalmente nuevo para ellos

porgue no conocen ni siquiera los paises o sea ni donde estan ubicados. (P7)

Estas actitudes evidenciadas en las citas de arriba provienen desde el desconocimiento y la falta
de contacto entre las vivencias y experiencias de los estudiantes y el bagaje sociocultural e
identitario detras de la lengua meta (Cohen y Henry, 2020). Esta lejania desemboca en algunos
casos en risas provenientes de los estudiantes al escuchar a los docentes hablar inglés. El

participante 2 explica:
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Por ahi repiten algo que yo digo en inglés por el simple hecho de que les suena gracioso. Les
causa gracia alguna frase, incluso “thank you” o “you’re welcome”. Se rien y la repiten de
nuevo, después andan por los pasillos y en vez de decirme “hola teacher”, me dicen “you’re

welcome” porque les parece graciosa. (P2)

En las observaciones de clase de los participantes 2, 3, 4 y 5 se percibid que algunos alumnos se
rieron al escuchar al docente 0 a alguno de sus compafieros pronunciar algunas palabras en inglés.
Se advirtid que ciertos sonidos resultaron extrafios para los estudiantes, quienes no parecian estar
habituados a escucharlos. Como se sefial6 en el subapartado 3.4.2., si a esto se le suma el hecho de
gue otros docentes no han generado previamente una cierta necesidad en sus alumnos que los lleve
a esforzarse para entender la lengua ni tampoco los han expuesto a la misma lo suficientemente para
establecer una cierta familiaridad con ella, puede ser dificultoso lograr que intenten entenderla sin

risas, quejas o pedidos para que sea traducida al espafiol.

Como sugieren Barcelos (2000) y Woods (1996), los estudiantes pueden poseer ciertas
creencias previas acerca de qué consiste ensefiar y aprender una lengua formadas a lo largo de sus
experiencias con alumnos y otros docentes. Por este motivo, si la forma de aprender inglés
fomentada en afios anteriores consistia en hablar en espafiol y traducir oraciones a la lengua nativa,
otras maneras de aprenderla podrian parecerles dificiles, generarles incomodad e incertidumbre vy,

consecuentemente, llevarlos a cuestionarlas.

En otro orden de ideas, los participantes 2, 3, 4, 5y 7 hacen alusion al impacto que tienen la
motivacion ciertos factores externos que forman parte de las realidades de sus educandos. En palabras

de los participantes 5y 7:

Para mi es fundamental que el alumno esté interesado, porque por mas que vos le des un
monton de actividades, si no le interesa la materia y las actividades, no va a aprender. Tienen
toda una realidad de vida los chicos, tenés algunos que viven en una situacion de pobreza
grande, y vos querés ensefiar inglés y no, no les interesa. Tenés alumnos que se van sin

egresar, entonces bueno, es dificil ensefiar inglés. (P5)

Los alumnos de la privada tienen la ayuda de los padres, si les cuesta buscan ayuda en los
padres. En la escuela publica en este caso se quedaban ahi, no lo entendian y listo, paso a otra
cosa. Para la familia el inglés no forma parte de su vida diaria. En cambio, en la privada por
ahi los papas han estudiado inglés, entonces como que era mas sencillo. El apoyo familiar es

importante. (P7)
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Por una parte, para el participante 2 la motivacion intrinseca no es el inico componente que
influye en el desempefio de sus aprendientes sino también el incentivo que sus alumnos tengan desde
sus casas para aprenderla. Como plantean Dornyei y Ryan (2015) y Hall (2011) la familia, entonces,
juega un rol importante en términos de apoyo, incentivo y concientizacion de los beneficios que trae
aparejados saber inglés. De manera similar, la participante 7 argumenta que sus alumnos de escuelas
privadas reciben un mayor apoyo por parte de sus familias que aquel recibido por sus alumnos de la
escuela publica. La razdn por la que esto sucede parece ser el hecho de que algunas familias advierten
el valor que tiene saber inglés. Por lo tanto, aquellas que parecen no valorar la lengua, no apoyan ni
incentivan a sus hijos a estudiarla. Este hecho, segun la profesora, se ve reflejado en las elocuciones

de sus estudiantes y en sus maneras de actuar en las clases.

Por otra parte, los participantes 3, 4, 5y 7 resaltan que muchos de sus alumnos atraviesan
una situacion de vulnerabilidad socioecondémica que impacta negativamente en la motivacién para
aprender la lengua. Se destacan una serie de problematicas como dificultades financieras, consumo
de drogas, casos de abusos, violencia familiar y una dedicacion a tareas laborales o del hogar que
impiden que sus alumnos se involucren cognitiva y emocionalmente con el aprendizaje. Al respecto

la participante 5 manifiesta:

Tengo alumnos que han sido abusados, eso influye. Me ha pasado con buenos alumnos que
de repente empiezan a bajar el nivel, entonces te fijas y es que esta pasando algo en su familia.
Tuvieron problemas econémicos y estan viviendo sin almorzar o hay chicos que tienen

familiares enfermos o presos y eso les influye mucho a la realidad de vida de ellos. (P5)

Los docentes argumentan que no saben como atender a las necesidades e intereses de aquellos
alumnos que se encuentran en situacion de vulnerabilidad social y, por este motivo, la mayoria de las

veces quedan relegados en sus aprendizajes.

Por ultimo, todos los educadores consideran que tienen una gran responsabilidad a la hora de
motivar a sus alumnos. En concreto, entienden que gran parte de la motivacion del alumnado depende
de las actividades que ellos propongan. Consultados acerca del grado de responsabilidad que creen

que el docente tiene en la motivacion del alumno, la participante 3 responde:

En mucho, porque me he encontrado con alumnos que te dicen “ahora si me gusta tal materia
porque la entiendo”. Lo que hace el docente en el aula es un trabajito de hormiga y es muy
importante para que el alumno quiera 0 no quiera, le guste o no tal materia. Es importante

saber qué les gusta y qué moviliza a cada curso. (P3)
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En definitiva, los profesores parecen notar que sus alumnos estan desmotivados pero, al
mismo tiempo, son conscientes de que gran parte de su motivacion depende también del desarrollo
de actividades pertinentes y contenidos teméticos que tengan en cuenta sus intereses. Aun estando al
tanto de esta situacion, pareciera ser que la mayoria de los participantes puntualiza las problematicas
relacionadas con sus estudiantes para explicar su falta de interés por la lengua, pero no parecen
cuestionar sus propias practicas. Si bien son conscientes de las limitaciones contextuales que
enfrentan y de que no estan actuando conforme a lo que dictan sus creencias acerca de cdmo ensefiar
la lengua, se podria proponer gque las tematicas que desarrollan y las actividades que realizan no se

estarian relacionando con las experiencias de vida y los intereses de sus alumnos.

En el caso de todos los participantes, tanto las tematicas como las actividades que se llevan a
cabo en la mayoria de las clases siguen siendo las mismas propuestas por los libros de texto o las
fotocopias de trabajo que se llevan al aula. Si se observa la figura 7 desarrollada con los datos del
cuestionario, nuevamente se puede percibir que la relevancia de las fotocopias, los libros de texto y
las actividades propuestas no ha sido cuestionada. Tampoco se lo ha hecho en las entrevistas. Como
se sugirié en el subapartado 3.3.2., aunque los participantes reconocen que los roles que asuman sus
estudiantes asi como también una gran parte de su motivacion para aprender la lengua depende del
docente, parecen pasar por alto que las actividades, las tematicas y las dinamicas que estan
fomentando no son relevantes para sus alumnos (Dornyei y Ushioda, 2009). Al estar desmotivados,

los aprendientes terminan asumiendo un rol pasivo en su aprendizaje.

En sintesis, considerando que para la mayoria de los docentes entrevistados el esfuerzo, el
interés, la participacién y la motivacion son esenciales para el aprendizaje de una lengua, se podria
proponer que una falta de esos atributos y actitudes en sus alumnos es conceptualizada como un
déficit que les imposibilita aprender (Baquero, 2016; Rogoff, 1997). Aunque los educadores asumen
una gran responsabilidad a la hora de motivar a sus alumnos, no parecen cuestionar aspectos de su
propia ensefianza que, de ser modificados, podria tener un impacto positivo en la motivacion y el

desempefio general de sus alumnos.
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3.5. Discusion

Las inferencias obtenidas a partir del analisis de datos presente en este capitulo reflejan las
creencias que siete docentes sanjuaninos poseen acerca del aprendizaje y de la ensefianza del inglés
como lengua extranjera. También, muestran sus creencias respecto de los roles que deben asumir
tanto docentes como alumnos en las clases de inglés. Como se evidencia, estos datos han sido
obtenidos mediante un cuestionario, una entrevista, una observacion de clases y un diario de campo
y han sido sometidos a un proceso de triangulacion con el propdésito de lograr una descripcién mas

densa del fendbmeno de estudio v, asi, dotar de mayor validez al analisis efectuado.

En relacion a las concepciones que poseen respecto del aprendizaje, los participantes
comparten, principalmente, una vision constructivista y socioconstructivista del mismo. Por un
parte, respecto de la primera visién, entienden que los estudiantes deben ser auténomos e implicarse
de manera activa en el contenido a aprender para que puedan asignarle un sentido personal
partiendo de sus propias experiencias y visiones del mundo (Diaz Maggioli, 2017; Williams y
Burden, 1997).

Por otra parte, haciendo referencia a la segunda vision, se ha identificado a la cultura, la
comunicacion y la interaccién como tres componentes centrales del aprendizaje. Todos los
entrevistados coinciden que ensefiar una lengua trasciende la ensefianza y el aprendizaje de meros
elementos linglisticos. Aparte de ensefiar la lengua como cddigo, también se ensefia cultura y
habilidades para comunicarse e interactuar con los demas. Por este motivo, desarrollar todas las

habilidades en el alumno deberia ser una prioridad para los educadores.

Esta conceptualizacion es andloga a la propuesta por Yules (2020), quien sugiere que desde esta
perspectiva sociocultural el énfasis esta en el avance de la interlengua del alumno y,
consecuentemente, de su competencia comunicativa a través del desarrollo las cuatro
macrohabilidades. En apoyo de este argumento, los entrevistados se definen a si mismos como
facilitadores, mediadores y guias del aprendizaje quienes fomentan un aprendizaje mayormente
inductivo para gque los alumnos descubran por su cuenta las reglas de la LE (Snow, 2014). Estos
roles, como sugieren Lightbown y Spada (2013) y Richards y Rodgers (2014) estan intimamente

asociados a esta concepcion sociocultural del aprendizaje.

Estas visiones del aprendizaje podrian ser la razén por la cual la mayoria de los entrevistados
argumenta que los enfoques integradores son ideales (Richards y Rodgers, 2014) para ensefiar la

lengua. En efecto, representan una manera distinta y “mas real” (como sugiere el participante 2) de
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ensefiar y aprenderla mediante tematicas significativas y actividades funcionales. A partir de estas
actividades los alumnos “aprenden haciendo” (como sugiere la participante 3) asumiendo un rol

mas participativo en las clases y construyendo conocimientos por su cuenta.

En linea con la teoria del monitor, (Spada y Lightbown, 2020; Mitchell y Myles, 2004; Schmitt
y Celce-Murcia, 2020) la exposicidn a la lengua y la posibilidad de hacer comprensible el input al
cual esta expuesto el alumno son elementos importantes para los docentes. En otras palabras, el uso
de la lengua extranjera deberia ser predominante en el aula y los alumnos deberian estar expuestos a
distintas situaciones donde se haga un uso de la LE lo més auténtico posible. Es por esta razén que
incentivan a sus estudiantes, por ejemplo, a escuchar musica y ver peliculas en inglés por fuera del

aula.

Asimismo, desde una perspectiva mas cognitivista, todos los docentes concuerdan en que es
necesario llevar a cabo un proceso de concientizacion de los aspectos formales de la lengua para
que los estudiantes puedan incorporarlos a sus repertorios de uso. Esta creencia en la hip6tesis del
input (Schmitt en Ellis, 2015) se refleja en la importancia que los docentes también atribuyen a la
practica y la consecuente automatizacién de items linguisticos para que luego puedan ser utilizados

de manera mas libre y creativa en una produccién integradora.

Estas concepciones también se condicen con los tipos de actividades que los docentes
consideran como beneficiosas para el aprendizaje de la LE y con aquellas habilidades que les
gustaria fomentar mas en sus clases. Actividades como los juegos de roles, las interacciones entre
alumnos, las exposiciones orales, los juegos y los proyectos estan profundamente relacionadas con
esta vision funcional e interactiva del aprendizaje. Inclusive, se resalta la trascendencia de
incentivar a los alumnos a producir ideas y mensajes mediante un uso mas creativo de la lengua

(Larsen-Freeman y De Carrico, 2020).

Dicho esto, la interaccion entre pares y la posibilidad de comunicar ideas son metas ideales
gue los entrevistados quisieran cumplir y que dan cuenta del valor que tiene para ellos la hipétesis
del output (Ellis, 2015; Hall, 2011; Kumaravadivelu, 2006) y las visiones de aprendizaje
previamente sefialadas. En resumidas cuentas, los participantes entienden que para que se produzca
el aprendizaje es necesario proveer a los estudiantes tanto con oportunidades para el desarrollo de
su competencia comunicativa como también de su precision linglistica. Para esto, expresan que
conocer los intereses de sus alumnos es fundamental para, justamente, proponer una ensefianza que

apele més a sus subjetividades.
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Con respecto a la ensefianza, si se observa con detenimiento, estas concepciones del aprendizaje
junto con los propdsitos que tienen los docentes a la hora de ensefiar la lengua extranjera estan
intimamente relacionados con muchos de los principios del EC (Celce-Murcia, 2014;
Kumaravadivelu, 2006; Lightbown y Spada, 2013; Richards y Rodgers, 2014). De hecho, seis de
los siete participantes destacan que ensefian la lengua con el objetivo de que sus alumnos puedan
comunicarse. Para ello, a la hora de ensefiar, argumentan que se posicionan en metodologias y
técnicas comunicativas con un foco en los aspectos funcionales, sociales, interactivos y pragmaticos
de la LE (Borg, 2003; 2006; Littlewood, 2011; Richards y Rodgers, 2014).

Es importante mencionar aqui que, en todos los casos, las biografias personales de cada
docente, sus experiencias aulicas como estudiantes y profesionales y la formacién educativa que
tuvieron (Borg, 2003; 2006) parecen haber moldeado no sélo estas creencias acerca de la ensefianza
sino también sus comportamientos en el aula. Por ejemplo, dos participantes son conscientes de que
la educacion recibida en la universidad influy6 en sus preferencias por ciertos enfoques como el
comunicativo asi como también en la manera de estructurar, secuenciar y organizar sus clases. A su
vez, otros dos participantes consideran que la experiencia profesional los ha provisto con distintas
herramientas que han contribuido a afinar su sentido de plausibilidad (Prabhu, 1990) para promover

practicas mas situadas a los contextos especificos.

Asimismo, como ya lo decia Lortie (en Barcelos, 2006b) los otros docentes hicieron referencia
al “aprendizaje a través de la observacion”, es decir, al impacto que tuvieron en sus propias
practicas las formas de ensefiar de otros educadores. Algunas de estas maneras de ensefiar propias
de otros educadores fueron emuladas por ciertos docentes en sus propias practicas profesionales
mientras que otras fueron ignoradas completamente por ser consideradas perjudiciales para el
aprendizaje. De cualquier modo, es probable que estas experiencias hayan tenido un impacto en las

cogniciones de los profesores.

Teniendo esto en cuenta, a la hora de estructurar las clases, todos los docentes indican que
siguen un modelo PPP en el cual exponen a sus alumnos a la lengua a través de un texto o un audio,
trabajan con el vocabulario y la gramatica principalmente de manera inductiva, luego realizan
practica controlada con esos items linguisticos para después requerir una produccién mas libre y

creativa donde se integren todos los contenidos vistos.

Sin embargo, a pesar de que los educadores parecen compartir con conviccion este tipo de
creencias respecto del aprendizaje y la ensefianza, se evidencian tanto concepciones contrapuestas y

conflictivas como también précticas aulicas disimiles a estos principios. Esta disonancia cognitiva
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(Harmon-Jones et al., 2009) ha sido clasificada en dos tipos: consciente e inconsciente. De esta
forma, al igual que en las investigaciones de Woods (1996) y Barcelos (2000), en ciertas ocasiones
los docentes son conscientes de las tensiones entre sus creencias y sus practicas pero en otras
ocasiones parecen existir creencias implicitas, subconscientes y centrales que gobiernan sus
interpretaciones asi como también su accionar (Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992; Phillips y Borg,
2009; Vilanova et al., 2011).

Respecto a la disonancia cognitiva consciente, todos los participantes estan al tanto de que
no pueden lograr que sus alumnos desarrollen integralmente las cuatro macrohabilidades ya que el
foco de sus clases esta puesto casi exclusivamente en las habilidades escritas. Como consecuencia,
la habilidad oral y la habilidad de escucha comprensiva quedan relegadas. Esto se contrapone con

las teorias adoptadas de los docentes, las cuales se basan en los principios del EC.

Considerando el continuo comunicativo de Littlewood (2011), todos los docentes afirman
en las entrevistas que no ponen demasiado énfasis en la etapa de produccion y se quedan en la etapa
de presentacién y practica donde se lleva a cabo practica no comunicativa de la LE, a pesar de
conceptualizar a la etapa de produccién como una etapa esencial para el aprendizaje de la lengua.
Esto también se evidencio en seis de las siete clases observadas en las cuales se advirtio

exclusivamente la presencia de estas dos etapas del modelo PPP.

La primera, consistié en la explicacién del tema propiciando Gnicamente una l6gica
razonamiento deductiva. La segunda se tratd de una practica exclusivamente controlada de los
temas vistos a través de ejercicios de taladre o de repeticion automatica. Estas actividades al nivel
de la oracion estaban descontextualizadas y carecian de un propoésito funcional o comunicativo
detras, lo que da cuenta de la adopcidn de una perspectiva tradicional y estructural a la hora de
ensefar la lengua extranjera (Johnson y Freeman, 2001; Richards y Rodgers, 2014; Spada y
Frohlich, 1995). Segun los participantes, en el transcurso del ciclo lectivo los estudiantes solo tienen
la oportunidad de trabajar con este tipo de ejercitacion evidenciada. Al haber un foco predominante
en la ensefianza de la forma y un énfasis en las habilidades escritas, los elementos funcionales,

pragmaticos e interactivos de la LE parecen no ser tenidos en cuenta.

A su vez, al descubrir el poco hincapié en otros tipos de habilidades como las orales e
interactivas, no fue extrafio advertir en las clases observadas que los educando poseyeran
habilidades receptivas y comunicativas limitadas. Paraddjicamente, también presentaban un
conocimiento exiguo de los aspectos formales de la lengua. Esto se observo en todos los niveles y

cursos, desde los mas bésicos hasta los mas avanzados, independientemente de la institucion.
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Siguiendo a Briggs y Moore (en Hall, 2011), la gestion estructurada que hicieron los docentes
de la clase observada coincide con esta perspectiva estructuralista y tradicional descripta

previamente.

Primero, teniendo en cuenta las dimensiones propuestas por Spada y Frohlich (1995), los siete
educadores asumieron el protagonismo de las clases ya que hablaron la mayoria del tiempo,
principalmente en espafiol, y propiciaron nulas oportunidades para que haya interaccion entre
alumnos. La clase siguio rutinas impuestas por el libro de texto o las fotocopias de trabajo. La
principal rutina estaba secuenciada de la siguiente manera: una explicacién, una realizacién de
gjercicios controlados y una retroalimentacién en el pizarrén, lo que evidencia un posicionamiento

de parte de los participantes en una perspectiva del orden (Wright, 2005).

Cabe sefialar que seis de los siete docentes fomentaron mayormente una I6gica de razonamiento
deductiva a la hora de ensefiar la LE, en la cual el estudiante aprendia la formula o el significado de
distintas palabras y luego las aplicaba para resolver un ejercicio descontextualizado y al nivel de la
oracién. En otras palabras, el uso de la lengua fue declarativo casi en su totalidad y la habilidad que

mas se foment6 fue la escrita.

Segundo, a excepcion de esta Ultima participante, los intercambios evidenciados entre docentes
y alumnos fueron todos del tipo IRE y las preguntas realizadas fueron todas cerradas. Es decir, los
intercambios realizados entre docentes y alumnos estaban destinados a chequear la comprension de

los aspectos formales de la lengua mas que a comunicar significados e ideas genuinas.

Tercero, los roles asumidos por los docentes y alumnos son acordes a la gestion del aula
promovida. Por una parte, tomando como referencia a Diaz Maggioli y Painter-Farrell (2016) el rol
principal advertido y asumido por el docente durante la mayor parte de la clase fue el de un
transmisor de informacion. Basicamente, los docentes se dedicaron a explicar contenidos, organizar
la secuenciacion de las actividades y controlar que los alumnos trabajen en las actividades
propuestas. Por otra parte, los estudiantes se convirtieron en receptores pasivos de este

conocimiento y se limitaron a realizar tareas individuales, repetitivas y mecanicas.

Estos hallazgos también coinciden con los de Lozano, et al. (2017), en los cuales los
educadores, en las entrevistas, se posicionaban en el EC para la ensefianza de la lengua pero en la
practica asumieron un rol predominante a la hora de gestionar la clase, propiciaron escasas
oportunidades para que sus alumnos interactden entre si y se limitaron a explicar los contenidos

formales o declarativos de la LE fuera de un contexto real y auténtico de uso.
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Como se ha venido argumentando a lo largo de este trabajo, un conocimiento exclusivo de
los aspectos formales de la lengua extranjera no puede resultar en un desarrollo integral de la
interlengua y la competencia comunicativa del alumno. Los docentes entienden esto pero parecen
tener problemas para evitar ensefiarla desde una perspectiva mas estructural, por lo que terminan

tratandola como un sistema de reglas mas que como una herramienta de comunicacion.

En otras palabras, los educadores son conscientes de que sus clases estdn mas centradas en ellos
gue en sus alumnos. Esto, como argumentan Harmon-Jones et al. (2009), les genera una sensacién
de malestar que intentan de alguna manera evitar. En efecto, sefialan una serie de limitaciones
contextuales presentes en los lugares donde se desempefian que tienden a impedir que actlen
consecuentemente con sus visiones del aprendizaje y la ensefianza. Teniendo en cuenta a Li (2017),
las limitaciones y dificultades que enfrentan los docentes y que les impiden actuar acorde a sus

creencias parecen provenir tanto del contexto pragmatico como del contexto mental.

En relacion con el contexto pragmatico, las dificultades principales destacadas tienen que
ver con la falta de recursos disponibles en las instituciones, la escasez de tiempo para ensefiar una
lengua, la gran cantidad de alumnos por aula, la disparidad existente entre las habilidades que estos
poseen para la lengua (aulas multiniveles), las inasistencias e interrupciones de clases y las
dificultades econdmicas que caracterizan, principalmente, a muchos alumnos de las escuelas de

gestion estatal que impiden que puedan adquirir el material de trabajo.

Al igual que en la investigacion de Ponce y Valsecchi (2021), los educadores argumentan
que las habilidades de produccién, sobretodo la habilidad del habla, son las mas dificultosas para
sus estudiantes ya que no poseen el tiempo necesario para el desarrollo apropiado de las cuatro
macrohabilidades. Tampoco cuentan con los recursos 6ptimos (como proyectores, televisores,
equipos de audio) para exponer a sus alumnos a la lengua ni pueden ofrecer una retroalimentacion
personalizada debido a la gran cantidad de estudiantes por aulas. Estos hallazgos también coinciden
con aquellos reportados en las investigaciones de Morchio (2013), Roccia, et al. (2014), Sacchi y
Placci (2021), Zappa-Hollman (2007) y Pozzo (2009).

Aln maés, es posible percibir la presencia de las mismas limitaciones y dificultades a lo
largo del tiempo. Por ejemplo, a pesar de haber pasado casi dieciséis afios de la investigacion de
Zappa-Hollman (2007), no pareciera haber una mejora importante en las condiciones de trabajo del
docente de lenguas extranjeras. Ademas, estas limitaciones trascienden a la provincia de San Juan
para abarcar a otras provincias, lo que da cuenta de una serie de problematicas muy similares entre

si que persisten en distintos lugares del pais. Como advierten Borg (2003; 2006) y Li (2017), estas
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restricciones contextuales tienen un impacto importante en la cognicion docente y su sentido de

plausibilidad.

Cabe agregar que como consecuencia de la limitada carga curricular con la que los docentes
sanjuaninos cuentan para ensefar inglés, todos los participantes de esta investigacion indican que
sienten una gran presion por cumplir con los contenidos del programa. Las instancias de exdmenes
de recuperacion extraordinaria presionan atn mas ya que los contenidos que se ven durante el afio

pueden ser evaluados por cualquier profesor en estas instancias de recuperacion.

Esta limitacion contextual puede atentar contra diversos intentos dirigidos a lograr una
personalizacion de la ensefianza. Se ha visto que los docentes no ensefian de las mismas maneras,
mas alla de que a principio de afio se intente consensuar ciertas metodologias de trabajo por cada
departamento. Si a esto se le suman las pocas horas de inglés semanales, la falta de constancia
derivada de interrupciones de clase y las inasistencias de los alumnos, es probable que los
aprendizajes que se produzcan en cursos paralelos sean dispares y diversos.

La falta de lineamientos claros de parte de las instituciones donde los docentes se
desempefian parece también repercutir negativamente. No s6lo parece haber escasez de recursos
para ensefiar sino que también, en general, parecerian faltar objetivos claros sobre qué tipo de
alumno se espera formar. Asi, las decisiones respecto a estos objetivos las toman los docentes del
Departamento de Lenguas Extranjeras. Como se ha desprendido de las entrevistas, los profesores
del departamento muchas veces tienen poco contacto entre ellos, lo que lleva a que cada docente
adopte el enfoque, los métodos y las técnicas que considere necesario para cumplir con sus propios
propositos de ensefianza. Esto podria traer aparejado una pobre continuidad pedagogica, es decir,
formas de ensefiar y aprender que no son consistentes en el tiempo y que podrian confundir al

estudiante.

En cuanto al contexto mental, al igual que en el estudio de Sacchi y Placci (2021), la
principal dificultad sefialada es la falta de motivacion y compromiso presente en los estudiantes
para aprender la LE. Tomando a Dérnyei y Ryan (2015) y a Hall (2011) como referencia, se sefialan
una serie de factores internos y externos que obstaculizan el proceso de ensefianza y aprendizaje de
la lengua. Por un lado, los participantes consideran que hay una falta de interés intrinseco de parte
de muchos de sus alumnos por las tareas a desarrollar, a las cuales parecen asignares poco valor o
relevancia. A su vez, tres docentes entienden que hay actitudes negativas hacia la lengua en si
misma y su comunidad de habla de parte de algunos alumnos. Finalmente, de manera analoga a la

investigacion de Ponce y Valsecchi (2021), se identifican ciertos factores afectivos negativos
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presentes en ellos como la ansiedad y la verglienza que les impide comunicarse con los demas

efectivamente.

Por otro lado, en relacion con los factores externos, de manera analoga a la investigacion
realizada por Zappa-Hollman (2007), se evidencian una serie de obstaculos relacionados con la falta
de apoyo recibido por los padres para estudiar, problematicas socioecondmicas generales, las
formas de vida disimiles presentes en las comunidades donde el alumno vive y la falta de objetivos
instrumentales en relacion con el aprendizaje del inglés. Segun los participantes, estos factores
impactan negativamente en la motivacién de los alumnos y, consecuentemente, en sus clases. Al
mismo tiempo, sefialan que no saben como generar instancias de aprendizajes significativas para

aquellos estudiantes que presentan estos problemas.

A pesar de que las limitaciones sefialadas repercuten significativamente en las maneras de
ensefiar de los docentes, es posible también, como se sefialara previamente, inferir la presencia de
creencias implicitas (Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992; Phillips y Borg, 2009; Vilanova et al.,
2011) o centrales (Phillips y Borg, 2009) que gobiernan parte de sus conceptualizaciones acerca de
la naturaleza de la ensefianza y aprendizaje de la lengua asi como también acerca de los roles que
deben asumir los participantes en las clases. Estas creencias también parecen preceder sus acciones

en el aula.

Respecto a las creencias implicitas relacionadas con sus conceptualizaciones acerca de la
naturaleza de la ensefianza, los juegos propuestos por algunos de los participantes podrian dar
cuenta de ciertas visiones de la lengua compartidas. En el caso de los participantes 2 y 6 los juegos
gue destacaron como importantes para el aprendizaje de la LE en la entrevista y aquellos que fueron
advertidos en las observaciones, estuvieron mas enfocados en los aspectos formales de la lengua
que en la expresion de significados. No se encontraron juegos o tipos de actividades grupales que

propiciaran un intercambio de significados o de vacio de informacion.

Ademas, salvo en el caso de la participante 7, tampoco se observaron actividades
enfocadas en la expresion de significados como, por ejemplo, una descripcion de una imagen.
Tomando como a referencia a Littlewood (2011), los participantes 3, 6 y 7 incentivan a sus alumnos
a producir pero solo llevan a cabo practica no comunicativa y pre-comunicativa de la lengua en esta
etapa sin llegar a las fases de comunicacion estructurada o comunicacion auténtica, es decir, a la
dimension experiencial. Por ejemplo, en los datos de las observaciones no se identificaron

instancias de interacciones entre pares donde se haya fomentado el intercambio de significados.
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Asimismo, teniendo en cuenta las estrategias de aprendizaje propuestas por Oxford (2011),
no es casual que la mayoria de las estrategias mencionadas e impulsadas por los docentes en las
clases sean cognitivas y memoristicas. La falta de incentivo de estrategias sociales y compensatorias

podria dar cuenta de que la habilidad del habla es la que menos se fomenta.

Una de las razones por las cuales no se alientan las interacciones entre alumnos podria ser
la concepcidn que tienen los docentes de qué implica el trabajo entre pares o grupal. Tanto en las
entrevistas como en las observaciones se infiere que para los docentes trabajar en grupos representa
oportunidades para que haya colaboracion entre alumnos pero no para que puedan interactuar entre
ellos e intercambiar significados. En efecto, todas las actividades en pares advertidas en la
observacion no fomentaban la interaccion entre alumnos sino que consistian en realizar los

ejercicios gramaticales propuestos por el libro o por las fotocopias.

Aln méas, menos de la mitad de los participantes indica que solo promueve algunas
actividades de dialogo entre alumnos o entrevistas exclusivamente en la etapa de produccion pero
no las fomenta previo a esa etapa. Esto podria deberse a la existencia de una visién de la lengua
como un proceso lineal (Diaz Maggioli, 2017; Kumaravadivelu, 2006; Larsen-Freeman y De
Carrico, 2020; Long, 2015), donde el vocabulario y las estructuras mas simples deben ser ensefiados
primero, de manera secuencial y ordenada, para que después el alumno pueda incorporar las mas
complejas. Parece ser que sin esa base, los docentes entienden que sus alumnos serian incapaces de
intercambiar significados entre ellos por lo que deciden esperar hasta la etapa de produccion, en la
cual suponen que el estudiante ya habra incorporado los conocimientos suficientes para poder

interactuar con otros.

Teniendo en cuenta lo mencionado hasta aqui, este tipo de disonancia cognitiva (Harmon-
Jones et al., 2009) estaria relacionado a la presencia de una creencia implicita y central (Fives y
Buehl, 2012; Pajares, 1992; Phillips y Borg, 2009; Vilanova et al., 2011) vinculada a una vision
mas estructural o tradicional de la ensefianza asi como también una concepcidn conductista del
aprendizaje (Williams y Burden, 1997) en la cual los estudiantes trabajan en actividades
individuales y repetitivas destinadas a la practica de los aspectos formales de la LE hasta lograr su

incorporacion a sus repertorios de uso.

Estos datos coinciden con los relevados en las investigaciones llevadas a cabo por Morchio,
et al. (2008) en la provincia de San Juan, Soto (2014) en Entre Rios y Lozano et al. (2017) en
Colombia, en las cuales los docentes investigados conciben la ensefianza de la lengua como un

sistema jerarquico. A raiz de esto, el énfasis esta puesto exclusivamente en los contenidos
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declarativos de la lengua y en la préctica repetitiva y descontextualizada que debe ser internalizada

por los estudiantes para, luego, poder comunicarse.

Con respecto a sus creencias sobre los roles que sus alumnos deberian asumir en las clases es
posible argumentar, en linea con las concepciones de aprendizaje que los docentes expresan en las
entrevistas, que su vision se deberia corresponder con la de un explorador individual o, inclusive,
uno democrético (Meighan y Meighan en Williams y Burden, 1997). No obstante, su
conceptualizacion de un alumno activo pareciera estar mas relacionada con una perspectiva
tradicional del aprendizaje que con una constructivista o sociocultural, lo que podria dar cuenta de
la existencia de otra creencia implicita o central. Para ellos, parece ser que los estudiantes se deben
limitar a realizar todas las actividades que el docente proponga, independientemente del tipo de
tareas a realizar. Aunque creen que es necesario considerar los intereses y necesidades de sus
alumnos en la planificacion de una clase, en las entrevistas aclaran que es complicado para ellos

tenerlos en cuenta y que, la mayoria de las veces, son ignorados.

Cabe agregar, como ya se ha observado, que todos intentan cubrir todos los contenidos
programa y se limitan a ensefiar acorde a la estructura del libro de texto o de las fotocopias que
utilizan. Es interesante notar que los participantes no parecen cuestionar, como sostienen Williams
y Burden (1997), la relevancia y significatividad de los contenidos tematicos elegidos para la clase
o de las actividades que se plantean en ellas. Aunque concuerdan en que tienen una gran
responsabilidad a la hora de motivar a sus alumnos, rara vez cambian el material con el que trabajan
para relacionarlo mas a sus experiencias personales o proponen actividades que les permitan

expresar sus visiones del mundo.

Por lo tanto, se puede notar una creencia central (Phillips y Borg, 2009) en la cual los alumnos
parecen ser concebidos como un receptaculo o materia prima. Aqui, como propone Freire (2005), se
emula una “educacion bancaria”, en la cual los aprendientes son considerados como receptaculos de
un conocimiento exclusivamente relacionado con los aspectos formales de la lengua, el cual es

transmitido por el docente.

Finalmente, otra de las creencias implicitas advertidas estaria relacionada a la conceptualizacion
que los participantes tienen de la motivacion. Para ellos, un factor clave considerado necesario para
que los estudiantes cumplan con las tareas propuestas es la motivacion intrinseca del alumno, la
cual pareceria ser concebida como un constructo fijo e inamovible. Es decir, se la posee o no.
Aquellos estudiantes que estan desmotivados parecen no reunir las condiciones necesarias (por

ejemplo, el esfuerzo, la predisposicion) para aprender la lengua. Esta creencia puede estar
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relacionada con una nocion de déficit, vinculada tanto con una dimensién individual como con una
social (Baquero, 2016; Rogoff, 1997).

Respecto a la dimension individual, aparte de esta falta de motivacion, cuatro participantes
argumentan que muchos de sus estudiantes no poseen ciertas habilidades cognitivas que ya deberian
dominar, como la lectura comprensiva de textos. Segun ellos, esto incide de manera negativa en el
aprendizaje de la lengua. En cuanto a la dimension social, para algunos profesores el origen
socioeconomico del que provienen sus alumnos influye en la percepcidn gue tienen de sus

estudiantes también de manera negativa al terminar subestimando sus capacidades y sus virtudes.

Todas estas inferencias coinciden con aquellas documentadas por Morchio, et al. (2009) en su
investigacion realizada en la provincia de San Juan, en la cual el aparente conocimiento que tenian
los profesores respecto del origen social de sus alumnos parecia contribuir a moldear percepciones
negativas relacionadas con su educabilidad (Baquero, 2016). Asimismo, también se relacionan en el
hecho de que los docentes no parecian cuestionar sus propias practicas ni la relevancia que los

contenidos ensefiados tenian para sus alumnos al momento de responder las entrevistas.

En un orden méas profundo de analisis, es posible proponer gue existe un conjunto de
conocimientos automatizados o “bloques” de ensefianza (Woodwards, 2012) en las formas de dar
clases de los participantes que dificultan sus posibilidades de volverse mas sensibles a los contextos
en los que se desenvuelven. En virtud de esta posible rutinizacion de la ensefianza, los docentes
aparentan alinearse con un paradigma de transmisién de conocimientos (Johnson y Freeman, 2001)

en vez de posicionarse en una perspectiva mas eclética de la ensefianza (Kumaravadivelu, 2006).

En linea con el pensamiento de Richards y Lockhart (2007), esto podria ser un indicio de
que la experiencia profesional es insuficiente para que un docente se vuelva auténomo y reflexivo y
pueda adaptar tanto sus objetivos como sus maneras de ensefiar a las necesidades inmediatas de sus

estudiantes con el proposito de que los contenidos adquieran trascendencia para ellos.
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CAPITULO 4: CONCLUSIONES

Esta investigacion surgio, principalmente, de un interés propio por entender las variadas formas
de ensefiar la lengua de los docentes de inglés de la provincia. Surgid, al mismo tiempo, al calor de
mi experiencia como docente en distintas instituciones a lo largo de los afios, de largas horas de
charlas con otros docentes de ILE acerca de las mejores maneras de ensefiar y acercar la lengua a los
estudiantes y de distintas observaciones de clases realizadas a diversos colegas. Entender,
principalmente, las creencias de los docentes sanjuaninos de inglés respecto de la ensefianza y
aprendizaje de la lengua asi como también sus maneras de actuar en las aulas constituyeron las

razones fundamentales que motivaron esta investigacion.

Para ello, se propusieron como objetivos especificos describir los enfoques y métodos de
ensefianza en los que los participantes del estudio se posicionan, sus concepciones acerca de las
actividades que consideran que fomentan el aprendizaje de la lengua, y su percepcion acerca de los
roles que cada participante deberia asumir en una clase. Asimismo, en base a las respuestas otorgadas
por los docentes, se buscd detectar, describir y explicar casos de disonancia cognitiva entre estas
valoraciones y sus percepciones de lo que acontece en el aula. Finalmente, se propuso comparar las
valoraciones obtenidas con las acciones llevadas a cabo en el aula, teniendo en cuenta los contextos

especificos de actuacion y las dificultades enfrentadas por los participantes.

En vistas de los objetivos planteados, este trabajo se posicion6 en un paradigma ecoldgico,
interpretativo y sociocultural (Johnson, 2009; Li, 2017; VVan Lier, 2004; Vasilachis de Gialdino, 2006;
Williams y Burden, 1997), y concibié a los entornos educativos como sistemas complejos
caracterizados por multiples interacciones entre variados elementos que lo constituyen, los cuales
tienen un impacto en las creencias y las practicas docentes (Barcelos, 2006a; Borg, 2003; Diaz
Maggioli, 2017; Dufva, 2006; Li, 2017; Johnson, 2009; Richards y Rodgers, 2014).

Desde el punto de vista tedrico, se han tenido en cuenta diversos estudios realizados sobre la
cognicion de docentes de lenguas extranjeras y otras especialidades provenientes de otros paises y de
Argentina. Los mismos dan cuenta no solo de la influencia de las situaciones contextuales en las
multiples formas en las que los educadores ponen en préctica sus creencias sino también de la
existencia de creencias implicitas, conflictivas y contradictorias que gobiernan ciertos aspectos de su
accionar (Barcelos; 2000; Borg, 2006; Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992; Phillips y Borg, 2009).

Asimismo, se han considerado los aportes de la linglistica aplicada a la ensefianza y aprendizaje

de una LE, tomando como referencia primordialmente a los enfoques estructurales o tradicionales y
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al EC, con el proposito de describir sus creencias y sus posicionamientos relacionados con el tema
(Kumaravadivelu, 2006; Richards y Rodgers, 2014).

En cuanto al analisis de los datos, dada su caracter de cualitativa, esta investigacion adoptd un
enfogque fenomenol6gico (Hernandez Sampieri, et al., 2014; Creswell, 2013) con el propoésito de
explorar, describir, caracterizar e interpretar las creencias de los participantes desde sus propias
perspectivas (Hernandez, et al., 2014; Vasilachis de Gialdino, 2006). Por lo tanto, su alcance fue
exploratorio-descriptivo, no experimental (Flick, 2015; Hernandez Sampieri et al., 2014) al pretender
caracterizar al fendmeno de estudio en un solo y Gnico momento y en el contexto habitual donde se

desarrollan.

En el transcurso de los afios 2021 y 2022, se llevé a cabo el proceso de recoleccion de los datos
a partir de la informacion provista por siete docentes de ILE ejerciendo en escuelas de nivel medio
de la provincia de San Juan. Por un lado, se aplicO un cuestionario semiestructurada y
autoadministrada a principios de afio y luego se realizd una entrevista semiestructurada teniendo en
cuenta algunas de las respuestas provistas en el cuestionario. Por otro lado, se efectu6 una observacién
de clases semiestructurada por participante en distintos momentos del afio y se registraron diversas

caracteristicas contextuales asi como también apreciaciones personales en un diario de campo.

El proceso de triangulacién de los datos obtenidos mediante estos cuatro instrumentos contribuy6
a la validez de la investigacion (Creswell, 2013; Flick, 2015) ya que permitio lograr una descripcion
y caracterizacion mas significativa y densa de las creencias, las cuales constituyen un fenémeno de

estudio complejo.

Dicho esto, es aceptable proponer que el objetivo general de la presente tesis fue alcanzado ya
gue se logré una primera aproximacion a las creencias de los docentes sanjuaninos participantes de
este estudio. En gran parte, fue posible describir los posicionamientos generales y aquellos mas
especificos y situacionales que tienen los docentes respecto de la ensefianza y el aprendizaje del inglés
asi como también inferir posibles razones que explican sus maneras de concebir estos procesos y sus
diversas formas de actuar en el aula. A su vez, como sefialan Barcelos (2006b), Borg (2006), Li (2017)
y Pajares (1992) se pudo percibir la naturaleza dinamica, compleja y contradictoria de las creencias

gue poseen los participantes de este estudio.

Esta contradiccion entre sus diversas creencias genera disonancia cognitiva (Harmon-Jones et al.,
2009) la cual, en algunos casos, es percibida por los educadores de manera consciente pero, en otros
casos, no es notada por ellos. Es factible sugerir, entonces, que en estos Gltimos casos se esta ante la

presencia de creencias implicitas (Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992; Phillips y Borg, 2009; Vilanova
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et al., 2011) que gobiernan no solo parte del comportamiento de los participantes en las aulas sino
también parte de sus concepciones acerca de distintos aspectos y procesos relacionados con la

ensefianza y el aprendizaje del inglés.

Respecto al primer objetivo especifico, se detecté que todos los participantes favorecen los
principios del EC para la ensefianza del inglés al sefialar la trascendencia que reviste exponer a los
estudiantes a la lengua de manera contextualizada (Spada y Lightbown, 2020; Mitchell y Myles, 2004;
Schmitt y Celce-Murcia, 2020), de incentivarlos a comunicarse con otros hablantes, y de desarrollar
su interlengua y competencia comunicativa a traveés del desarrollo integral de las cuatro
macrohabilidades (Larsen-Freeman y De Carrico, 2020; Richards y Rodgers, 2014; Yules, 2020). En
otras palabras, para ellos, ensefiar una lengua no constituye meramente ensefiar un cédigo lingistico
sino que debe abarcar la ensefianza de otros aspectos que la permean como sus distintas culturas,

contextos y habilidades comunicativas y pragmaticas.

Sus maneras de concebir al aprendizaje de la lengua estan relacionadas con los principios del EC
y se corresponden con los postulados de las teorias cognitivas (Ellis, 2015; Hall, 2011;
Kumaravadivelu, 2006), constructivistas (Williams y Burden, 1997) y socioconstructivistas (Diaz
Maggioli, 2017; Spada y Lightbown, 2020) del aprendizaje. Favoreciendo primordialmente un rol
como facilitadores del conocimiento (Diaz Maggioli y Painter-Farrel, 2016), los docentes conciben a
sus alumnos como exploradores individuales (Meighan y Meighan como se cité en Williams y
Burden, 1997) y entienden que deben, principalmente, actuar como guias, monitores y
retroalimentadores de sus aprendizajes, En otras palabras, promoviendo una gestion de clase menos
estructurada (Briggs y Moore, como se citd en Hall, 2011) y enmarcada en una perspectiva de la
oportunidad (Wright, 2005), los participantes parecen alejarse del modelo tradicional de ensefianza
que posiciona al docente en el centro de la misma como un transmisor de conocimiento para propiciar

un mayor protagonismo del alumno en el aula.

Por ello, concuerdan en que los intereses y las experiencias de los estudiantes deben ser
considerados a la hora de ensefiar la LE con el prop6sito de promover y generar actividades dinamicas
que no solo se adecuen a sus necesidades méas inmediatas sino también a sus intereses y visiones del
mundo con el fin de motivarlos. Es probable, también, que esta sea la razon detrds de sus simpatias

por las actividades ludicas, las canciones en inglés y el uso de las TIC para su ensefianza y aprendizaje.

Los educadores argumentan que es necesario propiciar instancias de concientizacion de las
caracteristicas formales de la lengua (Schmitt, en Ellis, 2015) para luego llevar a cabo una préactica

de las mismas mediante ejercicios controlados y poder, consecuentemente, incorporarlas a sus
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repertorios de uso. Como exponen Lortie (en Barcelos, 2006b) y Borg (2003), influenciados por sus
experiencias positivas y negativas como estudiantes de inglés asi como también por sus
conocimientos adquiridos y sus experiencias profesionales vividas, sostienen que sus practicas
pedagogicas no pueden estar centradas exclusivamente en la ensefianza de reglas gramaticales
descontextualizadas. Al contrario, es también importante dar cuenta de la dimensién experiencial de
la LE (Littlewood, 2011) para que los aprendientes puedan comunicarse con otros en maltiples

situaciones sociales y lograr autonomia en el manejo de la lengua.

Por este motivo, mediante el modelo PPP (Celce-Murcia, 2014; Larsen-Freeman y Anderson,
2011), asignan también prioridad a la etapa de produccidn, en la cual el estudiante utiliza la lengua
de manera creativa (Richards y Rodgers, 2014; Celce-Murcia, 2014; Lightbown y Spada, 2013)
trascendiendo el nivel de la oracién para comunicarse con otros, expresar ideas propias y negociar
significados por medio de actividades mas interactivas y auténticas (Nunan, 2004; Richards y
Rodgers, 2014).

Tomando en consideracion el segundo objetivo, se han detectado variados casos de disonancia
cognitiva que marcan contradicciones internas entre algunas de las posturas que los participantes
dicen sostener. Como ya se ha mencionado, en algunos casos los docentes son conscientes de estas
contradicciones pero otras veces no lo son, lo que indicaria la presencia de creencias implicitas o
centrales mas arraigadas en sus subconscientes (Pajares, 1992; Phillips y Borg, 2009; Vilanova et al.,
2011). Por una parte, los educadores parecen estar al tanto de que, en vez de adoptar un enfoque mas
comunicativo a la hora de ensefiar la LE, terminan asumiendo una postura mas tradicional y
estructural de la ensefianza. Al poner un énfasis casi absoluto en la dimension analitica de la lengua
(Littlewood, 2011) mediante la practica y automatizacion de ejercicios gramaticales controlados al
nivel de la oracion y desprovistos generalmente de un contexto y de un prop6sito comunicativo
(Freeman, 2001; Larsen-Freeman y Anderson, 2011; Richards y Rodgers, 2014) dejan de lado la

dimension méas experiencial de la misma y las actividades mas comunicativas y funcionales.

Los participantes lamentan el hecho de que sus clases se centran en la practica de habilidades
receptivas y la competencia gramatical dejando de lado las habilidades productivas (por ejemplo la
habilidad del habla y la escritura) y la competencia comunicativa de sus estudiantes. A su vez, se
reprochan asumir el protagonismo de la clase y actuar como transmisores de informacion (Diaz
Maggioli y Painter-Farrell (2016), omitiendo, generalmente, la realizacion de juegos, canciones o
actividades a través del uso de las TIC. Como sefialan Li (2017) y Richards y Lockhart (2007), la
presencia de diversas limitaciones contextuales pareciera impedir que los participantes actien

conforme a sus creencias.
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Tales limitaciones provenientes del contexto pragmatico y mental (Li, 2017) coinciden con
aquellas sefialadas en diversos estudios mencionados a lo largo de esta investigacion (Ponce y
Valsecchi, 2021; Pozzo, 2009; Roccia et al., 2014; Sacchi y Placci, 2021; Zappa-Hollman, 2007). Por
un lado, se ha detectado que la exigua carga horaria disponible para ensefiar la LE en las instituciones
escolares analizadas contribuye a generar presion en los participantes para cumplir con los contenidos
estipulados por el programa de examen. Los insuficientes ciento veinte minutos semanales son
inclusive interrumpidos por diversos factores como charlas por parte de preceptores y alumnos de
otros cursos, actos escolares, jornadas institucionales, dias feriados y ausentismo de parte de alumnos
y docentes.

A raiz de la limitada cantidad de horas semanales disponibles, los participantes presentan
dificultades para concentrar horas en una misma institucion. Es por este motivo que todos trabajan en
tres 0 mas instituciones escolares, hecho que los convierte en docentes “taxi” (Pozzo, 2009). A pesar
de que estas limitaciones han sido sefialadas por dos participantes en el cuestionario y han sido
escasamente mencionadas en las entrevistas, es posible proponer que no solo tienen el potencial para
impedir una personalizacion de la ensefianza sino que también pueden generar cansancio y dejar poco
tiempo disponible para la creacion de otro tipo de actividades capaces de complementar y ampliar

aquellas propuestas por los libros de texto.

Sumado a esto, la falta de recursos tecnol6gicos que caracteriza a las instituciones donde se
desempefian todos los participantes restringe sus posibilidades de usar las TIC en el aula. Tanto las
escuelas de gestion privada como las de gestién estatal observadas no siempre cuentan con
conectividad, lo que impide que se puedan llevar a cabo actividades interactivas en linea. Por otro
lado, la presencia de aulas sobrepobladas con alumnos con niveles maltiples y dispares de inglés
limita a los participantes a la hora de proponer actividades que se enfoquen en la comunicacion, la

interaccion y el intercambio de significados.

La diversidad presente en los cursos se exacerba alin mas considerando las distintas formas
de ensefiar la lengua por parte de profesores previos, las cuales también parecen influir en el desarrollo
de las habilidades e interlengua de los aprendientes asi como también en sus concepciones de qué
constituye aprender una lengua extranjera. En efecto, se ha podido observar que los estudiantes a
cargo de los participantes de este estudio, independientemente del nivel y de la institucion,
generalmente presentan dificultades a la hora de entender la LE y de producir mensajes en inglés.

Inclusive, algunos alumnos poseen problemas de ansiedad para comunicarse con otros.
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Ademas, la imposibilidad para adecuarse a los intereses, necesidades y subjetividades de los
aprendientes parece haber generado, en algunos casos, actitudes negativas hacia la lengua meta y sus
comunidades de habla (Hall, 2011; Lightbown y Spada, 2013). Esta distancia entre la lengua meta y
las subjetividades de muchos estudiantes probablemente sea una de las razones detras de sus risas al
escuchar a sus docentes hablar en inglés. Por lo tanto, de manera analoga al estudio de Woods (1996)
y Barcelos (2000), los participantes se ven forzados a alinear sus metodologias y sus propoésitos de
ensefianza de acuerdo a las necesidades y las preferencias que tienen sus propios estudiantes para

aprender la LE.

Las dificultades socioeconémicas que atraviesan ciertos aprendientes también parecen influir
en las maneras de actuar de algunos de los participantes que se desempefian en instituciones de gestion
estatal. Algunos de ellos no pueden hacer uso de un libro de texto o fotocopias ya que no pueden ser
costeados por sus alumnos y deben conformarse con dictar la clase solo con los recursos minimos e
indispensables, como la tiza y el pizarron, o utilizar los libros de texto que las instituciones tienen
disponibles en biblioteca. Replicando los resultados del estudio realizado por Zappa-Hollman (2007),
otros participantes sefialan distintas problematicas sociales graves que afectan la motivacion y el
desempefio de sus estudiantes como casos de violencia y abuso familiar, falta de una buena
alimentacion, trabajo y explotacion infantil y tener familiares presos. Como se ha expuesto
anteriormente, estos docentes parecen verse sobrepasados por estas problematicas al no disponer ni

del tiempo ni de las estrategias pedagogicas necesarias para abordarlas.

Con respecto a las creencias implicitas o centrales, estas se describen también en conjunto
con el tercer objetivo de este estudio, el cual propuso comparar las valoraciones de los participantes
con sus respectivas practicas aulicas. De esta comparacion se abstrajeron importantes hallazgos.
Primero, considerando a Briggs y Moore (como se cité en Hall, 2011) y a Wright (2005), se observo
que, a pesar de ensefiar en diferentes contextos, todos los participantes llevaron adelante una gestion
estructurada de las clases, donde asumieron el control y el protagonismo total de la misma y en la
cual otorgaron un rol mas pasivo a sus estudiantes (Ellis, 2015; Richards y Rodgers, 2014; Williams
y Burden, 1997). Teniendo en cuenta la organizacién de los participantes (Spada y Frohlich, 1995),
propusieron actividades exclusivamente individuales, mayoritariamente enfocadas en la forma de la
LE.

Pareciera ser que, mediante la promocion mayoritaria de estrategias de aprendizaje cognitivas
y memoristicas (Oxford, 2011), un uso predominante del espafiol, y una ensefianza deductiva tanto

de vocabulario como de estructuras gramaticales, los participantes esperan que las estructuras
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formales de la lengua sean incorporadas a los repertorios de uso de sus estudiantes para que estos

puedan producir oraciones y comunicarse con otros.

Asimismo, a pesar de que los educadores fueron observados en distintos momentos y etapas del
proceso de ensefianza y aprendizaje (por ejemplo, algunos docentes comenzaban una unidad mientras
que otros terminaban otra unidad y la repasaban), todas las actividades que se efectuaron fueron
practica no comunicativa de la lengua (Littlewood, 2011). En otras palabras, independientemente del
propésito de la clase, las actividades que se propusieron estaban destinadas a una practica y
memorizacién de las estructuras gramaticales vistas y no en comunicar significados, describir
imagenes o asumir distintas posiciones en un juego de roles. Aun cuando los participantes sefialan
incorporar actividades grupales en sus clases, aquellas que se registraron en la observacion tenian que
ver mayormente con la realizacion en parejas o grupos de ejercicios individuales controlados y
descontextualizados al nivel de la oracion. Se ha descubierto que la ausencia de actividades que
fomenten intercambios de significados mediante interacciones estaria relacionada a la existencia de

dos creencias implicitas o centrales relacionadas con el aprendizaje de la LE.

De un lado, se percibe que los participantes valoran al trabajo grupal exclusivamente por su
oportunidad de promover la colaboracion y ayuda mutua entre los aprendientes pero parecen ignorar
la posibilidad que ofrecen de trabajar la lengua con un foco puesto en la creacién e intercambios de
ideas y significados. De otro lado, se podria inferir una concepcién del aprendizaje de la lengua como
un proceso lineal, aditivo (Diaz Maggioli, 2017; Kumaravadivelu, 2006; Larsen-Freeman y De
Carrico, 2020; Long, 2015) y conductista (Mitchell y Myles, 2004; Nunan, 2004; Williams y Burden,
1997) ya que consideran aplicar este tipo de actividades exclusivamente solo al final del proceso de
ensefianza-aprendizaje, es decir, en la etapa de produccion pero parecen desestimarlos en las etapas

previas.

Por lo tanto, aunque es cierto que la escasa carga horaria semanal disponible junto a otras
limitaciones contextuales restrinjan a los docentes a actuar conforme a sus creencias, existe la
posibilidad de que los participantes desestimen la importancia de la dimension experiencial,
constructivista y socioconstructivista del aprendizaje (Duff, 2014; Hall, 2011; Littlewood, 2011)
debido a una creencia implicita y arraigada en un enfoque mas estructural y analitico de la ensefianza
y el aprendizaje (Kumaravadivelu; 2006; Phillips y Borg, 2009; Richards y Rodgers, 2014). Este,
quizés, sea otro de los motivos por los cuales no ponen demasiado énfasis a la etapa de produccion
pero concentran sus esfuerzos en la etapa de préctica, seis de ellos utilicen prominentemente el

espanol en el aula, y todos realicen exclusivamente tareas escritas en vez de orales.
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El segundo hallazgo tiene que ver con el descubrimiento de visiones contrapuestas y conflictivas
(Barcelos, 2006b; Richardson, 2003) acerca de los estudiantes y sus roles. En primer lugar, los
participantes asumen una gran responsabilidad a la hora de motivar a sus alumnos y expresan que es
fundamental proponer actividades relacionadas con sus intereses para lograr que asuman un rol méas
activo. No obstante, esta creencia podria tratarse de una creencia periférica relacionada a un
conocimiento mas tedrico e ideal ya que, al referirse a sus practicas reales, no solo parecen ignorar
los intereses de sus estudiantes sino que tampoco parecen proponer otros tipos de dinamicas de
trabajo, de actividades o de tematicas que trasciendan los libros de texto o las fotocopias que utilizan.
Aln mas, aquellos pocos que proponen actividades distintas, como por ejemplo un proyecto aulico,

solo lo Ilevan a cabo cuando sus instituciones escolares asi lo requieren.

En segundo lugar, esta idea cobra aun mas relevancia al considerar que su vision de un alumno
activo parece corresponderse con la de un estudiante que debe realizar todas las tareas propuestas,
independientemente del tipo, la forma y los propésitos que éstas tengan. De este modo, a la
concepcién constructivista del aprendizaje en la cual los estudiantes son percibidos como
exploradores individuales o democréaticos sefialada previamente se le contrapone, nuevamente, una
vision conductista y tradicional del aprendizaje en la cual son entendidos mas como receptaculos del
conocimiento, materia prima e, inclusive, resistentes (Meighan y Meighan como se cité en Williams
y Burden, 1997). Es esta Ultima creencia implicita y central (Phillips y Borg, 2009) la que aparenta
estar guiando no solo las concepciones poseidas por los educadores sobre sus aprendientes sino

también sus comportamientos en el aula.

En Gltimo lugar, a aquellos estudiantes concebidos como resistentes al aprendizaje parece
atribuirsele una nocién de déficit (Baquero, 2016; Rogoff, 1997) ya que para los participantes estos
alumnos no solo estan desprovistos de la motivacion para trabajar y aprender sino que tampoco
cuentan con las capacidades cognitivas suficientes para leer y entender un texto, ni siquiera, en
espariol. De esta manera, la motivacion y las capacidades del estudiante parecen ser concebidas como
constructos fijos, inamovibles e incapaces de ser modificados a lo largo del tiempo mediante la

inclusion de otro tipo de actividades y mecanicas de trabajo mas relevantes para ellos.

En definitiva, a través de estas creencias implicitas o centrales es factible entender por qué la
falta de motivacion intrinseca o extrinseca del estudiante ha sido sefialada como una de las mayores
dificultades enfrentadas por los participantes para la ensefianza del ILE. También, tal vez expliquen
parcialmente por qué las actividades y las teméticas propuestas por los educadores no hayan sido
cuestionadas. Asimismo, la falta de motivacion percibida de parte de los estudiantes también podria

ser la razon detras de las clases estructuradas y centradas en el docente que se observaron.
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Es importante mencionar que con estos resultados no se pretende criticar a los participantes,
sino mas bien concientizar a la comunidad educativa acerca de la necesidad de implementar reformas
institucionales que doten a los docentes de lenguas extranjeras de la provincia con las herramientas
pedagogicas necesarias para ensefiar la lengua a sus alumnos de maneras relevantes y significativas,
capaces de trascender el espacio fisico del aula (Williams y Burden, 1997). Dichas herramientas
deberian, en lo posible, favorecer la implementacion de los principios de un enfoque ecléctico para la
ensefianza de la lengua extranjera, centrado en el desarrollo integral del estudiante como ciudadano
y como persona habitante del mundo. Para ello, es importante tender puentes interculturales donde se
propicien instancias de aprendizaje relevantes y capaces de incentivar una valoracion no solo de las
culturas extranjeras sino también de las subjetividades propias (Tudor, 2003; Dérnyei y Ushioda,
2009).

Considerando lo expuesto hasta aqui, se podria proponer que esta tesis ha contribuido de
diversas maneras al campo educativo y, especificamente, a la ensefianza del inglés como lengua
extranjera en la provincia de San Juan. Primero, se ha podido lograr una primera aproximacion a la
naturaleza paraddjica de las creencias (Barcelos, 2006b; Borg; 2006; Li, 2017; Pajares, 1992) que
siete docentes de inglés como lengua extranjera poseen respecto de la ensefianza y el aprendizaje de
la misma en contextos especificos. Asimismo, se ha advertido que la experiencia profesional, el
sentido de plausibilidad, y los conocimientos adquiridos a lo largo de la carrera profesional del
docente son una condicién necesaria pero insuficiente para lograr una reflexion de la préactica

pedagogica y una concientizacion de aquellas creencias mas implicitas y centrales (Schén, 1983).

Por lo tanto, seria de gran valor que cada institucién fomente espacios de reflexion critica y
constante sobre la propia practica docente que permitan romper con una posible rutinizacién de la
ensefianza (Larse-Freeman y Anderson, 2011; Kumaravadivelu, 2006; Williams y Burden, 1997). En
estos espacios seria importante promover la valoracion de las experiencias y el conocimiento practico
de los docentes Connelly y Clandinin (como se menciond en Li, 2017) asi como también el
descubrimiento de las teorias implicitas o centrales que subyacen sus acciones. Dicho de otra forma,
se deberia discutir el valor y la pertinencia de las actividades desarrolladas, resignificar las practicas
para volverlas significativas y relevantes para los estudiantes, advertir dificultades encontradas, y
generar mecanismos de accion que contribuyan a mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje en
las diferentes instituciones escolares de la provincia (Larsen-Freeman y Anderson, 2011;
Kumaravadivelu, 2006; Williams y Burden, 1997).

Segundo, en relacion con lo anterior, esta investigacion ha revalidado el rol del contexto

situacional no solo para la ensefianza del ILE sino también para la ensefianza de otras disciplinas. Al
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mismo tiempo, ha revalorizado el paradigma ecolégico, interpretativo (Johnson y Freeman, 2001;
Vasilachis de Gialdino, 2006) y ecléctico (Kumaravadivelu, 2006) al dar cuenta de la complejidad
que caracteriza a los diversos escenarios de actuacion docente. Como argumenta Borg (2009), es
irreal que los educadores actlen siempre en consonancia con lo que dictan sus creencias por lo que
la existencia de tensiones y conflictos entre ellas y sus maneras de actuar es esperable. Como se ha
observado a lo largo de este estudio, los docentes, en general, reconceptualizan sus procesos
interpretativos, metodologias, y, en definitiva, sus creencias a la luz de diversos factores contextuales
que influyen en sus procesos de toma de decisiones y, consecuentemente, en sus maneras de actuar
en el aula. Estos factores tienen el potencial de generar disonancia cognitiva entre las teorias
adoptadas (Schon, 1983) y sus maneras de ensefiar. Por ello, seria beneficioso identificar las
multifacéticas relaciones entre creencias, formas de actuar y factores contextuales para, en la medida

de lo posible, ejecutar reformas educativas significativas y pertinentes para distintos contextos.

Tercero, se ha advertido la importancia de generar propuestas didacticas y procesos de
formacion profesional que preparen a los docentes y a los futuros educadores de todas las disciplinas
para ensefiar en una diversidad de contextos que se manifiestan en la provincia. En el caso de los
docentes del ILE, seria importante equiparlos con herramienta didacticas que le permitan seleccionar
tematicas relevantes para multiples estudiantes, que den lugar a la expresién de sus propias
identidades, cosmovisiones y practicas idiosincraticas, pero que también permitan valorar y respetar

las de otros.

Finalmente, para lograr una ensefianza de calidad y cumplir con las propuestas anteriores,
seria de gran valor generar politicas educativas que permitan a los docentes de inglés de la provincia
disponer de mas horas catedra para ensefiar ILE. Mas tiempo para trabajar con los alumnos podria
permitir a los educadores trascender la mera ensefianza de aspectos formales o declarativos de la LE
a través de la adopcion de otras metodologias, personalizar la ensefianza de la lengua al conocer mas
a sus estudiantes, estar al tanto de sus intereses, entender sus situaciones de vida, desarrollar
estrategias de motivacion pertinentes y atender a sus necesidades mas especificas cediéndoles un rol

mas activo en su aprendizaje.

A su vez, seria muy positivo para los docentes sanjuaninos del ILE si el maximo de horas
que deben trabajar para tener un sueldo digno se pudiera reducir. La sobrecarga laboral y la condicion
de profesor “taxi” dificultan una posible personalizacion de la ensefianza ya que muchos educadores
estan sobrepasados de actividades y carecen del tiempo necesario para preparar sus clases. Debido a
esto, terminan generalmente limitdndose a seguir a rajatabla el libro de texto o las fotocopias que

utilizan para ensefiar. Por lo tanto, seria beneficioso que el méximo de cincuenta horas catedra

Mmcn



semanales se redujese a, por ejemplo, treinta seis, de manera que sea posible para ellos concentrar

horas en una sola institucion y dedicar mas tiempo a sus estudiantes y a la preparacion de sus clases.

Ante la presencia de aulas sobrepobladas con alumnos con niveles muy dispares entre si, seria
relevante evaluar la posibilidad de incorporar a dos 0 mas docentes de lenguas extranjeras por aula.
Asi, podrian dedicar méas tiempo a la practica de las habilidades productivas, retroalimentar y motivar
a una mayor cantidad de alumnos por clase, atender a una mayor cantidad de necesidades especificas,
entre otros beneficios pedagdgicos que podrian favorecer una ensefianza de la lengua mas

significativa.

Considerandolo todo, es imprescindible escuchar a los docentes y estudiantes para redefinir
los objetivos generales y especificos de cada institucion escolar considerando no solo las
caracteristicas sociales y econdmicas que permean las realidades de los participantes que la habitan
sino también sus experiencias y sus visiones del mundo. Desde una perspectiva ecléctica y ecolégica,
una institucion educativa reflexiva y consciente del contexto donde esta situada no se deberia limitar
a cumplir con recetas impuestas por directivas ministeriales que, muchas veces, desconocen tales
realidades. Al contrario, deberia ser capaz de promover metas sensibles a las realidades cambiantes

de los estudiantes y mecanismos de accidn pertinentes para cumplirlas sin que nadie quede relegado.

En otro orden de ideas, cabe destacar que esta investigacion presenta limitaciones
metodoldgicas y tedricas que deben ser reconocidas. Respecto de las primeras, dado el caracter
cualitativo y fenomenoldgico de este estudio los resultados obtenidos poseen una generalizacion o
transferibilidad limitada, es decir, no pueden ser generalizados a todos los docentes de ILE de la
provincia ni a otros contextos distintos. Ademas, teniendo en cuenta la naturaleza compleja, dinamica
y cambiante de las creencias docentes, se podria haber realizado un estudio longitudinal capaz de
percibir cambios, contradicciones, o la presencia de creencias implicitas a través del tiempo. De esta
manera, habria sido positivo realizar un mayor nimero de observaciones de clases y entrevistas en

distintos momentos del afio.

Ademas, si bien se han triangulado los datos mediante diferentes técnicas, un abordaje mas
amplio del fendbmeno de estudio podria también haber contemplado las percepciones y creencias
acerca de la ensefianza y el aprendizaje del inglés de los estudiantes. Este analisis conjunto brindaria
una visién mas completa de las creencias de los docentes y, de este modo, podria constituir una futura

linea de investigacion acerca de la cognicion docente en la provincia.

En cuanto a las limitaciones tedricas, no ha sido posible abordar el fendmeno de estudio en

su totalidad dado a la complejidad inherente al mismo y a la cantidad de factores involucrados en la
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cognicion docente. Por ello, futuras investigaciones deberian incluir el analisis de otros factores
importantes en la cognicion como la cultura escolar, las creencias que poseen otros actores
provenientes de contextos mas amplios, tales como los familiares de los estudiantes y las politicas

educativas propuestas por los organismos del estado.

Para concluir, quisiera destacar el valor personal que ha tenido llevar a cabo esta tesis de
maestria. Por un lado, me ha permitido fortalecer mi formacién de grado ya que no solo he adquirido
conocimientos especializados en el campo de la cognicion docente, sino también en otros campos de
la educacion que me han brindado una mirada mas holistica e integral de los fendmenos educativos.
Al mismo tiempo, puedo notar el desarrollo de un pensamiento mas reflexivo y critico que me ha
posibilitado, inclusive, reflexionar acerca de mis propias practicas como docente e intentar mejorarlas
continuamente. Por otro lado, este proceso de formacién me ha brindado diversas herramientas
necesarias para formarme como docente investigador, acercandome a variados enfoques y técnicas

de investigacidn que me seran de utilidad en posibles investigaciones futuras.

Valoro enormemente la oportunidad de haber sido parte de este proceso educativo de
posgrado y los conocimientos y habilidades transferibles que he adquirido en este camino. Ha sido
un trayecto arduo y largo, pero muy satisfactorio de transitar. Estoy seguro de que todo logrado y
aprendido me permitira seguir creciendo como un profesional e investigador comprometido con la

mejora sustancial de la ensefianza del inglés como lengua extranjera en la provincia y en el pais.
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ANEXOS

Anexo |: consentimientos de recoleccion de datos del cuestionario

El siguiente cuestionario tiene como propdsito recabar datos demograficos y conocer sus
experiencias y opiniones acerca de la ensefianza del inglés en las instituciones en las que se
desempefian. Las respuestas a este cuestionario y aquellas obtenidas de la entrevista seran
empleadas de forma andnima por Rubén Dario Masciadri, estudiante de la Maestria en Educacion
dictada en la UNQ. Su tesis se titula “Las creencias de siete docentes de inglés como lengua
extranjeray sus actuaciones pedagogicas en escuelas de nivel medio de la provincia de San Juan "
y esta dirigida por la Dra. Marcela Morchio (UNSJ) y co-dirigida por la Mg. Virginia Alejandra

Duch (UNQ).

Su principal objetivo es explorar y describir las creencias de docentes experimentados de inglés
sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lengua inglesa y sus préacticas pedagdgicas en escuelas
secundarias de la provincia de San Juan, Argentina. Para ello, debera responder una serie de

preguntas relacionadas con sus practicas de ensefianzas en la institucion donde se desempefia.

iMuchisimas gracias por participar y ayudar!

Doy mi consentimiento: Si No

MCT



Anexo I1: consentimientos de recoleccidon de datos de la entrevista

Entrevistas

Estoy de acuerdo en participar de la investigacion “Las creencias de siete docentes de inglés como
lengua extranjera y sus actuaciones pedagégicas en escuelas de nivel medio de la provincia de San
Juan” después de habérseme explicado la importancia de la misma y los objetivos del estudio.
Asimismo, he leido y he tenido la oportunidad de consultar sobre la informacidn que sera recabada
en esta investigacion. Se me ha informado, a su vez, de que todos los datos aportados seran

utilizados sélo con fines cientificos y de que mi identidad seré resguardada en todo momento.

Considerando lo expuesto anteriormente, consiento voluntariamente formar parte de esta
investigacion como participante y entiendo que tengo el derecho de retirarme de la misma en

cualquier momento sin que mi labor en la institucién se vea afectada.

Firma y aclaracion del participante:

Lugar y fecha:
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Anexo I11: consentimiento para la observacién de clases

Por medio de la presente, habiendo sido informado/a del propdsito de esta investigacion, los
procedimientos, los beneficios y los derechos que me asisten y el conocimiento de que puedo retirar
esta autorizacion en el momento que lo desee:

* Firmo este documento voluntariamente, sin ser forzado/a a hacerlo.
* Se me ha informado que tengo el derecho a reevaluar esta autorizacidon segliin mi parecer.

Por lo tanto, yo
Director/a del
establecimiento
autorizo la participacion del docente investigador profesor Rubén Dario Masciadri en nuestro
establecimiento para que lleve a cabo su proyecto de investigacion “Las creencias de siete docentes
de inglés como lengua extranjera y sus actuaciones pedagdégicas en escuelas de nivel medio de la
provincia de San Juan”, comprometiéndose la misma a facilitar las condiciones necesarias para que
pueda ser llevado a cabo.

Dra. Marcela Morchio Prof. Rubén Dario Masciadri  Directora del establecimiento
Directora de tesis Investigador responsable
San Juan, , ,

Mc(



Anexo 1V: Cuestionario autoadministrado

H>w

Estudios cursados (seleccionar las opciones que correspondan)

Primario: __ Secundario: __ Terciario: __ Universitario: __

Si posee titulo universitario o terciario, consigne el nombre de su titulo y el de la institucion
que lo otorgo:

Antigledad en la docencia:

Nombre de la institucién escolar en la que se desempefia actualmente:

¢En qué nivel ensefia en esta institucion?

Ciclo basico: __ Ciclo orientado: __ Ambos: __

Se desempefia como docente en:

Una institucion escolar: __ Dos instituciones: __ Tres instituciones: __ Mas de tres:

Responda las siguientes preguntas con total libertad y afiada toda la informacion que considere

necesaria.

7. ¢Sentis que las formas de dar clases de tus profesores en la secundaria o en la universidad
influyeron de alguna manera en tu manera de dar las clases? Si:  No:

8. Situ respuesta es afirmativa, explica brevemente de qué manera influyeron:

9. ¢Qué tipo de actividades crees que favorecen mas el aprendizaje del inglés?

10. ¢Qué tipos de actividades generalmente utilizas en tus clases? (Puedes elegir mas de una
opcion)
-Juego de roles
-Descripcion de imagenes, objetos, situaciones u otras cosas.
-Entrevistas entre alumnos
-Debates y discusiones de una tematica utilizando el vocabulario y las estructuras vistas
-Actuaciones
-Tareas escritas - Use of English (por ejemplo: completar un espacio con preposicién o la
palabra correspondiente)
-Tareas escritas de redaccion (Writing) __
-Juegos (taboo, tateti, Quizizz, entre otros)
-Canciones
-Ejercicios gramaticales (por ejemplo: completar un espacio con el verbo en su tiempo
correcto, ordenar oraciones, etc.).
-Ejercicios de escucha comprensiva (Listening)
-Ejercicios de pronunciacion
-Actividades que requieran movimiento, por ejemplo: “Simoén dice”
-Ejercicios de traduccion (de LE ala L1y viceversa)
-Information gap activities: Actividades donde un estudiante debe averiguar la informacion
que le falta hablando con el otro y viceversa.
-Dictado
-Ejercicios de lectura comprensiva
-Otros

11. ¢Cuales ejercicios les resultan mas complejos y dificiles a tus alumnos?

12. ;Cbémo ensefias la gramatica y el vocabulario de la lengua?

-Primero, explico a los alumnos un tema gramatical o explico vocabulario, su significado y
sus usos. Luego, les doy ejercicios controlados para que practiquen. Después, pasan a realizar
una actividad mas abierta y menos controlada.
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13.

14.
15.

16.

17.
18.
19.

20.
21.

-Primero, proveo a los alumnos con ejemplos contextualizados que incluyan el tema
gramatical o el vocabulario a ver. Luego, dejo que ellos intenten descubrir la forma, el uso y
el significado por su cuenta. Después, refuerzo y explico los temas para que puedan realizar
gjercicios controlados y practiquen. Después, pasan a realizar una actividad mas abierta y
menos controlada.

-Primero, proveo a los alumnos con ejemplos contextualizados que incluyan el tema
gramatical o el vocabulario a ver. Luego, les doy ejercicios controlados para que realicen por
su cuenta y después asigno una actividad mas abierta. No me detengo a explicar los temas
gramaticales o de vocabulario ya que seran aprendidos por el alumno a través de la exposicion
a la lengua y mediante la practica.

-Ninguna de las anteriores.

Si elegiste la opcion “ninguna de las anteriores” en la pregunta anterior, explica brevemente
coémo ensefias la gramatica y el vocabulario de la lengua.

¢Qué importancia le asignas a la pronunciacion en tus clases?

¢Qué recursos utilizas en tus clases? (puedes elegir mas de una opcién)

-Libro de texto

-Fotocopias ____

-Parlante o radiograbador ___

-Proyector o televisor (para presentar imagenes o videos)

-Computadoras o celulares

-Pizarron

-Otros:

¢Qué dificultades encuentras a la hora de ensefiar inglés en esta institucion? (puedes elegir
mas de una opcion)

-Falta de tiempo para preparar actividades ___

-Escasez de recursos (proyectores, computadoras, etc.) en la institucion

-Libros de texto poco motivantes y con temas desactualizados

-Un gran ndmero de alumnos por aula

-Alumnos con habilidades muy dispares en la lengua (aulas multiniveles)

-Problemas de disciplina por parte de los alumnos

-Falta de motivacion por parte de los alumnos ___

-Desconocimiento de los temas de interés que tienen los alumnos

-Imposibilidad de adaptar el programa a los intereses y gustos de los alumnos

-Pocas horas de clases de inglés en la semana

-Falta de apoyo y espiritu colaborativo entre docentes

-Falta de apoyo y guia por parte de los directivos de la institucion

-Cansancio y agotamiento (burn out) por parte del docente

-Otros:

¢Qué tipos de ejercicios utilizas en evaluaciones escritas?

¢Qué tipos de ejercicios utilizas en evaluaciones orales?

¢Alguna vez has trabajado con el aprendizaje basado en tareas, aprendizaje por proyectos o
con el Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (CLIL por sus siglas en
inglés)? Si: _ No:

¢Qué opinas de estos enfoques para la ensefianza del inglés?

¢Qué sugerencias o cambios propondrias para contribuir positivamente a la ensefianza del
inglés en esta escuela?
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Anexo V: Entrevista semiestructurada a docentes

Concepciones del aprendizaje de la LE

1.

2.

¢ Existen caracteristicas que deben estar presentes en un alumno a la hora de aprender inglés?
¢ Cuales?

¢De que depende la motivacion del alumno a la hora de aprender la LE? ;Cuén responsable
es el docente de la motivacion del alumno?

¢Es necesario tener en cuenta los intereses de los estudiantes a la hora de disefiar las
actividades? ¢;Los tienes en cuenta en esta institucion?

Considerando tus respuestas del cuestionario, ¢Por qué consideras que estas actividades son
las que méas favorecen el aprendizaje del inglés? ;Cudles utilizas mas en tus clases en esta
institucion? ¢Por qué? ¢Qué actividades debe realizar un alumno para mejorar su nivel de
inglés en un contexto exolingue?

¢Qué habilidades sentis que practicas mas en tus clases de inglés? ;Cuales te gustaria
practicar mas? ¢Por qué?

¢Qué dificultades, en general, tienen los estudiantes para aprender inglés? ¢Qué dificultades
enfrentan tus alumnos para aprender la LE en esta institucion?

Percepcion de los roles de los estudiantes

7.

8.

¢ Qué roles deberian adoptar tus alumnos en las clases de inglés? ; Asumen estos roles en esta
escuela?
¢El rol que asuma el alumno es influido también por las actividades que el docente propone?

Concepciones de la ensefianza de la LE

9.

10.

11.
12.

13.
14.

15.

16.
17.

18.

¢De qué manera las formas de dar clases de tus profesores en la secundaria o en la universidad
influyeron en tus formas de ensefiar la lengua? ;Por qué crees que resulta (0 no resulta)
beneficioso ensefiar la lengua de esta manera?

¢En qué consiste ensefiar una lengua extranjera en tu juicio? ;Qué aspectos de la lengua
ensefias y de qué forma ensefias estos aspectos? ;Como la ensefias en esta institucion?
¢Fomentas estrategias en tus alumnos para aprender la lengua? ;Cuéles? ;Por qué?

¢Cuales son tus propoésitos para ensefiar inglés? ¢Sigues los mismos prop6sitos cuando
ensefias en esta institucion? ¢ Los sigues en otras instituciones?

¢Seguis el programa de ensefianza a rajatabla? ¢ Te salis a veces del programa? ;Por qué?

¢ Qué objetivo principal o propésito tiene esta institucién respecto de la ensefianza del ILE?
¢Hay alguna hoja de ruta ofrecida? ;Como influye esto en tu ensefianza de la lengua?
¢Cémo estructuras las clases de inglés? ;Qué actividades realizas al comienzo, a la mitad, y
al final de una unidad?

¢Qué es para vos una buena clase de inglés? ;Como la definirias?

¢Qué tipo de evaluaciones tomas? ;Qué habilidades evaltas? ;Coémo las evaltas? ;Qué
ejercicios propones a la hora de evaluar?

¢Qué dificultades encuentras para ensefiar inglés en esta institucion? ;Qué soluciones
propondrias para sortearlas?

Percepcidn de los roles de los docentes

19.

¢Qué rol crees que debes asumir el docente de inglés en sus clases? ;Sentis que puedes
asumir ese rol en este curso en esta escuela?
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Anexo VI: Grilla de observacion de clases

Gestion del aula

Tipos de actividades

Organizacion de los

Foco en la forma Focoen la Modalidad de  Intercambios Roles
comunicacion los di . participantes
X iscursivos adoptados
estudiantes

-Controlada -Funcional -Preguntas Docente: -Trabajo con la

-Repetitiva -Interactiva -Escribir display -Transmisor de totalidad de la clase
-Sin contexto -Con contexto Leer (Iniciacién- conocimiento

-No tiene propdsito  -Posee un proposito Respuestas- -Facilitador de
comunicativo comunicativo -Hablar Evaluacion) conocimiento  -Solo trabajo grupal
-Fomenta -Fomenta “Escuchar
mayormente mayormente -Preguntas Alumno: -Trabajo individual
razonamientos razonamientos -Otras referenciales -Activo o individual y
deductivos inductivos -Pasivo grupal al mismo

-No fomenta la -Fomenta la -Uso de L1, LE tiempo

produccion de produccion de 0 ambos
lenguaje nuevo y lenguaje nuevo y de

creativo manera creativa
-Existe negociacién
de significados
Estrategias Maés estructurada <«——»  Menos estructurada

Estrategias
analiticas

experienciales
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