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RESUMEN

Este articulo resalta la necesidad de promover la enseflanza reflexiva con vistas a la mejora de la
competencia docente. Se ha de reflexionar criticamente sobre la eficacia de las acciones docentes en
el contexto del aula. Por este motivo, se analiza la incidencia de la actuacion docente en el rendi-
miento del aprendizaje de una lengua extranjera.
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Reflective teaching in the foreign language classroom

ABSTRACT

This article highlights the necessity of promoting reflective teaching for the improvement of teaching
competence. We must reflect critically on the efficiency of teaching actions in the classroom context.
For this reason, we analyse the repercussion of teaching performance on the outcome of foreign lan-
guage learning.
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RESUME

Cet article met en relief le besoin de promouvoir 1'enseignement réfléchi en vue d’améliorer la com-
pétence de 1'enseignant. On se doit de réfléchir d"'une manicre critique sur 1'efficacité de nos procé-
dés d’enseignement dans le contexte de la classe. Par conséquent, on analyse 1'incidence de 1’activi-
té enseignante dans le rendement de 1’apprentissage d une langue étrangére.

Mots-clés: Enseignement réfléchi. Activité enseignante. Apprentissage linglistique.

SuMARIO: 1. Ensefianza reflexiva. 2. Proceso de toma de decisiones pedagogicas. 3. Método. 4. Algu-
nas consideraciones didacticas. 5. Valoraciones finales. 6. Referencias bibliograficas

1. ENSENANZA REFLEXIVA

La ensefianza supone una actividad de enorme complejidad dada su multidi-
mensionalidad, mereciendo consecuentemente una cierta transparencia. Constituye
una actividad muy personal ya que los profesores tienden a desarrollar sus propios
planteamientos, enfoques y teorias respecto a lo que implican los procesos de ense-
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flanza y aprendizaje, estableciendo un determinado plan de accién a fin de asegu-
rar una ensefianza y aprendizaje eficaz, viéndose a menudo, tal como considera
Bestard (1994: 87), «en la necesidad de confeccionar su propio «método» o siste-
ma de trabajo».

La ensefianza/aprendizaje de una lengua extranjera plantea una serie de pro-
blemas que requieren una solucion inmediata. La investigacion! en didactica de la
lengua, dada su perspectiva de intervencion pragmatica, tal como apunta Camps
(2001: 10), intenta «comprender e interpretar la realidad de ensefianza-aprendizaje
de la lengua. Pero esta comprension (...) se orienta a la transformacion de la préc-
tica». Este andlisis de la practica pretende obviamente mejorar la calidad del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. Actualmente las tendencias de la Investigacion-
Accion?, metodologia propuesta desde la pedagogia critica, y las orientaciones de
la investigacion en el aula insisten en la necesidad de desarrollar el potencial inves-
tigador del docente (Mendoza, 1998). Se ha de reflexionar e investigar constante-
mente sobre la realidad e incidencia de la practica docente en el aula® a través de,
como advierte Alvarez (1998: 187), «la observacion en el aula (...) en un proceso
permanente de reflexion basado en la practica, que a su vez, ha de inspirar la refle-
xion para seguir mejorando la practica». Por consiguiente, los esfuerzos en inves-
tigacion han de encaminarse fundamentalmente a la comprension e interpretacion
de las acciones humanas, analizandose las interacciones®, actuaciones y reacciones
de todos los agentes implicados en la dinamica del aula.

La ensefianza reflexiva’, al igual que otros enfoques orientados por la indaga-
cion, contribuye al desarrollo profesional del profesor. Este enfoque reflexivo y cri-
tico de la enseflanza, basado en la exploracion del proceso de ensefianza, persigue
la construccion de teorias didacticas partiendo de los conocimientos, habilidades y
experiencias disponibles (Richards y Lockhart, 1998). Se trata fundamentalmente
de comprender las creencias y los pensamientos que subyacen en las acciones docen-
tes. Los profesores han de analizar objetivamente la eficacia y validez de su propia
labor docente y reflexionar ademas criticamente sobre lo que se descubre (Richards
y Lockhart, 1998), realizando los cambios o modificaciones que consideren opor-
tuno o emprendiendo iniciativas cuando resulte necesario, desarrollando las estra-

I El objeto de la investigacion en didactica de la lengua, segiin Camps (2001: 16), «exige una inves-
tigacion orientada a la comprension de la realidad para fundamentar la actuacion en la practicax.

2 La Investigacion-Accion, segin McKernan (1999) y Lopez y Encabo (2000), genera procesos de
mejora e innovacion en la practica educativa, suponiendo «un proceso ciclico que incluye planificacion,
accion, observacion y reflexion» (Lopez y Encabo, 2000: 190).

3 El aula, como marco fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua, se convierte,
segun Camps (2001: 8), en «un espacio central de investigacion sobre la construccion del conocimiento
verbal y metaverbaly.

4 Dentro del marco de investigacion de la Didactica de la Lengua existe, tal como advierte Vez (2000:
228), «un creciente empeilo por analizar y definir las interacciones —sobre todo por parte de los analistas
del discurso— que esta afectando de manera global a la ensefianza de lenguas extranjerasy.

5 Los profesores de lenguas extranjeras han de desarrollar su capacidad de observacion, de reflexion
critica y de auto-critica ya que «todo profesor debe considerar con detalle y analizar en profundidad su pro-
pio proceder docente, cuestionandose siempre la validez y efectividad de cada tratamiento» (Montijano,
2001: 86).
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tegias correspondientes. No s6lo han de examinar la eficacia de sus propias accio-
nes® y comportamientos sino también su efecto en los alumnos. Probablemente los
profesores no son a menudo conscientes del tipo de ensefianza que practican o de
coémo toman decisiones sobre la marcha’, con el aula llena, como sefiala Vez (2000),
ya que inicialmente tienden a articular sus propias perspectivas tedricas. Se apre-
cia la tendencia a desarrollar una serie de rutinas, habitos y estrategias de trabajo
de modo casi automatico sin detenerse a reflexionar. Seguramente un conocimien-
to extenso de los distintos componentes y dimensiones que caracterizan al proce-
so de ensefianza propiciaria una mejor preparacion profesional para realizar juicios
apropiados y tomar decisiones. Por consiguiente, los profesores han de convertirse
en profesionales reflexivos, supeditando su practica profesional diaria a una refle-
xi6n critica continuada (Williams y Burden, 1999) o como, muy bien advierte Men-
doza (1998: 240).

Un profesional que reflexiona, diagnostica, investiga y actlla de forma auténoma y
critica (...) conocedor de unos principios basicos que le permitan desarrollar su poten-
cial investigador (observar, obtener datos y explicar causas...) sobre su propia acti-
vidad, para decidir con rigurosidad la toma de decisiones pedagdgicas y para incor-
porar las innovaciones tedrico-metodoldgicas que crea mas oportunas al contexto
escolar en el que actla.

La reflexion critica® supone el analisis objetivo de la practica docente como base
para la autoevaluacion (valoracion de su nivel de desarrollo profesional) y para la
toma de decisiones respecto a posibles cambios ya que, tal como consideran Richards
y Lockhart (1998: 14), «cuando la reflexion critica se enfoca como un proceso con-
tinuo y parte habitual de la ensefianza, los profesores se sentiran mas seguros al pro-
bar distintas opciones y evaluar sus efectos en la docencia». Tal reflexion basada en
la practica’ del aula conlleva el planteamiento de diversas preguntas acerca de las
limitaciones existentes y de las posibles alternativas, pudiéndose reconocer posibles
contradicciones y frustraciones relativas a la labor profesional. Sin duda, se ha de
capacitar al profesor para que actiie con plena autonomia en el aula.

Esta exploracion de la ensefianza ha de basarse, tal como advierten Richards y
Lockhart (1998), en una serie de presuposiciones acerca de la naturaleza del desa-
rrollo profesional del profesor'® que confirman la importancia y la necesidad de
promover el desarrollo de la reflexion critica entre los docentes:

¢ Se confieren finalidades conscientes a las acciones, las cuales, segan Camps (2001: 10), implican
«intencionalidad, y por lo tanto, anticipacion del resultado, del efecto esperado». Al mismo tiempo, en esas
acciones, tal como considera Guillén (1999: 15), «se transpone la propia personalidad del docente.

7 Bestard (1994: 87) considera acertadamente que el profesor «a menudo debe decidir, sobre la
marcha, en torno a la conveniencia o no de introducir cambios en la manera de llevar a cabo su tarea
docente».

8 La formacion, segiin Mendoza (1998), desarrolla actitudes para la reflexion critica sobre la activi-
dad docente.

9 La préactica docente, segun advierte Alvarez (1998: 182), «ha de proporcionar elementos de refle-
xion sobre dicha practicay.

10 E] profesor Vez Jeremias (2000: 229) sugiere un perfil concreto de profesor como lingiiista edu-
cativo critico «siguiendo las pautas de la investigacion-accion criticay.
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* Un profesor informado tiene un conocimiento extenso de la ensefianza.

* Se puede aprender mucho de la ensefianza por medio de la introspeccion.

» El profesor desconoce en gran medida lo que ocurre en el proceso de ensefianza.
» La experiencia es insuficiente para el perfeccionamiento.

» La reflexion critica puede promover una comprension mas profunda de la docencia.

Se ha establecido una distincion entre la reflexion en accion y la reflexion
sobre la accion. En la mayoria de las ocasiones los profesores tienden a actuar
guiados por la costumbre, reaccionando y reflexionando momentaneamente, sin
pensar en la accidn, precipitandose, con motivo de la inmediatez de las circuns-
tancias, a tomar decisiones urgentes y aceleradas sobre como deben actuar ante
una determinada situacion de enseflanza-aprendizaje —reflexion en accion—,
resultando entonces, segun Camps (2001: 11), «una reflexion estrechamente uni-
da a la practica inmediata». Sin embargo, los profesores han de reflexionar sobre
la accidon misma, desarrollando una cierta investigacion del aula, analizando cri-
ticamente la validez y/o eficacia de sus intervenciones docentes, apreciandose,
por tanto, en dicha reflexion, tal como advierte Camps (2001: 11), «distancia entre
el momento de la practica y el de la reflexion». En la reflexion sobre la accion
se desarrolla una observacion sistematica, un analisis minucioso de datos y una
evaluacion. Ciertamente si los profesores reflexionan de modo activo y constan-
te sobre lo que sucede de hecho en sus aulas, tal exploracion les permitira des-
cubrir o tener la constancia de si lo que ensefian se corresponde o no con lo que
sus alumnos aprenden realmente, pudiéndose observar como se desarrolla el pro-
ceso de aprendizaje lingliistico, analizando asimismo sus problemas y dificulta-
des. De igual modo, se ha de valorar la reaccién o respuesta que muestran los
alumnos a la ensefianza impartida, realizando consecuentemente las oportunas
modificaciones en el proceso instructivo. En relacion con esto, Monereo (2001:
8-9) senala que los profesores tenemos que

Ensearles a reflexionar sobre su propia manera de aprender, ayudandoles a anali-
zar las operaciones y decisiones mentales que realizan, con el fin de mejorar los pro-
cesos cognitivos que ponen en accion (...) Ensenarles a identificar el formato y ori-
gen de sus dificultades, habilidades y preferencias en el momento de aprender (...)
Ensenarles a dialogar internamente, activando sus conocimientos previos sobre el
material a tratar, y relacionandolos de manera sustancial con cada nueva informa-
cion (...) Ensenarles que no deben estudiar para aprobar sino para aprender, que Uni-
camente se aprende en profundidad cuando lo aprendido es fruto de un esfuerzo de
comprension...

Como ya se ha mencionado previamente, cada profesor concibe o plantea la
ensefianza de un modo particular, tendiendo a ensefiar de acuerdo con su vision o
interpretacion personal de la ensefianza, desarrollada a través de la experiencia, tra-
tando, al mismo tiempo, de descubrir y desarrollar la mejor manera de aplicar el
conocimiento lingiiistico a la practica del ejercicio docente, lo cual no resulta facil.
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Se aprecia incluso un cierto esfuerzo por controlar el proceso de ensefianza hasta
el punto de asegurar que el aprendizaje previsto se desarrolle en el tiempo fijado,
tratando de disefar aquellas actividades que mejor respondan a los objetivos pro-
puestos de ensefanza y aprendizaje, y organizando las clases de una determinada
manera. Ademads, aplican determinados procedimientos de ensefianza conforme a
las exigencias especificas de determinadas situaciones de aprendizaje, tratando de
resolver y superar aquellas incidencias o problemas que surgiran imprevisiblemen-
te en la dinamica del contexto del aula.

Por regla general, las acciones docentes suponen un fiel reflejo de las creen-
cias o convicciones del profesor ya que tales creencias guiaran su practica docen-
te en el aula (Williams y Burden, 1999). Sin duda, los profesores han de ser cons-
cientes de sus propias creencias personales relativas al proceso de aprendizaje
lingiiistico ya que, tal como advierten Williams y Burden (1999: 69), «sélo pode-
mos ser profesores realmente eficaces si tenemos claro lo que entendemos por
aprendizaje, porque s6lo entonces podemos saber qué tipo de resultados educati-
vos queremos que consigan nuestros alumnos». Cabe afadir que las concepciones
del aprendizaje se ven sometidas a dimensiones afectivas y cognitivas. Normal-
mente, los profesores se dejan guiar por sus creencias que resultan resistentes al
cambio. Tales creencias o convicciones respecto a la forma idonea de aprender,
como ya se ha sefialado, impregnaran sus actuaciones en el aula, mucho mas que
el método que estan obligados a adoptar o el libro de texto que han de seguir. Sin
duda alguna, tales creencias incidiran significativamente en su forma de ensefiar,
afectando a todo lo que hacen en el aula, tal como advierten Williams y Burden
(1999: 214-215):

Lo que hacen los profesores en el aula refleja sus propias creencias y actitudes.
Las acciones de los profesores en el aula y sus interacciones con los alumnos
reflejan, implicita o explicitamente, sus propias creencias sobre el aprendizaje...lo
que ocurre en el aula se ve influido por sus creencias sobre el proceso de apren-
dizaje...

Hay que tener presente que existen multiples factores que inciden, en mayor
o menor medida, en la forma en que los profesores abordan su trabajo. Resul-
ta obvio que el profesor se convierte en la persona mas indicada para detectar
cualquier posible anomalia o irregularidad que se produzca en el transcurso del
proceso de aprendizaje lingiiistico. Partiendo de la observacion reflexiva y del
analisis sistematico de la realidad, intentara subsanar aquellos problemas o inci-
dencias surgidas en el contexto del aula ya que, tal como sehala Montijano
(2001: 75),

Si cada instancia de actuacion docente se somete a reflexion y evaluacion, pue-
de mejorar la calidad, y, por ende, redundar en una mayor efectividad en el pro-
ceso de adquisicion del estudiante, una vez que se saquen las implicaciones mas
acertadas. De ahi que la auto-observacion y reflexion sistematicas deban pasar a
convertirse en los elementos fundamentales de la actuacion personal y profesio-
nal del profesor.

Didactica (Lengua y Literatura) 131
2004, vol. 16 127-144



Juan de Dios Martinez Agudo Ensenianza reflexiva en el aula de lengua extranjera

Esta exploracion!! de la ensefianza propiciara indudablemente una mejor com-
prension de la realidad de la practica docente, asi como de los procesos de ense-
fanza y aprendizaje. Resulta entonces aconsejable promover, no so6lo en los profe-
sores en formacion sino en todos los docentes, el desarrollo de la reflexion critica
sobre la ensefianza para que valoren la incidencia de su practica docente. Por tan-
to, tal y como advierten Williams y Burden (1999), seria una irresponsabilidad no
examinar detenidamente nuestra labor docente ya que controlar dicha actuacion
supone un acto de responsabilidad profesional, convirtiéndose entonces la ense-
nanza reflexiva en un componente clave para el perfeccionamiento profesional
(Richards y Lockhart, 1998).

Ciertamente no existe un método ideal de ensefianza que pueda aplicarse indis-
tintamente en todas las situaciones de aprendizaje lingiiistico. En mi opiniéon nun-
ca se llega a dominar por completo el arte de la ensefianza (Larsen-Freeman, 2000)
debido fundamentalmente a las multiples exigencias especificas derivadas de la
amplia variedad de situaciones de aprendizaje que pueden surgir imprevisiblemen-
te en la dindmica del aula. Recordando la maxima de Séneca!? «los hombres apren-
den mientras ensefian», los profesores tenemos que, tal como advierte Monereo
(2001: 9), «aprender a ensefar mejor esforzandonos en comprender los motivos que
nos impulsan a tomar determinadas decisiones mientras realizamos una sesion de
clase». Por tanto, el aprendizaje de la enseflanza supone un proceso permanente y
duradero (Zeichner, 1992).

La ensenanza de una lengua extranjera requiere una serie de habilidades, des-
trezas!3, actitudes!* y aptitudes. La competencia docente ha de caracterizarse, entre
otras razones, por una verdadera capacitacion pedagogica y didactica. Tal compe-
tencia docente, tal como advierte Mendoza (1998: 241), hace referencia al

Conjunto de saberes, habilidades y conductas del docente que parecen motivar un
mejor rendimiento del alumno (...) La competencia profesional del profesor esta
determinada por la formacion especifica que ha recibido y por la forma en que ésta
haya sido asimilada y matizada seglin la propia capacidad de autoformacion (creen-
cias) (...) El proceso de formacion se centra en la apreciacion critica de la relacion
entre los problemas y las soluciones; seglin este criterio, la formacion se entiende
como observacion y valoracion permanente y como pragmatica pedagogica.

11 Esta exploracion de la ensefianza no se desarrollara exclusivamente a través de la experiencia, refle-
xi6n y observacion sino también los profesores pueden, tal como considera Hedge (2000: 343), «ask stu-
dents directly, using simply presented questionnaires, about their motivations for learning English, the ways
in which they like to learn, the problems they have with learning English and their reactions to past class-
room experiencesy.

12° Lucio Anneo Séneca: Homines dum docent discunt. Epistola a Lucilio, VI, 5.

13 Resulta interesante la valoracion de Scrivener (1994: 9) en relacion a la destreza bésica requerida
en el manejo de la clase «La destreza basica esencial para el manejo de la clase, por lo tanto, es ser capaz
de reconocer las opciones disponibles, para asi tomar las decisiones apropiadas, de entre el conjunto total
de opciones, y transformarlas en acciones efectivas y eficientes».

14" Tal como advierte Montijano (2001: 87), se ha de promover una actitud docente «presidida de
manera permanente por la didactica, que nos advierta, en cada momento sobre la pertinencia y relevancia
del «comoy de nuestra actuacion en el aula (tanto en nuestras «opcionesy, como en nuestras «acciones»)
para derivar de ahi todo un conjunto de implicaciones que nos informe en lo relativo a nuestras actuacio-
nes subsiguientesy.
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Sin duda, la intervencion del profesor resulta determinante en el éxito o fraca-
so del aprendizaje de sus alumnos ya que, tal como advierte Montijano (2001: 29),
queremos creer que existe una correspondencia directa entre la calidad de la actua-
cion docente y la efectividad en el aprendizaje y, por consiguiente «la actuacion
docente se adivina como la mejor ayuda de cara al aprendizaje, si realmente con-
sigue proporcionar a los alumnos en clase experiencias comunicativas significati-
vas, desencadenantes de aprendizaje auténticoy.

Por ultimo, se ha de insistir en que la experiencia supone indudablemente un
elemento clave en el perfeccionamiento de la docencia, convirtiéndose en el pun-
to de partida para el desarrollo o madurez profesional. A fin de asegurar su pro-
ductividad, resulta necesario examinarla sistematicamente. No hay que olvidar
que muchos aspectos de la docencia se desarrollan de modo inconsciente y espon-
taneo.

2. PROCESO DE TOMA DE DECISIONES PEDAGOGICAS

Los profesores se enfrentan constantemente a la realidad imprevisible y a las
exigencias especificas de determinadas situaciones de ensefianza-aprendizaje que
requieren una respuesta educativa eficaz e inmediata. Tales exigencias especificas
derivadas de las condiciones contextuales prevalecientes determinan significativa-
mente el proceso de ensefanza.

Podria afirmarse que la idoneidad de la intervencién docente se asegura cuan-
do se impulsa al maximo el aprendizaje lingiiistico, intentdndose optimizar los
resultados del aprendizaje. No hay que olvidar que la esencia o fin primordial del
aprendizaje lingiiistico reside en la comunicacion oral ya que los estudiantes expre-
san constantemente el deseo de poder comunicarse en la lengua extranjera con
una cierta soltura y fluidez verbal. Sin duda, el aprendizaje de una lengua extran-
jera supone un proceso creativo a la vez que sumamente interactivo durante el
cual los estudiantes van construyendo progresivamente diferentes secuencias o
estadios de conocimiento lingiiistico, relacionandose verbalmente, consolidando
gradualmente su competencia lingiiistica transitoria. Por regla general, el desa-
rrollo lingiiistico-comunicativo surgira fundamentalmente a partir de las situa-
ciones u oportunidades de interaccion comunicativa que han de promoverse cons-
tantemente en el contexto del aula para que los estudiantes puedan experimentar
realmente el uso lingiiistico a fin de ampliar su competencia comunicativa oral.
Sin duda, la calidad de tal interaccion repercutira significativamente en su apren-
dizaje lingiiistico.

Resulta vital promover el entorno!> de aprendizaje mas propicio para la inte-
raccion y la comunicacion oral en el aula de lengua extranjera a fin de que los estu-
diantes puedan recrearse en el proceso comunicativo ya que desean practicar real-
mente el uso lingiiistico. Desafortunadamente, la escasez de oportunidades de

15 Se han de crear las condiciones contextuales favorables que propicien un clima idéneo para la inte-
raccion y la comunicacion oral en el aula de lengua extranjera (Martinez, 2003).
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interaccion comunicativa, de comunicacion oral en el aula, parece justificar la fal-
ta de competencia comunicativa de los discentes quienes se ven sometidos nor-
malmente a una constante saturacion o bombardeo de informacion lingiiistica sin
proyeccion pragmatica. Por este motivo, se han de ofrecer constantemente oportu-
nidades de aprendizaje lingiiistico, de comunicacion oral en el aula, asegurandose
de que los estudiantes disponen de suficientes oportunidades para participar en el
intercambio comunicativo.

Por regla general, las clases resultan dindmicas por naturaleza, impredecibles
hasta cierto punto, caracterizandose fundamentalmente por el constante cambio
(Richards y Lockhart, 1998). Realmente la dinamica del aula sucede de forma espon-
tanea, resultando tremendamente dificil para los profesores el ser conscientes de lo
que sucede realmente en la clase y el por qué de determinadas acciones o reaccio-
nes. En relacion con esto, Richards y Lockhart (1998: 79) afiaden que

Algunos profesores piensan que la ensefianza debe ser espontanea y que un plan de
clase demasiado detallado limita sus opciones y no invita a responder a las necesi-
dades e intereses de los alumnos. Otros opinan que sin un plan de clase detallado,
se perderian en su tarea y no cubririan el contenido previsto.

El profesor se ve obligado a tomar constantemente una serie de decisiones rela-
tivas a la programacion o planificacion docente, con el aula vacia, como advierte
Vez (2000), y a la dindmica de interaccion del proceso de ensefianza-aprendizaje,
adoptando aquellas opciones o alternativas metodologicas que respondan mejor a
las exigencias especificas de un determinado contexto o situacion de aprendizaje.
Ciertamente, tal y como advierte Monereo (2001: 8), como docentes hemos de refle-
xionar

Sobre nuestra propia manera de planificar, presentar y evaluar los distintos conteni-
dos de la materia que ensefiamos (...) con respecto a qué es lo que debe o no ense-
narse y como debe hacerse para que el alumno aprenda de forma consistente; supo-
ne en ultimo término un reconocimiento de nuestras habilidades y carencias como
profesores (estilo de ensefianza) que nos situe en la tesitura de emprender cambios
que mejoren nuestra actuacion profesional.

Sus preocupaciones!® al tomar decisiones giran exclusivamente en torno a si se
ha entendido la informacion o bien si se ha podido seguir las explicaciones sin pro-
blema. Normalmente tales decisiones resultan coherentes con las creencias perso-
nales relativas al proceso de ensenanza-aprendizaje.

A continuacion se incluye un estudio experimental que respalda la necesidad
de reflexionar acerca de la realidad e incidencia de la actuacion docente en los
resultados del aprendizaje lingiistico.

16 Ciertamente, muchos profesores, tal como advierte Diaz-Corralejo (1996: 88), prefieren «el «como»
hacer y no se preocupan del «;por qué?», y aceptan las «recetas.
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3. METODO
3.1. Sujetos

Para el presente estudio experimental participaron 80 estudiantes de la Facul-
tad de Educacion de la Universidad de Extremadura quienes acaban de iniciar el
primer curso de la titulacion universitaria de Maestro - Especialidad Lenguas Extran-
jeras. La poblacion encuestada, mayoritariamente chicas (el 85%), de edades com-
prendidas entre los 17 y 19 afios, aspiran a convertirse en profesionales de la ense-
flanza de las lenguas extranjeras (inglés y francés). Se ha de aclarar que la inmensa
mayoria de los sujetos encuestados (el 90%) se ha inclinado por especializarse en
la ensefianza de la lengua inglesa. Probablemente el analisis de sus convicciones y
creencias personales relativas a la forma idonea de ensefar un idioma extranjero
respaldara la importancia de la ensefianza reflexiva.

3.2. Instrumentos y procedimientos

Para el presente estudio se recurrid a la aplicacion del procedimiento tradicio-
nal o técnica habitual del cuestionario, concretamente el modelo de Madrid (1999),
basado en el andlisis de la incidencia que ejercen algunas caracteristicas indivi-
duales del profesor en el rendimiento del alumno. Entre tales caracteristicas se
encuentra la actuacion docente. Por tanto, la siguiente tabla solo incluye aquellas
cuestiones que abordan la caracterizacion de la intervencion docente. Cabe preci-
sar que este cuestionario fue entregado a los sujetos encuestados al comienzo de
su proceso formativo a fin de poder valorar mas objetivamente sus creencias per-
sonales respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera (véa-
se la Tabla 1 en la pagina siguiente).

3.3. Analisis y discusion de los resultados

A continuacién se muestran los datos porcentuales correspondientes a cada una
de las cuestiones que integran la caracterizacion de la actuacion docente, partien-
do fundamentalmente de parametros o valores temporales (grado de frecuencia)
establecidos al respecto. El analisis de los resultados nos permite obtener una vision
global de la validez o inadecuacion de determinadas acciones docentes, extrayén-
dose, por consiguiente, una serie de conclusiones interesantes que definen los prin-
cipios que han de guiar necesariamente la practica docente.

Didactica (Lengua y Literatura) 135
2004, vol. 16 127-144



Juan de Dios Martinez Agudo Ensenianza reflexiva en el aula de lengua extranjera

Expresa tu opinion sobre lo siguiente usando esta escala:

5 = siempre 3 = a veces 2 = casi nunca
4 = casi siempre 1 = nunca
(...) 1. Ensefiar bien el idioma es mds importante que saber mucho, por eso se aprende

() 2.

() 3.

()4
(.) 5.
() 6.

(.) 8.

(.) 0.

. Los/as profesores/as que no siguen libros de texto sino que trabajan con sus pro-

Incidencia de la actuacion docente
en el rendimiento del estudiante de lenguas extranjeras

mas con los/as profesores/as que ensenan bien aunque no sepan mucho.

Los/as profesores/as que aprueban a todos los/as alumnos/as son mejores y con-
siguen mejores resultados que los que establecen un nivel y suspenden a los alum-
nos que no lo consiguen.

Los/as profesores/as serios/as que mantienen la disciplina y el control de la cla-
se en todo momento son preferibles y consiguen mejores resultados que los que
mantienen una atmosfera de clase muy relajada.

Los/as profesores/as que asignan tareas para la casa diariamente son mejores y
consiguen mejores resultados que los que no mandan deberes.

Los/as profesores/as que mas usan la L.E. en clase son mejores y consiguen mejo-
res resultados que los que s6lo emplean el espaiiol.

Los/as profesores/as que siguen un curriculo abierto e incorporan las aportacio-
nes de los alumnos al programa de clase consiguen mejores resultados que los
que ofrecen un curriculo cerrado y se limitan a ensefiar lo que creen que es fun-
damental.

pios materiales y dan clases en forma de taller, donde los alumnos elaboran sus
propios materiales también, de una forma activa, consiguen mejores resultados
que los que usan de forma sistemadtica el libro de texto, la grabacion y el cua-
derno de ejercicios escritos.

Se aprende mas con los/as profesores/as que siguen el libro de texto, la graba-
cion y el “workbook”.

Se aprende mucho mas con los/as profesores/as que organizan muchas activi-
dades por parejas y en equipo.

Tabla 1. Cuestionario centrado en el andlisis de la incidencia de la actuacion docente en
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el rendimiento del aprendizaje lingiiistico (Tomado de Madrid, 1999).
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Nunca Casi nunca A veces Casi siempre Siempre NS/ NC Total

Cuestion 1 1,67% 11,67% 33.33% 28,33% 25,00% 0,00% 100,00%

Cuestion 2 23,33%  4333%  26,67% 3,33% 1,67%  1,67%  100,00%

Cuestién 3 16,67% 30,00% 31,67% 15,00% 6,67% 0,00% 100,00%

Cuestion 4 3,33% 10,00% 41,67% 30,00% 15,00% 0,00% 100,00%
Cuestién 5 1,67% 11,67% 25,00% 31,67% 30,00% 0,00% 100,00%
Cuestion 6 1,67% 6,67% 15,00% 40,00% 33,33% 3,33% 100,00%
Cuestién 7 0,00% 8,33% 41,67% 26,67% 20,00% 3,33% 100,00%
Cuestién 8 0,00% 15,00% 63.33% 16,67% 3,33% 1,67% 100,00%
Cuestion 9 5,00% 6,67% 38,33% 36,67% 11,67% 1,67% 100,00%

Tabla 2. Exposicion de los resultados o datos porcentuales obtenidos.

Tras exponer los datos porcentuales obtenidos, pasamos a analizar, con un mayor
nivel de exigencia y concrecion, el grado de significacion de aquellas cuestiones
que caracterizan la actuacidon docente. Este analisis nos permitira resaltar aquellos
aspectos mas significativos que contribuyen a la calidad de la practica docente. Por
tanto, este primer grafico ilustra la incidencia, obedeciendo a criterios estrictamente
de orden o prioridad, de todas las cuestiones que integran la caracterizacion de la
actuacion docente, tomando en consideracion conjuntamente los valores positivos
«siempre» y «casi siempre»:

Cuestion 9 Cuestién 1 Cuestién 2
12,89% 14,22% 1,33%

Cuestion 8
5,33%

Cuestién 3

5,78%
Cuestion 7
12,44%
Cuestion 4
12,00%
Cuestion 5

Cuestién 6
p 16,44%
19,56%
Grafico 1. Grado de relevancia de todas las cuestiones de caracterizacion
de la actuacion docente, tomando solo en consideracion los pardmetros
«siemprey y «casi siemprey.
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La ensefianza lingiiistica ha de suponer un proceso de toma de decisiones cons-
cientes que deberia tener presente la influencia de multiples factores que inciden,
directa o indirectamente, en el proceso de aprendizaje lingiiistico. La cuestion n.°
6, «Los/as profesores/as que siguen un curriculo abierto e incorporan las aporta-
ciones de los alumnos al programa de clase consiguen mejores resultados que los
que ofrecen un curriculo cerrado y se limitan a ensefiar lo que creen que es fun-
damentaly, se alza como el aspecto mas significativo para los sujetos encuestados,
considerandose fundamental implicar al alumnado en el proceso de toma de deci-
siones educativas. Un 73,33% de los sujetos encuestados considera que deberia,
«siempre» 0 «casi siempre», hacerse sentir al estudiante coparticipe del proceso
formativo a fin de que se convierta realmente en el verdadero protagonista de su
proceso de aprendizaje, dejando de ser un usuario pasivo o mero receptor de infor-
macion. Esta creencia refuerza, sin duda, el valor del principio educativo consis-
tente en adaptar o adecuar la ensefianza a las necesidades, intereses!” y preferen-
cias reales de aprendizaje de los estudiantes. Ciertamente se ha de intentar satisfacer
en la medida de lo posible sus necesidades, demandas y expectativas de aprendi-
zaje linglistico. Por tanto, resulta aconsejable realizar inicialmente un analisis de
necesidades para poder averiguar sus intereses y expectativas de aprendizaje que
han de acoplarse razonablemente a la programacion docente. En tal caso, los con-
tenidos han de ser lo mas llamativos posibles, resultando cercanos, familiares, atrac-
tivos e interesantes para el alumnado, lo cual aseguraria su implicacion y partici-
pacion activa en la dinamica del aula.

La comunicacion supone el fin primordial del aprendizaje de una lengua extran-
jera. Concretamente, la cuestion n.° 5 «Los/as profesores/as que mas usan la L.E.
en clase son mejores y consiguen mejores resultados que los que solo emplean el
espaniol» goza también de una enorme importancia para los sujetos encuestados,
con un porcentaje elevado, un 61,67%, de respuestas encuadradas dentro de los
parametros «siempre» y «casi siempre». Hay que tener siempre presente que el
aprendizaje de lenguas extranjeras se convierte en una materia de enorme valor ins-
trumental para los usuarios de una lengua al posibilitar la interaccion y la comuni-
cacion humana. Partiendo del analisis de los resultados, parece reivindicarse una
mayor explotacion del uso lingiiistico dentro del contexto del aula a fin de esti-
mular la comunicacion oral. Sin duda, se subraya la enorme importancia que tiene
el impartir directamente las clases en la lengua objeto de estudio con el fin de que
el estudiante se familiarice cuanto antes con la pronunciacion de la lengua extran-
jera, llegando a diferenciar progresivamente ambas lenguas —su lengua nativa y la
lengua objeto de aprendizaje. Aun existe lamentablemente un fuerte arraigo al uso
de la lengua nativa en el aula de lengua extranjera que entorpece gravemente el
nuevo aprendizaje lingiiistico. Probablemente la falta de competencia y confianza

17" En relacion a la necesidad de satisfacer las necesidades e intereses de los estudiantes, Madrid y
McLaren (1995: 19) consideran que «las situaciones comunicativas propuestas en clase deben satisfacer sus
necesidades e intereses, y deberian estar relacionadas con sus experiencias personales». De este modo, se
asegura ciertamente la vinculacion de los conocimientos, favoreciendo la integracion del nuevo conoci-
miento, suscitandose consecuentemente un aprendizaje significativo.
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comunicativa del profesor justifica en numerosas ocasiones el no poder impartir las
clases en la lengua extranjera al no sentirse éste lo suficientemente capacitado y
competente para hacerlo.

Indudablemente, saber ensefiar resulta mucho mas prioritario que la mera acu-
mulacion de conocimientos lingiiisticos. Concretamente, la cuestion n.° 1 «Ense-
nar bien el idioma es mds importante que saber mucho, por eso se aprende mds
con los/as profesores/as que ensernian bien aunque no sepan mucho» se centra en
la importancia de saber ensefiar la lengua, de saber transmitir los conocimientos
lingliisticos a los estudiantes. Algo mas de la mitad de los sujetos encuestados, exac-
tamente un 53,33%, considera fundamental la claridad expositiva del profesor para
la asimilacion del conocimiento lingiiistico. La capacidad para hacer inteligible el
mensaje a los demas resulta, «siempre» o «casi siemprey, vital para la compren-
sion eficaz del conocimiento. Por consiguiente, los elementos de informacion obje-
to de explicacion han de estar coherentemente organizados y secuencialmente pre-
sentados a fin de asegurar un adecuado entendimiento. Por el contrario, se han de
evitar aquellos mensajes confusos y ambiguos que pueden suscitar probablemente
ciertas contrariedades, obscureciendo el proceso de interpretacion.

Todo aprendizaje lingiiistico ha de asentarse en la interaccion y cooperacion
verbal. El aprendizaje cooperativo merece una especial atencion dada su enorme
trascendencia dentro del contexto del aula de lengua extranjera. Se exigen esfuer-
zos de colaboracion por parte de los estudiantes para trabajar juntos en el proceso
de negociacion del significado, durante la construccion del conocimiento lingiiisti-
co. Los estudiantes han de intentar relacionarse verbalmente unos con otros, cuan-
to mas mejor para asi agilizar sus habilidades comunicativas. Sin duda, la respon-
sabilidad del aprendizaje ha de resultar compartida ya que cada estudiante realiza
un esfuerzo individual. Los estudiantes han de pensar de modo cooperativo y no
de forma individualista y competitiva como tienden a comportarse en numerosas
ocasiones. Dado el caso, el liderazgo ha de distribuirse entre todos. Por tanto, han
de aprender a trabajar mejor juntos, aprendiendo unos de otros. Podria afirmarse
incluso que la cooperacidon supone un instrumento de aprendizaje. En relacion con
esto, la cuestion n.° 9 «Se aprende mucho mas con los/as profesores/as que orga-
nizan muchas actividades por parejas y en equipo» recibe una valoracion relativa-
mente significativa ya que casi la mitad de los sujetos encuestados, concretamen-
te un 48,34%, considera que el aprendizaje lingiiistico ha de basarse, «siempre» o
«casi siempre», en el establecimiento de situaciones o actividades de interaccion
en el aula que propicien el intercambio comunicativo.

En lo referente al disefio de los materiales, se valora positivamente el hecho de
que tanto el profesor como los estudiantes puedan crear libremente sus propios
materiales, propiciandose asi la implicacion y participacion activa de sus alumnos
en la construccion del conocimiento. Obviamente, la creacion de materiales exige
una considerable inversion de tiempo y esfuerzo personal tanto por parte del pro-
fesor como de los estudiantes. De nuevo se aprecia la importancia del aprendizaje
cooperativo durante la confeccion de los materiales. Al mismo tiempo, la organi-
zacion de las clases en forma de taller permite el desarrollo de clases mas dinami-
cas que contribuyen a estimular la atencion y motivacion de los alumnos. Exacta-
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mente el 46,67% de los sujetos considera que la cuestion n.° 7 «Los/as profeso-
res/as que no siguen libros de texto sino que trabajan con sus propios materiales
vy dan clases en forma de taller, donde los alumnos elaboran sus propios materia-
les también, de una forma activa, consiguen mejores resultados que los que usan
de forma sistematica el libro de texto, la grabacion y el cuaderno de ejercicios
escritos» ha de presidir, «siempre» o «casi siempre», la dinamica del proceso de
ensefnanza-aprendizaje.

Respecto a la asignacion de tareas, hay que sefialar que en la valoracion de la
cuestion n.° 4 «Los/as profesores/as que asignan tareas para la casa diariamente son
mejores y consiguen mejores resultados que los que no mandan deberes» se intuye
la orientacion o proyeccion profesional de los sujetos encuestados ya que el 45% cree
que los profesores, «siempre» o «casi siempre», han de ordenar tareas o deberes a
los alumnos para asi reforzar los conocimientos aprendidos en el aula. Tal asignacion
de deberes para su correspondiente ejecucion en casa contribuira a consolidar su habi-
to de estudio, desarrollando enormemente su capacidad de trabajo. Obviamente, los
deberes propician un cierto rechazo o resistencia por parte de los alumnos.

A continuacion se incluye otro grafico en el que se valoran, obedeciendo a cri-
terios estrictamente de orden, las cuestiones en sentido opuesto, es decir, centran-
donos unicamente en los valores negativos «nunca» y «casi nuncay:

Cuestién 8 Cuestiéon 9
5,93% Cuestion 1
Cuestion 7 7,63% o 6.78%

4,24%

Cuestion 2
33,90%

Cuestiéon 6
424%

Cuestion 5
6,78%

Cuestion 4 Cuestion 3
6,78% 23,73%

Grafico 2. Grado de significacion de todas las cuestiones de caracterizacion
de la actuacion docente, pero tomando solo como referencia los valores negativos
«nuncay y «casi nuncay.

Partiendo de la observacion de este grafico, se puede extraer una serie de inte-
resantes conclusiones tales como que las dos cuestiones que han recibido una valo-
racion indiscutiblemente negativa son las siguientes: la n.° 2 y la n.° 3. Concreta-
mente, la cuestion n.° 2 «Los/as profesores/as que aprueban a todos los/as alumnos/as
son mejores y consiguen mejores resultados que los que establecen un nivel y sus-
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penden a los alumnos que no lo consiguen» no resulta valida ni razonable para un
66,66% de los sujetos encuestados quienes consideran imprescindible fijar o esta-
blecer un nivel de conocimiento global para todos los estudiantes, que sea cohe-
rente a la vez con los objetivos de aprendizaje establecidos al respecto. Este razo-
namiento, inducido seguramente por su proyeccion profesional, se opone con
contundencia a la concepcion tradicional a la vez que actual basada en la vaga cre-
encia de que el resultado de las calificaciones define el valor y la calidad de la
actuacion docente.

En cuanto al tratamiento de la disciplina y al control de la clase, el contenido
de la cuestion n.° 3 «Los/as profesores/as serios/as que mantienen la disciplina y
el control de la clase en todo momento son preferibles y consiguen mejores resul-
tados que los que mantienen una atmosfera de clase muy relajada» no resulta razo-
nable para casi la mitad de los sujetos encuestados, exactamente un 46,67%. Esta
valoracion defiende la necesidad de promover en el aula el establecimiento de un
entorno de aprendizaje distendido a fin de que el estudiante pueda sentirse relaja-
do y seguro para poder participar activamente en la dinamica del aula sin ningin
tipo de coaccion o presion. Sin duda, la influencia del contexto repercute decisi-
vamente en la calidad del aprendizaje lingiiistico. Por tanto, la calidad del ambien-
te o entorno de aprendizaje resulta, para casi la mitad de los sujetos encuestados,
mucho mas importante que el tratamiento disciplinar!® y el control del aula. Por el
contrario, inicamente un 21,67% de los encuestados considera indispensable man-
tener, «siempre» o «casi siemprey, la disciplina y el control de la clase para asi ase-
gurar la eficacia de la labor docente, la cual ha de desarrollarse supuestamente sin
ningun tipo de incidente o imprevisto.

A fin de completar el analisis de todas las cuestiones que integran la caracteri-
zacion de la actuacion docente, hay que sefialar que el 63,33% de los encuestados
considera, en relacion a la cuestion n.° 8 «Se aprende mas con los/as profesores/as
que siguen el libro de texto, la grabacion y el «workbook»», que el seguimiento
del libro de texto, las grabaciones y el libro de ejercicios sélo «a veces» propicia
el aprendizaje. Al mismo tiempo, una quinta parte de las respuestas, encuadradas
dentro de los valores positivos «siempre» y «casi siempre», exactamente un 20%,
respalda el valor de tal premisa. Esta valoracion, motivada probablemente por su
proyeccion profesional, pone también en tela de juicio a la vez que critica la vali-
dez del método tradicional basado en el fiel seguimiento de un libro de texto duran-
te todo el proceso de ensefianza lingiistica.

4. ALGUNAS CONSIDERACIONES DIDACTICAS

Los profesores de lenguas extranjeras, como maximos responsables de la situa-
cion del aula, han de detectar inicialmente las expectativas de aprendizaje lingiiis-

18 Resulta muy interesante la apreciacién de Montijano (2001: 78) en relacion a la inconveniencia de
un excesivo control disciplinar ya que «el empenarse en mantener una rigida disciplina en clase solo ser-
viria para «acotar» la necesaria expansiony.
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tico de sus estudiantes, concretamente sus necesidades comunicativas, adecuando,
razonablemente y en la medida en que las circunstancias lo permitan, su ensefian-
za a tales demandas de aprendizaje.

Ha de asegurarse asimismo un entorno optimo de aprendizaje, desarrollando un
ambiente motivador que incentive la participacion y cooperacion durante el proce-
so de construccion del conocimiento lingiiistico. De igual modo, se ha de estimu-
lar constantemente el interés y la motivacion'® de los estudiantes hacia el aprendi-
zaje lingiiistico a fin de asegurar la concentracion de su atencion durante la dinamica
del aula.

Una amplia variedad de propuestas de actividades de aprendizaje lingiiistico ha
de desarrollarse constantemente en el contexto del aula, teniendo presente siempre
los diferentes estilos o preferencias de aprendizaje lingiiistico del alumnado, asi
como los rasgos diferenciales de su personalidad. Se han de proporcionar conti-
nuamente experiencias de aprendizaje lingiiistico, estableciendo situaciones de comu-
nicacion oral en el aula a fin de desplegar sus habilidades conversacionales. A tra-
vés de estas oportunidades de interaccidn comunicativa se promovera tanto el
aprendizaje cooperativo como su autonomia de aprendizaje. Aprender a comuni-
carse supone indudablemente el fin primordial del proceso de aprendizaje lingiiis-
tico.

Por ultimo, se han de fijar y tener muy claras las metas de aprendizaje lin-
giiistico que han de intentar alcanzar los discentes. Por otro lado, ha de supervi-
sarse constantemente el desarrollo del proceso de ensefianza, interviniendo siem-
pre y cuando sea necesario tras detectar o identificar algiin problema que requiere
una respuesta educativa inmediata.

5. VALORACIONES FINALES

Este articulo insiste en la necesidad de promover el desarrollo de la ensefianza
reflexiva con vistas a mejorar la competencia docente. Concretamente, se analiza
la incidencia que ejerce la actuacion docente en los resultados del aprendizaje lin-
giiistico, es decir, en el rendimiento del estudiante de lenguas extranjeras. Como ya
se ha insistido en repetidas ocasiones, cada profesor concibe su labor docente de
un modo peculiar.

Se ha comprobado que resulta fundamental implicar al alumno en el proceso
de toma de decisiones educativas, adaptando la programacion a sus intereses, nece-
sidades, preferencias o expectativas de aprendizaje. Igualmente resulta clave pro-
mover un mayor uso de la lengua objeto de estudio en el aula para que los estu-
diantes puedan familiarizarse cuanto antes con la pronunciacion de la lengua
extranjera. Esta explotacion del uso lingiiistico alude al deseo razonable por parte
del estudiante de estar sometido constantemente a influencias lingiiisticas que esti-

19 Se han de valorar los centros de interés de los alumnos, canalizar su motivacion para que pueda
impulsarse el proceso de aprendizaje ya que la motivacion ha de concebirse como el motor de arranque o
impulso del aprendizaje lingiiistico (Brown, 1994; Martinez, 2001).
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mulen su intencionalidad comunicativa. Hay que afiadir que los estudiantes nece-
sitan experimentar realmente el uso linglistico, practicando la lengua tanto como
sea posible. Al mismo tiempo, resulta fundamental saber ensefar antes que acu-
mular o disponer de un amplio repertorio de conocimientos lingiiisticos. Para ello
se ha de impulsar el conocimiento de habilidades y estrategias docentes a fin de
agilizar el desarrollo del aprendizaje lingiiistico. Por otro lado, se critica esa erro-
nea creencia de que el resultado de las calificaciones define la calidad de la actua-
cion docente. Ademas, resulta aconsejable el establecimiento de un nivel concreto
de conocimientos para todo el alumnado. Finalmente, se ha comprobado también
que resulta preferible desarrollar un entorno 6ptimo de aprendizaje lingiiistico antes
que exigir un rigido control disciplinar en el aula.
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