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INTRODUCCION

En este articulo nos centraremos en la importancia de la reflexién por parte de
los docentes, concretamente de los profesores en practicas. Garcia (1992: 59 apud
Fazenda 2007: 55) afirma que en la actualidad la reflexion es el concepto mas utilizado
por investigadores, formadores de profesores y educadores, mientras que Nunes (2000:
9 apud Fazenda 2007: 55) va mas alla e indica que ser un profesor practico-reflexivo «é
uma maneira de estar na profissdo». Por lo tanto, hoy en dia ya no se discute acerca de
la utilidad de la reflexion, pues se parte de que el camino hacia la competencia y la
eficacia docente pasa por la reflexion sobre la propia actuacion docente y, como
defiende Zeichner, la cuestion no radica en si los profesores son reflexivos o no, sino en
como reflexionan y sobre qué reflexionan (2000: 12).

Esta es la base del estudio de casos aqui presentado, llevado a cabo en un
contexto de formacion inicial de profesores de ELE en la Universidade do Porto. Tras
un acercamiento tedrico, se analizaran las caracteristicas de la reflexion de estos
docentes (el qué, el como y el porqué) y algunas técnicas y estrategias para sacarle el
maximo partido a este instrumento de desarrollo profesional.

1. LA REFLEXION COMO INSTRUMENTO DE DESARROLLO
PROFESIONAL: QUE ES REFLEXIONAR Y POR QUE ES IMPORTANTE
LA REFLEXION EN LA ACTIVIDAD DOCENTE

Dewey, considerado el precursor del concepto de “pensamiento reflexivo” como un
aspecto clave del aprendizaje, define la reflexion como una forma especializada de
pensar, que implica un analisis meticuloso de creencias o conocimientos en funcion de
las evidencias que las sustentan y de las consecuencias a las que conducen (Dewey
1933: 9 apud Alarcao 1996b: 175).

a) Reflexién-Accion

Uno de los objetivos principales de la reflexion es atribuir sentido a la actuacion
docente con la finalidad de lograr un mejor conocimiento y mejorarla (Alarcao 1996b:
180). La simbiosis entre reflexion-accion, los conceptos de practica reflexiva y accion
reflexiva son ideas claves que han surgido a partir del concepto de reflexion como
instrumento de desarrollo profesional de los docentes. Asi, Dewey (1989 apud Fazenda
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2007: 56) define la accion reflexiva como aquella que tiene en cuenta, de forma activa y
persistente, las razones en las que se basan las decisiones tomadas, permitiendo asi
modificar metodologias y estrategias para llegar a una ensefianza de calidad
(Lalanda & Abrantes 1996: 57). Asimismo, Novoa (1993 apud Lalanda & Abrantes
1996: 58) también comenta que la modificacion de practicas educativas para mejorar la
calidad de la ensefianza pasa por la formacion reflexiva de los profesores. En esta
misma linea, Alarcdo describe esta filosofia de la accién en la que se enmarca la
reflexion:

“Considero importante que o professor reflicta sobre a sua experiencia profissional, a sua
actuacgdo educativa, os seus mecanismos de ac¢do, a sua praxis ou, por outras palabras, reflicta
sobre os fundamentos que o levam a agir, e a agir de uma determinada forma. Estamos ante uma
filosofia de acgdo, ou uma epistemologia da ac¢do” (Alarcdo 1992: 26-7 apud Alarcdo 1996b:
179).

Otra aportacion interesante es la defendida por Schon, quien distingue entre
“conocimiento en la accion” (knowing in action), “reflexion en la accion” (reflection
in action), “reflexion sobre la accion” (reflection on action) y “reflexion sobre la
reflexion en la accion” (reflection on reflection in action), clasificacion que corrobora
este vinculo entre reflexion y accion. El “conocimiento en la accién” es el conocimiento
que los profesionales demuestran en la ejecucion de la accion (el “saber hacer”). Por su
parte, la “reflexion en la accion” se da cuando reflexionamos en el desarrollo de la
propia accidn, sin interrumpirla, pero reformulando lo que estamos haciendo mientras
lo estamos realizando. En tercer lugar, realizamos una “reflexion sobre la accion”
cuando reconstruimos mentalmente una accion para analizarla retrospectivamente.
Finalmente, “la reflexion sobre la reflexion en la accidon” consiste en un proceso que nos
permite progresar en nuestro desarrollo y nos ayuda a determinar nuestras acciones
futuras, a comprender nuestros problemas o a descubrir nuevas soluciones. Cabe
destacar que este autor reconoce que la reflexion en la accion y sobre la accion no son
momentos tan diferentes como sugiere su clasificacion, una critica que le han realizado
otros especialistas (Lalanda & Abrantes 1996: 16-7).

Por su parte, Zeichner, también sitiia la reflexion en relacion con cuando ocurre
respecto a la accion, sefialando que esta se da antes y después de la accion y, en cierta
medida, durante la accién (pues hay problemas que se resuelven en el momento del
desarrollo de la accion) (Zeichner 1993 apud Fazenda 2007: 55).

b) Investigacion-Accion-Reflexion

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, es evidente que existe una estrecha relacion
entre reflexion y accion. Otros autores van mads alla y proponen la investigacion como
tercer elemento de este tridngulo conectado. El pensamiento reflexivo se caracteriza por
basarse en interrogantes y, segin Alarcdo, para que una estrategia formativa sea
productiva debe existir un espiritu de investigacion en el sentido de descubrimiento e
involucracion personal (Alarcao 1996b: 181). De esta manera, la investigacién-accion
ha ganado importancia en el campo de la reflexion, no para formar a profesores
investigadores, sino para formar a profesores reflexivos.

Braga y Bizarro, refiriéndose a la formacion inicial de profesores que ofrece la
Faculdade de Letras da Universidade do Porto' (el contexto analizado en este estudio),

' En adelante FLUP.
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recogen una cita del CRUP que justifica la necesidad de una actitud investigativa en la
formacion inicial:

E importante que o saber adquirido na formagcio inicial ndo assuma um caracter exclusivamente
académico, mas tenha também vertentes multidisciplinares e orientadas para questdes da
investigagdo actual. [...] SO este contacto [com a investigagdo] o podera ajudar a perceber a
natureza, as problematicas, os métodos ¢ o valor da producdo do conhecimento nestes
dominios, permitindo-lhe desenvolver, ele proprio, uma atitude investigativa, de abertura a
reflexdo e ao permanente aprofundamento do seu proprio conhecimento (CRUP 1997: 9 apud
Braga & Bizarro 2006: 507).

Por lo tanto, se concibe la investigacion-accién como una estrategia de (auto)formacion
al servicio de una pedagogia que cree espacios pedagogicos para la reflexion (Vieira
2009: 205). En otras palabras, se trata de una estrategia que potencia la reflexion y la
conceptualizacion sobre la experiencia profesional con un enorme valor formativo
(Alarcdo 2003 apud Barros 2009: 722).

c) Desarrollo profesional

En los parrafos anteriores se ha hecho referencia en reiteradas ocasiones, como fin
ultimo de la reflexion, al desarrollo profesional docente, un concepto que podria
describirse a partir de las siguientes caracteristicas: se basa en el constructivismo (el
profesor aprende de forma activa al implicarse en diversas tareas concretas); es un
proceso a largo plazo (permite relacionar las experiencias previas con las nuevas, pero
para que haya cambio es necesario un seguimiento adecuado), es un proceso que se da
en contextos concretos, concibe al profesor como un practico reflexivo (capaz de
construir nuevas teorias y nuevas practicas pedagogicas), es eminentemente
colaborativo (aunque haya espacio para la reflexion individual) y, por ultimo, puede
adoptar diferentes formas en diferentes contextos (adaptado de Villegas-Reimers 2003
apud Marcelo 2009: 10-1).

En definitiva, adoptando la definicion de “desarrollo profesional docente”
elegida por De Medeiros (basada en varios autores), este se puede considerar como “um
crescimento pessoal e interpessoal, que se vai processando em interacgdo com 0s outros
e com os contextos” (De Medeiros 2002: 170-1). Segun esta autora este desarrollo
resulta de la conjugacion de conocimientos (el conocimiento pedagogico, es decir, el
técnico y la forma de como hacerlo accesible para los alumnos), actitudes (la reflexiva,
la investigativa y la colaborativa) y capacidades (las empiricas, las analiticas y las
evaluativas). De todo lo expuesto anteriormente, se concluye que la reflexion es una
estrategia clave, aunque no la tinica, para el desarrollo profesional docente.

2. LA REFLEXION COMO INSTRUMENTO DE DESARROLLO
PROFESIONAL EN UN PROGRAMA DE FORMAQION INICIAL DE
PROFESORES: DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION

Por todo lo recogido en la justificacion tedrica anterior, parece indiscutible la necesidad
de reflexionar para mejorar la practica docente, un proceso que debe comenzar durante
la formacion inicial de los profesores. Partiendo de esta premisa y retomando lo
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comentado por Zeichner, cabe preguntarnos cémo y sobre qué reflexionan los
profesores en practicas” inscritos en estos programas.

Para ello, nos centraremos en un contexto muy concreto: la formacion inicial de
profesores ofrecida en el Mestrado em Ensino do Portugués no 3.° ciclo do Ensino
Basico e no Ensino Secundario e de Lingua Estrangeira nos Ensinos Basico e
Secundério (MEPLE) y el Mestrado em Ensino de Inglés e de Alem&o / Francés /
Espanhol no 3.° ciclo do Ensino Béasico e no Ensino Secundario (MEIBS), ambos
impartidos en la FLUP. El objetivo de estos mestrados lo definen perfectamente Bizarro
y Braga en su articulo sobre la formacion inicial de profesores en la FLUP:

Apostar na atitude reflexiva do estagiario [...], na valorizagdo dos seus saberes declarativos,
processuais e condicionais [...], levando-o a posicionar-se na senda da autonomia [...], em que
possua um claro entendimento do que ¢é ensinar e aprender, do que se ensina ¢ do como se
ensina e aprende, progredindo na sua capacidade de decisor, planificador e avaliador do seu
processo de formagdo, que deveria responder a necessidades gerais, mas também especificas,
inerentes a cada estagiario e aos seus perfis cognitivo e profissionalizante, preparando-o para
trabalhar em sociedades heterogéneas e multiculturais — eis algumas das linhas de forca que
gostariamos de ver implementadas na nossa Institui¢do. (Braga & Bizarro 2006: 507-8).

Nuestro estudio se limita al caso del espafiol (una lengua opcional en los dos mestrados)
por ser la unica realidad conocida y nuestro campo de intervencion. Existe una gran
preocupacion entre la mayoria de los orientadores de la FLUP y de las escuelas
cooperantes del area de espafiol por el fomento de la reflexion en los profesores en
formacion inicial. Por este motivo, a los docentes que se encuentran realizando
practicas en espafiol se les exige varias tareas a partir de las que deben reflexionar (a las
que pueden responder en espafiol o en portugués):

o antes de la accidon (encuentros de pre-observacion con los orientadores
cooperantes (de las escuelas). Estos datos no se analizaran profundamente en este
estudio, porque los orientadores de la FLUP no siempre presenciamos esa entrevista,
aunque en el comentario de después de la accion a veces se hace referencia a algunas
reflexiones mencionadas durante la pre-observacion para justificar ciertas actuaciones.

o después de la accion (encuentros de post-observacion).

o para la autoevaluacion y heteroevaluacion de la praxis propia, de los
orientadores cooperantes o de los compafieros a partir de la observacion de clases.

o para la realizacion de un portfolio reflexivo, que consiste en una breve

introduccion descriptiva del centro donde se realizan las practicas, un andlisis y una
reflexion personal a partir de nueve de los descriptores que ofrece el Portfolio europeo
para futuros profesores de idiomas (tres descriptores en cada periodo, retomando
siempre uno del periodo anterior), dos muestras de documentos de autoevaluacion y dos
de heteroevaluacion y una conclusion (una reflexion general sobre las practicas y planes
futuros). Hay dos fechas de entrega para este portfolio: la primera en febrero (con la
introduccion, los tres primeros descriptores y alguna muestra de auto o
heteroevaluacion) y la segunda en junio (con todas las secciones completas).

o para completar el Referencial de avaliagdo que se utiliza como plantilla
de evaluacion de los PeP y que les pedimos que rellenen mediante un ejercicio de
autoevaluacion a mitad del afo lectivo y al final.

A pesar de todas estas actividades de reflexion, nuestra experiencia nos demuestra que
no todos los PeP consiguen reflexionar ni vincular su reflexion a la practica con el

2 En adelante PeP.
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objetivo de lograr modificarla y mejorarla. De la observacion de dicha dificultad y de la
posterior reflexion sobre la misma, que afecta tanto al desarrollo profesional de los PeP
como a nuestra actuaciéon como orientadores, surge la necesidad de buscar soluciones y
alternativas para mejorar este aspecto, lo que justifica la idoneidad de este estudio.
Partiendo de esta realidad, se nos plantean tres preguntas:

- (Cémo es la reflexion de los PeP que participan en este estudio en el contexto de
formacion inicial?

- (Por qué la reflexion de estos PeP en formacion inicial tiene estas caracteristicas?
- (Coémo se puede mejorar la reflexion?
2.1. Metodologia del analisis

Cabe mencionar que la metodologia subyacente a este estudio es la investigacion-
accion, aunque no se ha realizado una investigacion formal, sino que el andlisis aqui
presentado se basa en la observacion de la actuacion de dos PeP, de dos orientadoras
cooperantes y de una orientadora de la FLUP ante ciertas dificultades identificadas. El
objetivo era ayudar y guiar a las PeP en su proceso reflexivo y para ello, se planearon
lineas de actuacion, se pusieron en practica, se observaron los resultados, se reflexion6
sobre ellos y se alter6 aquello que no habia funcionado para empezar de nuevo este
esquema. A pesar de no ser planeado como tal, se estaban llevando a cabo las
distintas fases que implican la investigacion-accion (Coutinho et al. 2009: 363) y se
estaba participando en un proyecto de investigacion-accion, donde la accidon se
alternaba con la reflexion critica (comprension e investigacion) en un proceso ciclico
con el objetivo de cambiar comportamientos (tanto en la accién de las PeP como en la
actuacion de las orientadoras cooperantes y la orientadora para adaptarse a las
necesidades de las PeP y orientar de forma mas eficaz) e intentar asi solucionar el
problema al que nos enfrentadbamos (Coutinho et al. 2009: 360).

Para este estudio la recogida de datos se basa principalmente en las reflexiones
por escrito de los PeP que se integran en el Portfolio, aunque a veces se hara referencia
a los comentarios realizados con dichos PeP después de la accion, para contrastar datos
y por estar intimamente ligados. Por otro lado, los instrumentos que se utilizan son la
toma de notas durante la observacion, los comentarios orales realizados después de la
accion y la informacion que aportan los portfolios. A partir de estas fuentes y del
analisis de los datos se intentara dar respuesta a las preguntas planteadas anteriormente.

En cuanto al perfil de los observados, se trata de dos profesoras que realizan sus
practicas en dos centros de ensefianza secundaria del drea metropolitana de Oporto bajo
la orientacion de dos profesoras que llevan orientando una media de unos 4 afios. Las
dos PeP estan inscritas en el segundo afo del MEPLE y ninguna de ellas cuenta con
experiencia previa como docente. Cabe mencionar que no se tendran en cuenta otras
variables de los participantes como la edad, la madurez, la motivacion intrinseca o
extrinseca a la hora de realizar las practicas en espafiol, etc.

2.1.1. ;Como es la reflexion de los PeP que participan en este estudio en el contexto de
formacion inicial?

Antes de intentar dar respuesta a esta pregunta, deberiamos partir de la idea de que
reflexionar es complejo, tal y como lo demuestran los componentes del pensamiento
reflexivo que propone Lee (2000 apud Lee 2005: 703): las actitudes, el proceso, el
contenido y la profundidad.
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Partimos de una actitud positiva hacia la reflexion por parte de las dos PeP,
aunque se trata de un ejercicio dificil para ellas porque no estdn acostumbradas a
hacerlo (ni siquiera como alumnas). En los primeros encuentros demuestran que son
conscientes de la necesidad de reflexionar, lo cual es un primer paso (Lee 2005: 711),
pero por los datos analizados, parece que no se dan cuenta del valor de la reflexion para
cambiar su practica docente y no la ven como un instrumento para su desarrollo
profesional, pues les cuesta ir mas alla de la simple descripcion vy, tras haber leido las
autoevaluaciones y analizado los comentarios de post-observacion, da la impresion
de que se trata de una tarea realizada mas por obligacion que por la firme creencia de
tratarse de una herramienta util.

De hecho, si analizamos los datos objeto del analisis de las reflexiones de estas
dos PeP? y nos centramos en el contenido y la profundidad que demuestran, se trata en
general de reflexiones poco profundas que plasman sus mayores preocupaciones, las
cuales no son las mas problematicas de su accion ni las que merecen una mayor
atencion. No obstante, antes de atribuir el calificativo de “superficial” a este tipo de
reflexion, deberiamos plantearnos qué entendemos por “reflexion profunda”.

Lee (2005: 703) propone tres criterios para evaluar la profundidad de la
reflexion, que ademas nos permiten ver cémo se va desarrollando el proceso de
reflexion: recall level (R1) [nivel de evocacion], en el que el profesor describe la
experiencia y la interpretaciéon de la misma basdndose en experiencias pasadas, sin
considerar explicaciones alternativas; rationalization level (R2) [nivel de
racionalizacion], en el que el profesor busca relaciones entre las diferentes piezas de su
experiencia, interpreta la situaciéon razonando (;por qué ha ocurrido esto?) y
generaliza sus experiencias o piensa en principios que lo guien; y reflectivity level (R3)
[nivel de reflexion], en el que se analizan las experiencias con intencidon de cambiar y
mejorar en el futuro, se analizan desde varias perspectivas y se ve la influencia en los
valores, el comportamiento y el nivel de logro de sus estudiantes.

Teniendo en cuenta los datos del comentario de después de la accion durante el
primer periodo de sus practicas, para estas dos PeP la reflexion supone una evocacion o
una reconstruccion de lo ocurrido durante la acciébn que no pasa de una simple
descripcion en algunos aspectos (Anexo 1, Muestra 1). Sin embargo, como se observa
en las muestras escritas recogidas en los portfolios, en algunas circunstancias (por
ejemplo, por escrito y con unas preguntas previas para orientar la reflexion), se acercan
mas al nivel de racionalizacion (Anexo 2, Muestra 1). Esto demuestra que las
condiciones en las que se produce la reflexion influyen y otro ejemplo de ello es que
hemos verificado que con la orientadora de la escuela, la PeP1 analiza con mucha mas
profundidad su experienciay reconoce mas facilmente sus puntos débiles, mientras que
en presencia de la orientadora de la FLUP le cuesta mas indagar en los problemas de la
accion e intenta justificarse, llegando a ser incoherente con los principios tedricos en
los que se basa su accion, con tal de disimular algunas situaciones mas
problematicas que deberian ser objeto de reflexién. Una de las causas de esta actitud es
tal vez la vision de la supervision pedagdgica como evaluacion, casi siempre negativa,
pero que esta muy presente para los PeP en este contexto de practicas, en el que la
orientadora de la FLUP solamente realiza tres observaciones durante el curso lectivo.

Por lo tanto, compartimos algunas de las conclusiones a las que llegd Lee
en su estudio (2005: 711), es decir, un mismo PeP puede estar en los tres niveles de
reflexion, dependiendo de los contenidos de la reflexion, del modo de comunicacion,

3 Aunque en este estudio nos centraremos mas en la reflexion de estas dos PeP, es dificil cefiirnos a los datos de estos
dos casos y separarnos de nuestra experiencia y de las conclusiones generales extraidas del proceso de reflexion de
otros muchos PeP con los que compartimos o hemos compartido reflexiones a lo largo de estos afios.
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del contexto y de las condiciones en las que se reflexiona. Al igual que en el estudio
llevado a cabo por esta autora, hemos constatado que la profundidad de la reflexion era
mayor si se hacia por escrito y si se le daban preguntas que sirvieran para reflexionar.
No obstante, no conviene limitar a los PeP a reflexionar en estas condiciones, sino
que los orientadores deben crear oportunidades variadas para que los PeP entrenen la
habilidad de la reflexion, para concienciarlos de su importancia y de sus multiples
ventajas (Lee 2005: 713).

En lo que se refiere a la reflexion escrita, Vieira y Moreira también proponen
cuatro dimensiones de reflexion (“rotina”, “técnica”, “dialdgica” y “transformadora”)
en cuanto a tres ambitos: el foco de preocupacion, el proceso de indagacion y el cambio
que se produce en la accion y las perspectivas tras la reflexion (adaptado de Melo
2006 apud Vieira & Moreira 2011: 41). Teniendo en cuenta estas dimensiones, las
reflexiones del primer periodo de practicas estarian entre la dimension “rotina” y la
dimension “técnica”: en primer lugar, el foco estd principalmente en aspectos todavia
muy personales, sin establecerse ain muchas relaciones entre los diferentes momentos
y situaciones; en segundo lugar, en lo que se refiere a la indagacidon, ain no surgen
preguntas sobre cambios personales porque todavia no se identifican ciertos problemas
y se evita analizar los asuntos mas complejos; y por ultimo, todavia no hay
perspectivas que indiquen un cambio, sino que las respuestas se dirigen unicamente a
solucionar problemas puntuales.

Partiendo de este diagndstico, cabe preguntarnos por qué su reflexion se queda
en ese nivel, por qué se basa siempre en los mismos aspectos y como se puede llegar al
nivel 3 de reflexion o la reflexion “dialdgica” y “transformadora”, preguntas
directamente relacionadas con las propuestas como objetivo en este estudio.

2.1.2. ¢ Por qué la reflexion de estas PeP tiene estas caracteristicas?

Tras esta breve descripcion de los diferentes niveles de profundizacion del pensamiento
reflexivo propuestos por Lee y por Vieira y Moreira, sefialaremos dos de las principales
causas de esta reflexion superficial por parte de los PeP que hemos observado durante
nuestra experiencia como orientadores:

- A pesar de que cuentan con el conocimiento tedrico necesario sobre lo que es
reflexionar, quizéds no tienen presentes las implicaciones que deberia tener la reflexion
en su practica y en su desarrollo profesional. Prueba de esto es la falta de
consciencia que revelan a la hora de realizar una autoevaluacion de su capacidad de
reflexion critica (uno de los puntos del Referencial de avaliacdo utilizado en el
MEPLE). En los dos casos existe la creencia errénea, por los datos analizados, de que
efectivamente se tiene una buena capacidad de evaluacion critica y, por lo tanto, es un
impedimento que no facilita el ir mas alla en la reflexion y que demuestra claramente
(analizando los datos de los que disponemos) que su capacidad de evaluacion critica
necesita ser mejorada. En estos casos, el papel del orientador serd clave para cambiar
este habito, como veremos en el siguiente punto.

- El nimero reducido de aspectos sobre los que reflexionan y a los que prestan
atencion durante la accion a veces limita la reflexion, la profundidad con la que se hace
y su implicacion en la practica. Ademas de una posible dificultad en la identificacion
de aquellos puntos que pueden ser susceptibles de reflexion, existen también problemas
en una de las fases fundamentales de la reflexion: la observacion.

Para la identificacion de esta segunda causa, partimos por lo tanto de la idea de Dewey
(1989 apud Fazenda 2007: 56) que destaca la importancia de técnicas como la

61



observaciéon y el analisis para llegar a una accidn reflexiva. Segln él, el acto de
pensar se basa en cinco fases: 1) se parte de una situacion problematica y se sugiere una
solucion; 2) se desarrolla esta sugerencia mediante el raciocinio, lo que Dewey
denomina “intelectualizacion del problema”; 3) se observa y se prueban varias hipdtesis
formuladas; 4) se produce una reelaboracion intelectual de las primeras sugerencias o
hipdtesis de partida; 5) se verifican las hipotesis (mediante la aplicacion practica o en
nuevas observaciones) (Dewey 1910 apud Lalanda & Abrantes 1996: 48). Se puede
comprobar que la observacion es clave, empezando por el hecho de que para partir de
una situaciéon problematica es necesario saber identificarla (saber observar) y
continuando por la necesidad de la observacion para comprobar la pertinencia de las
posibles soluciones tomadas. Aparte de Dewey, otros muchos autores recogen la
importancia de la observacion para la reflexion. Asi, para De Medeiros (2002: 173) la
observacion es también decisiva en el proceso reflexivo, constituido por ciclos de cuatro
fases: la planificacion, la accidon, la observacion y la reflexion, en las cuales la
autoscopia (observacion a uno mismo) tiene un papel fundamental, especialmente entre
la reflexion y la planificacion y entre la observacion y la reflexion.

2.1.3. ¢ Coémo se puede mejorar la reflexion?

Partimos de que la préctica reflexiva es una capacidad, por eso no es algo que, en
principio, podamos hacer eficazmente desde el primer dia, sino que puede mejorarse y
desarrollarse (Alarcdo 1996: 81). Como afirma Zeichner (1993: 18), quien retoma la
definicion de Dewey sobre la accion reflexiva, no se trata de un conjunto de técnicas
que puedan ser reunidas y ensefadas a los profesores, sino que deben darse ciertas
condiciones y contar con estrategias que nos guien en la reflexion.

2.1.3.1. Actitudes que fomentan la reflexion

Dewey sefiala que actitudes como la apertura de espiritu (aceptar alternativas y
admitir la existencia de un problema), la responsabilidad (permite ponderar las
consecuencias de una determinada accidn) y el empefio o una actitud positiva frente a la
experiencia (imprescindible para que se dé lo anterior) favorecen la accion reflexiva
(Lalanda & Abrantes 1996: 58). Ademas, Dewey advierte que nadie puede pensar en
una cosa sin tener experiencia o informaciéon sobre ella, por lo tanto, los formadores
deben buscar experiencias significativas para que sirvan de estimulo para la reflexion,
una idea que también retoma Alarcdo de Schon, quien reivindica la necesidad de
reflexionar a partir de situaciones de practica reales (Alarcdo 1996a: 9-39).

Como consecuencia, el orientador debe favorecer estas actitudes empezando por
relativizar el papel de la supervision (en nuestro contexto con un alto componente
evaluativo), intentado juzgar lo minimo posible y actuando como mediador entre el PeP
y su entorno, para que con su ayuda, el PeP pueda ir construyendo nuevos significados,
fomentando una funcién formativa de la supervision mediante un trabajo colaborativo
centrado en un objetivo comun (Fazenda 2007: 45). Para ello, los orientadores deberian
prestar atencion a los aspectos afectivos e interpersonales y no limitarse a los
metodoldgicos y didacticos, pues no importa solo el qué decir, sino también el como y
el cuando (Fazenda 2007: 46).

Todas las actitudes y modos de actuar descritos en este apartado son los que las
orientadoras intervinientes en este estudio han intentado fomentar en los contextos de
précticas analizados. Si bien es cierto, se han tenido en cuenta las necesidades y
caracteristicas particulares de las PeP para decidir un determinado comportamiento
por parte de las formadoras y la actitud que se iba a adoptar en cada caso.
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2.1.3.2. Técnicas y estrategias para promover la reflexion.

Son numerosas las técnicas y estrategias que pueden ayudar a desarrollar las
habilidades necesarias para reflexionar mejor. Promover estas estrategias es una tarea
fundamental del orientador de practicas para inculcar en los futuros profesores el deseo
y necesidad de reflexionar y la vision de su desarrollo profesional como una actividad
continuada siempre en evolucion (Amaral, Moreiro & Ribeiro 1996: 91).

Por una parte, Dewey, como ya se ha mencionado anteriormente, proponia las
técnicas de la observacion y el andlisis como instrumentos eficaces para llegar a una
practica reflexiva (1989 apud Fazenda 2007: 56). Alarcao (1996b: 182) cita otras
capacidades recogidas en la bibliografia relacionada con este tema: “observar,
descrever, analizar, confrontar, interpretar e avaliar”. La mayoria de estas capacidades
se engloban en la autoevaluacion, que se centra en el sujeto en formacidn, por eso esta
es una de las estrategias mas usadas, también en las actividades que se proponen para el
periodo de practicas del mestrado en el que se encuadra este estudio.

Por su parte, Vieira y Moreira (2011: 27) comentan no solo las estrategias de
supervision, que coinciden con algunas de las anteriores (autoevaluacion, didlogo
reflexivo, andlisis documental, encuesta, observacion de clases, diarios, portfolio y la
investigacion-accion), sino también los respectivos instrumentos para la recogida de
informacion. Amaral, Moreira y Ribeiro (1996: 102-18) presentan algunas estrategias
que promueven la reflexion en un estudio que se centra concretamente en los PeP en
formacion inicial y que coinciden casi totalmente con las citadas anteriormente: las
preguntas pedagogicas (que conducen a la descripcion, interpretacion, confrontacion y
reconstruccion), los diarios, el andlisis de casos, la observacion de clases, el trabajo
basado en proyectos y la investigacion-accion. Para la implementacion de estas
estrategias, estas autoras sefialan que, siguiendo lo justificado por Manen (apud Amaral,
Moreira y Ribeiro 1996: 101), estas deben presentarse gradualmente de acuerdo con el
grado de reflexion que conllevan: se recomienda ir de lo mas simple a lo mas
complejo. Asi, Manen propone tres niveles de reflexion: el técnico, el practico y el
critico o emancipatorio, una graduacion que va de mas concreta a mas abstracta, de la
formulacion de objetivos a corto plazo a objetivos a largo plazo y de la reflexion sobre
la realidad de la clase a la relacion de la préctica con sus valores educativos (aunque se
trata de una clasificacion diferente a la de Lee (2005: 713) y a la de Vieira y
Moreira (2011: 41) el grado y la progresion de la reflexion practicamente coinciden).

Las estrategias enumeradas por estas autoras no son exclusivas, sino que algunas
de ellas pueden implicar el uso de otras y tampoco es necesario implementarlas todas
con un mismo PeP. Lo que si se debe tener en cuenta es lo que comenta Ribeiro (2000
apud Fazenda 2007: 44) que no se puede usar estrategias iguales con personas
diferentes, pues cada uno de los PeP se encontrara en un estadio de desarrollo
diferente. Por eso las mismas estrategias no conllevan el éxito para todos. Ademas,
Alarcdo indica que las estrategias anteriormente mencionadas tendrdn un caracter
formativo siempre y cuando la curiosidad inquietante se traduzca en una actitud de
“questionamento permanente” (1996b: 182) y para alcanzar ese punto hay un largo
camino que recorrer.

Por las caracteristicas de este articulo es imposible centrarnos en todas estas
técnicas y estrategias. Sin embargo, tras haber analizado las comentadas por los
diferentes autores, vemos que todos ellos citan la observacion como estrategia
fundamental. Asimismo, en el apartado anterior habiamos apuntado las dificultades que
presentan los PeP a la hora de observar como una de las causas principales de la
reflexion “superficial” que demuestra la mayoria de ellos y estas dos PeP en particular.
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2.1.3.2.1. La observacion

Estrela, al igual que otros autores, considera la observacion como una
estrategia para la formacion de profesores, como sefiala en su obra titulada Teoria e
practica da observacao de classes. Uma estratégia de formacdo de professores cuyo
segundo capitulo se centra precisamente en este postulado (1986: 57-134). Wajnryb
comparte esta misma perspectiva y propone la observacion como una herramienta de
aprendizaje, pues para ¢l estar como observador en una clase produce numerosas
experiencias y procesos que pueden ser una provechosa “materia prima” para el
crecimiento profesional de los profesores (Wajnryb 2003: 1). De hecho, la mayor parte
de los programas de formacion inicial comienzan con un periodo de observacion previo
a la practica docente de los PeP, también defendido por Estrela, quien ademas de
justificar la eficacia de la observacion para la modificacion de comportamientos y la
actividad del profesor, distingue entre la observacion al futuro profesor y la
observacién hecha por el futuro profesor (Estrela 1986: 60). Esta distincion también la
contempla el programa de formacion del maéster en el que se enmarca este estudio, en el
que los intervinientes en la observacion son varios y con diferentes objetivos: por un
lado, el PeP observa al orientador cooperante y a sus compafieros; y por otro, el
orientador cooperante, el orientador de la FLUP y los compafieros observan a un
determinado PeP. Normalmente, el periodo de “observacion al otro” es el primer paso
en el proceso de observacion y posteriormente se va intercalando con la
autoobservacion.

Postic y De Ketele critican al respecto que casi nunca se indica la metodologia
que se debe seguir en la observacion y, en su opinion, “las situaciones observables
deben ser diversificadas”, pues el abanico de posibilidades que ofrece la observacion en
el marco de la formacion de profesores es amplisimo:

- Aprender observando;
- Aprender a observar;
- Aprender a regular la aplicacion de esquemas de accion concebidos por uno mismo;

- [...Jobservar y evaluar la formacion, en el proceso que esta introduce, tanto aplicada a
un sujeto considerado individualmente como para un grupo de profesores en practicas
tomados bajo la propia responsabilidad, en funcion de los objetivos que se han marcado
(Postic & De Ketele 2000: 201).

A veces se cree que aprender a partir de la observacion de clases es intuitivo,
sin embargo, la habilidad para ver con atencidn, seleccionar, identificar y establecer
prioridades entre todo lo que ocurre en una clase es un proceso guiado y susceptible
de ser practicado, aprendido y mejorado. Ademas, no consiste solo en asistir a una
clase, sino que requiere una preparacion previa y posterior, es decir, esta constituido por
diversas fases: pre-observacion, observacion y post-observacion (Vieira & Moreira
2011: 29). Durante la preparacion previa se determina el objetivo, el método de
recogida de datos y la colaboracion con otras personas que puedan estar involucradas.
Después de la observacion, es necesario analizar, discutir e interpretar los datos y
experiencias adquiridas en clase y reflexionar sobre el conjunto de la experiencia
(Wajnryb 2003: 1). Para el andlisis, el PeP debe ir adquiriendo poco a poco
capacidades, pues no basta con la descripcion de los hechos, sino que debe saber
contemplar con un cierto distanciamiento lo que ha vivido y buscarle sentido. Pero para
llegar a este punto es necesario haber despertado en el PeP el deseo de interrogarse y
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haberle dado las condiciones de crear por si mismo los medios para analizar la
situacion y para resolver los problemas que este analisis le plantea (Postic & De
Ketele 2000: 203-4). En este punto, el papel del orientador es una vez mas decisivo.

Se trata, por lo tanto, de una herramienta de aprendizaje cuyo principal objetivo
es el crecimiento y el desarrollo profesional, aunque en formacion inicial de profesores
la observacion suele ser vista como un instrumento para la evaluacion (también es esta
la creencia mas extendida entre la mayoria de los PeP inscritos en el programa que se
analiza, sobre todo, en cuanto a la observacion por parte del orientador de la FLUP).
Para cambiar esta concepcion, deberia inculcarse en los alumnos el valor de la
observacidon como un paso clave para su formacion, una creencia que en el contexto de
intervencion se intenta transmitir a los PeP en todo momento.

Para ello, como ya se ha comentado, en primer lugar, es recomendable crear un
ambiente colaborativo y afectivamente propicio en el que la calidad de las relaciones
interpersonales, la participacion de todos los intervinientes y la democraticidad
deberian primar sobre la vision de la evaluacion (del producto final) como fin
ultimo de la estrategia de observacion de clases. A este respecto, Vieira y Moreira
(2011: 31) senalan como principio basico de la observaciéon que esta “ndo ¢ uma
estratégia de avaliagdo do professor, mas sim de regulacdo colaborativa das praticas”.

En segundo lugar, al tratarse de un proceso complejo, es necesario un trabajo
conjunto entre los orientadores y los PeP para pautarlo y no bloquear a los PeP con su
amplitud. Asi, la mayoria de los autores coinciden en que es preferible centrar la
observacion en un nimero limitado de aspectos del proceso de ensefianza-aprendizaje
para facilitar la recogida de datos, que seran posteriormente analizados e interpretados
(en una fase posterior a la toma de notas y no simultanea) (Wajnryb 2003: 8). Para ello,
se recomienda plantear tareas de observacion que se centren en ciertas variables y que
faciliten la recogida de datos. Del mismo modo, es preciso marcar el objetivo de la
observacion (Wajnryb 2003: 119; Postic & De Ketele 2000: 73-147) y decidir el tipo de
observacion que se realizara en cada momento (holistica, observacion con
interpretacion, parrilla de analisis, contraste con el plan de clase, etc.), siendo para ello
necesario que el grupo de practicas conozca las caracteristicas de cada uno de ellos
(Richards & Lockhart apud Verdia 2009). Asimismo, seria interesante proporcionar
a los PeP instrumentos (o incluso elaborar los propios como indican Postic & De
Ketele 2000: 205-9) para ayudarles en la observacion como una lista con lo susceptible
de ser observado, parrillas que guien la observacion de determinados aspectos, algunas
preguntas concretas sobre estos para orientar la observacion y el posterior andlisis y
reflexion, etc. Wajnryb (1993), Richards & Lochart (1998), Estrela (1986: 275-475)
y Estaire (2004: 119-54), entre otros autores destacados, proponen instrumentos de
observacion que pueden resultar muy utiles y Vieira y Moreira (2011: 33) incluso
describen una propuesta para la utilizacion de estos instrumentos dentro del ciclo de
observacion de clases. Una vez recogida la informacion, se realizaran el analisis y la
interpretacion de los datos basdndose en las notas tomadas.

2.2. Resultado de los datos del andlisis del estudio

Toda esta teoria defendida por los autores citados anteriormente se ha puesto en practica
con las PeP que participan en este estudio. Al final del afio de practicas se ha
demostrado que después de un entrenamiento en la observacion han conseguido
observar de forma més eficaz (y como consecuencia, reflexionar “mejor”’), como se
refleja en su reflexion realizada en los comentarios posteriores a la ultima clase
observada por la orientadora y, sobre todo en los comentarios de auto y
heteroevaluacion del ultimo periodo de practicas.
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Cabe mencionar que el ambiente en los dos casos era relajado y colaborativo,
propicio para llevar a cabo el proceso supervisivo, aunque no se consiguid relativizar
totalmente la importancia de la evaluacion. Conviene tener en cuenta que era el
segundo curso que la orientadora trabajaba con las dos orientadoras cooperantes (lo que
facilit6 bastante la cooperacion mutua).

Como ya se ha comentado, la reflexion plasmada en la autoevaluacion de la
primera clase de las PeP se situaba en el nivel R1 de evocacion descrito por Lee (Anexo
1, Muestra 1 y Anexo 2, Muestra 1). En el caso de la PeP 1 incluso escribié su
autoevaluacion de forma esquematica, sin ninguna relacion en su forma de pensamiento
(Anexo 1, Muestra 1). De estos datos, se concluyd que era necesario hacer un trabajo
colaborativo (las PeP y orientadoras) para ensefiar a observar, pues esta incapacidad
también afectaba a los comentarios de post-observacion, que se limitaban a una simple
descripcion de lo que todos los integrantes del nucleo habian observado en clase (y a
veces ni siquiera correspondia a lo ocurrido realmente en el aula). Ademas, en cuanto la
orientadora confrontaba a las PeP con una situacion problematica observada en el aula,
la PeP 1 no consideraba el problema como tal y se ponia a la defensiva, sin
intentar buscar una explicacién ni buscar la raiz del problema. En cambio la PeP2
normalmente reconocia que no se habia dado cuenta de esa situacion (por eso, no habia
reflexionado sobre ella anteriormente), pero tras un cuestionario dirigido conseguia
desvincularse lo suficiente de lo ocurrido en clase y de sus creencias para poder
analizarla y llegar a una posible causa.

Con estos datos sobre la mesa, las orientadoras decidieron trabajar y entrenar la
autoscopia, explicandoles a las PeP la pertinencia de esta estrategia para que
aprendieran a observarse a ellas mismas como docentes y a mirarse con un cierto
distanciamiento. Por lo tanto, a partir de ese momento empezé a plantearseles a las PeP
tareas de observacion especificas (con el objetivo de centrar la observacion en aquellos
puntos que resultaban mas problemadticos) y ademas se les proporciond una lista con
aspectos susceptibles de ser observados en la practica docente y unas preguntas
dirigidas relacionadas con los mismos. Gradualmente, se vio un gran progreso en las
dos PeP (sobre todo, en la PePl: Anexo 1, Muestra 2 y 3), pues la observacion
pautada les ayudo a prestar mayor atencion a lo que previamente se habia seleccionado
y los instrumentos facilitados lograron que poco a poco fueran viendo las diferencias
entre lo que querian hacer y lo que hacian realmente en las clases y empezasen a
analizar las causas (Postic & De Ketele 2000: 212). A la PeP1 se le recomendd centrar
su autoobservacion y la observacion de las clases de su orientadora en la motivacion,
mientras que a la PeP2 se le aconsejo centrarse en la presentacion de la gramatica
mediante el descubrimiento guiado. Tras estas tareas, las PeP deberian plasmar su
reflexion por escrito, aprovechando que se trataban de descriptores recogidos en el
Portfolio Europeo para Futuros Profesores de Lenguas (una de las actividades pedidas
en las practicas de espafiol).

Al principio, al igual que las autoevaluaciones, se limitaban a describir qué
tareas habian realizado con respecto a ese aspecto para demostrar que efectivamente lo
habian tenido en cuenta en sus clases (Anexo 1, Muestra 2 y Anexo 2, Muestra 2). Sin
embargo, a lo largo de las practicas y con un mayor entrenamiento en la observacion,
con la retroalimentacion de las orientadoras (basada casi siempre en preguntas
orientativas para que las PeP profundizasen cada vez mas e indagasen el porqué de su
actuaciones y decisiones) y con una mayor consciencia de sus actos, las dos PeP
lograron un nivel de reflexion ligeramente mas profundo que algunas veces alcanzaba
ya el nivel R2 de racionalizacidon (en el caso de la PeP1, Anexo 1, Muestra 3). La
reflexion de la PeP2 acerca de la tarea marcada contintio siendo muy descriptiva
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(Anexo 2, Muestra 3) en el segundo periodo de practicas, pero debido a la necesidad de
centrarnos en otras cuestiones, el trabajo para profundizar en su reflexion con la PeP
(reflexion colaborativa, preguntas dirigidas, etc.) siguidé en otras actividades marcadas
posteriormente, en las que se comprobd que la capacidad de reflexion de esta PeP
dependia del aspecto observado.

En las autoevaluaciones del ultimo periodo de practicas (momento en el que
se pide una autoevaluaciéon mas general de la Gltima clase impartida), se aprecia que, a
pesar de que la narracion de alguna experiencia sigue siendo muy descriptiva, las PeP
ya cuentan con una perspectiva mucho mas amplia de la observacion (por los
contenidos que tratan) y por como analizan e interpretan lo ocurrido en clase (Anexo 1,
Muestra 4 y Anexo 2, Muestra 4). Como consecuencia, tanto en las autoevaluaciones
escritas como en los comentarios de post-observacion, se demuestra que son capaces de
reflexionar mucho més y mejor, alcanzando el nivel de racionalizacion (R2) e incluso el
nivel de reflexion (R3), al analizar determinadas experiencias con voluntad de
mejorar y de cambiar en el futuro (Anexo 2, Muestra 4). Aunque no siempre llegan
a la causa del problema ni consiguen buscar una solucion y todavia les cuesta
relacionar teoria y practica, como indica Lee (2005: 700-1), hay que tener en
cuenta que a veces el grado de reflexion no se percibe solo analizando la resolucién a un
problema, sino también por el grado de conciencia de la situacion: el proceso y el
progreso deben ser tenidos en cuenta.

CONCLUSIONES

La eficacia de la reflexion como instrumento para el desarrollo profesional
docente en formacion inicial es incuestionable, pero alcanzar un nivel de reflexion
“profundo” que permita analizar la practica docente, relacionar teoria y practica y
modificar la accion es una tarea dificil que requiere entrenamiento y tiempo. Para
lograrlo, en el contexto de formacidn inicial los orientadores juegan un papel clave.

Fomentar ciertas actitudes que propicien la reflexién (como la responsabilidad,
la apertura de espiritu, una actitud positiva, la vision de la observacion —y con ella de la
supervision— como accidon formativa y no unicamente evaluadora, etc.), crear un clima
adecuado para que se dé la reflexion (democratico, afectivo, etc.) y proporcionar y
practicar técnicas y estrategias que faciliten el proceso reflexivo son aspectos
importantes para inculcar la importancia de la reflexion en la practica docente. Entre
estas estrategias, en el estudio llevado a cabo, se ha constatado que una de las
técnicas clave y el punto de partida para realizar una reflexion eficaz que permita el
desarrollo profesional es la observacion (Postic & De Ketele 2000: 205), por lo que es
necesario transmitir a los PeP la importancia de aprender a observar y aprender
observando y entrenar esta destreza con ellos.

Tras el andlisis de la pequena muestra analizada en este estudio y después de la
reflexion llevada a cabo en este sentido, se corrobora que la implementacion de las
actitudes y las técnicas descritas anteriormente han ayudado a las PeP a ser un poco
mas reflexivas y mas criticas respecto a su practica docente, un proceso que no ha
hecho més que empezar y que iran perfeccionando a lo largo de sus carreras.
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ANEXO 1: PeP1

Muestra 1: Autoevaluacién de la primera clase observada

Relativamente a minha primeira, leccionada na turma  ,do  ano, penso que:

- iniciei bem a aula uma vez que saudei os alunos, apresentei-me, pedi para eles se
apresentarem;,

- perdi um pouco de tempo quando pedi a uma aluna para ir abrir a ligio ao quadro
porque como estes alunos estdo a iniciar o espanhol, ainda tém muitas dificuldades na
escrita e entdo tive que ditar todas as palavras;

- ultrapassei bem o contratempo de ndo poder passar, aos alunos, o video que levava
como motivagdo e para iniciar a aula uma vez que passei imediatamente a fase seguinte,
sem perder tempo a pensar o que iria fazer;

- 0s alunos chegaram facilmente ao tema da aula;

- expliquei bem a informagdo que lhes forneci sobre as saudagdes, as desculpas e as
despedidas, dando sempre, para cada situagéo, um exemplo real;

- tirei as duvidas, quando os alunos as colocavam,

- fui chamando a atengdo dos alunos para falarem em espanhol e para colocarem a méao
no ar sempre que quisessem falar;

- sempre que havia barulho que os alertava;

- sempre que ouvi, corrigi os erros dos alunos.

Muestra 2: La motivacion (primer periodo de practicas)

1. Sé comenzar una clase transmitiendo motivacion.

Para um bom funcionamento das aulas ¢ necessario que o professor capte a atengio dos alunos
logo no inicio da aula que vai leccionar. Para tal, o que normalmente apresenta aos alunos, logo
no inicio, sio actividades denominadas de actividades de motivagio. Destas fazem parte os
videos, as cangoes, as audigoes de algo, os relatos de algo, as sopas de letra, as palavras cruzadas,
as imagens, etc. E na elaboragdo das minhas unidades didacticas sempre fiz questio de inserir em

todas uma actividade deste género e que fosse de encontro ao tema que ia tratar na aula.
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Muestra 3: La motivacién (segundo periodo de practicas)

Sovy capaz de presentar un punto de gramdtica mediante el descubrimiento guiodo.

A partir de un powerpoint que presentaba las tareas domésticas de . 58
pedia a los alumnos que indicasen el tiempo verbal utilizado para describir las diferentes
tareas. Los alumnos, ficilmente, indicaron que se trataba del verbo estar mds gerundio
(Presente continuo).

Por otro lado, para repasar los diferente usos del pasado sé les presenté varios
didlogos de personas que estaban pasando las vacaciones en para que
dedujesen los tres tiempos verbales que se utilizaban en los diferentes discursos = pretérito
perfecto, imperfecto e indefinido. De esta forma, intenté evitar utilizar una estrategia
expositiva para introducir el tema gramatical pues presenté la gramética mediante de una
forma inductiva. Los alumnos identificaron y justificaron el uso de los diferentes tiempos
verbales y completaron ellos mismos una tabla con los usos y respectivos marcadores
temporales que se suele utilizar con los tiempos verbales presentados.

Ademds, ya mi siento mas capaz de seleccionar actividades y ejercicios gramaticales
gue ayudan a la consolidacién del aprendizaje del punto gramatical abordado en clase. Por
ejemplo, para verificar si los alumnos habian entendido los localizadores espaciales asi como
el léxico relacionado con las partes de la casa, dibujé una actividad intitulada
“detective/testigo”. Indiqué a los alumnos que hubo un robo en la casa de la "I

"y gue ellos tendrian que descubrir las pistas dejadas. Asi, el alumno A seria el

detective y tendrian que hacer preguntas al alumno B que seria el testigo que iria localizar, en

el plano, las pegadas dejadas por el ladrdn

Muestra 4: Autoevaluacion de la Gltima clase observada

Fazer o balanco de um ano de estagio ndo & tarefa facil. Foi, antes de mais, um anoc
de aprendizagens, de novas expernéncias. Dar aulas & algo gue me faz sentir realizada, que
me faz crescer enguanto docente e que me faz aprender todos os dias algo de novo. Cada
aula & unica & 1sso confere a todos os momentos de ensino-aprendizagem um fator extra de
motivagio e desafio. Ser professor e ser capaz de lidar com o imprevisto, &, acima de tudo,
saber lidar com o ser humano. Trabalhar com pessoas € um processo bastante complexo
mas, a0 mesmo tempo, muito gratificante e enriquecedor.

Deve salientar duas aulas dadas ao longo do estagio, uma ao ensino basico 2
outra ao . Gostei de dar a aula de dia , lecionada & turma de , pois senti
que as atividades que selecionei para a unidade didatica corresponderam com o interesse
dos alunos, ja que se tratava de um tema atual: alimentacéo saudavel, obsesséo pelo corpo,
a pratica de uma vida saudavel... Senti 05 alunos motivados & envolvidos na aula, pois
participaram ativamente.
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MNesta aula apresentei atividades pouco convencionais: um Powerpoint com ditados
populares com alusso ao mito de Marciso e outros e imagens, um video sobre operagies
plasticas em jovens e uma cangdo... Este tipo de atividades e o tema atual selecionado,
fizeram a diferenca.

Ja tinha lecionado a esta turma no inicio do estagio (na minha primeira regéncia) e,
como sabia que se tratava de uma turma dificil de conquistar & de captar a atengéo e ativar
a molivagio, procurei, nesta dlima regéncia, encontrar conteddos e atividades
diversificadas e atrativas.

Penso que o objetivo foi conseguido nesse sentido, contudo podemos fazer sempre
melhor e ao tentar melhorar num aspeto, podemos falhar noutros. De facto falhei em
algumas situagdes, nesta aula como, por exemplo, corregi poucos erros linguisticos dos
alunos que participaram ativamente. N&o quis inferromper o raciocinio do aluno e néo
queria inibir o aluno, pois 05 ermos eram muitos. .. Contudo, confessp que foi uma falha.

Deve referr que algumas das dificuldades que, num momento inicial, me assaltavam,
foram sendo superadas. De pratica para pratica fui melhorando e corrigindo ora um aspeto,
depois outro e outro, tudo isto deveu-se também ao processo observacgéo / regéncia sempre
acompanhadas de uma reflex&o. Quando me era apontado, nos momentos pos-regéncia, os
erros cometidos, esforcava-me e aplicava-me intensamente, para que na regéncia seguinte
gssas lacunas ndo se verificassem, embora nem sempre o tenha conseguido.

ANEXO 2: PeP 2

Muestra 1: Autoevaluacién de la primera clase observada

Desde mi punto de vista creo que di todos los pasos gue he propuesto en la planificacion de la clase y
cuasi siempre en su tiempo determinado. Sin embargo, no pedi a los alumnos que enunciasen otros
marcadores temporales, en el paso 4, pues senti que los alumnos no sabian ninguno mas.

Con relacién al comportamiento de los alumnos durante la clase, debo decir que fue tranquilo hasta
el dltimo momento, dado que hicieron bastante ruido y no prestaron atencidn a lo que decia. Con este facto
constaté que, con estos alumnos no puedo ponerlos en parejas o 2n grupo, ya que en desarrollo de la clase
es mas dificil.

En el que toca a mi prestacidn, pienso que di algunos errores en el espafiol al hablar con los alumnos,
principalmente al nivel de los verbos y de la concordancia entre la persona de vosotros y ustedes con el
verbo usado.

En suma, a pesar de que estuve nerviosa todo el tiempo, me senti mds a gusto en la clase. No

obstante, tengo mucha cosa a mejorar y solo con la experiencia puedo hacerlo.
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Muestra 2: Presentacion de la gramatica (primer periodo de practicas)

Soy capaz de presentar un punto de gramdtica mediante el descubrimiento guiado.

A partir de la cancién * " creé ejercicios donde los
alumnos tuvieron que inferir las razones que distinguen el uso del pretérito perfecto e
indefinido.

Ademas, soy capaz de seleccionar actividades y ejercicios gramaticales que ayudan a
la consolidacién del aprendizaje del punto gramatical abordado en clase. (Ej.: ejercicios
estructurales, relleno de esquemas y relleno de la biografia de la cantante de la cancién

presentada con verbos en P. perfecto e indefinido).

Muestra 3: Presentacion de la gramatica (segundo periodo de practicas)

Soy caopaz de presentar un punto de gromdtica mediante el descubrimiento guiado.

A partir de un powerpoint que presentaba las tareas domésticas de . 58

pedia a los alumnos que indicasen el tiempo verbal utilizado para describir las diferentes

tareas. Los alumnos, ficilmente, indicaron que se trataba del verbo estar mds gerundio

(Presente continuo).

Por otro lado, para repasar los diferente usos del pasado sé les presenté varios

didlogos de personas que estaban pasando las vacaciones en para gque

dedujesen los tres tiempos verbales que se utilizaban en los diferentes discursos — pretérito

perfecto, imperfecto e indefinido. De esta forma, intenté evitar utilizar una estrategia

expositiva para introducir el tema gramatical pues presenté la gramatica mediante de una

forma inductiva. Los alumnos identificaron y justificaron el uso de los diferentes tiempos

verbales y completaron ellos mismos una tabla con los usos y respectivos marcadores

temporales que se suele utilizar con los tiempos verbales presentados.

Ademads, ya mi siento mas capaz de seleccionar actividades y ejercicios gramaticales

gue ayudan a la consolidacién del aprendizaje del punto gramatical abordado en clase. Por

ejemplo, para verificar si los alumnos habian entendido los localizadores espaciales asi como

el léxico relacionado con las partes de la casa, dibujé una actividad intitulada

“detective/testigo”. Indiqué a los alumnos que hubo un robo en la casa de la "

"y que ellos tendrian que descubrir las pistas dejadas. Asi, el alumno A seria el

detective y tendrian que hacer preguntas al alumno B que seria el testigo que iria localizar, en

el plano, las pegadas dejadas por el ladrdn
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Muestra 4: Autoevaluacion de la 0ltima clase observada

En los dias | . imparti clases al curso de espafiol. Al empezar las clases
me sentia nerviosa, puesto gue iban a ser las Gltimas clases de mis practicas e iba a ser evaluada una ultima
vez por la supervisora de la facultad. Sin embargo, como todas las unidades didacticas que hice las preparé
|en casa y creo que, en este caso especifico, los alumnos correspondieron bien a mis objetivos.

Para las clases de esta unidad didactica tenia algunos objetivos: (re)conocer algunas profesiones;
sensibilizar a los alumnos para la situacion de la mujer en el trabajo (pasado y presente); identificar v aplicar
2l pretérito indefinido; aplicar de forma coherente la puntuacién. Desde mi punto de vista, cumpli, de forma
peneral, los objetivos propuestos pues el alumnado se mostré receptivo a las actividades ¥ me parecid que
ha entendido lo que ha sido dicho en clase. Creo también que segui las indicaciones de la orientadora vy de la
Fupervisora para mejorar mi exposicion oral y, por lo tanto, pienso que surtié resultados, pues ellos
participaron en la clase de forma asertiva y correcta y se sintieron esclarecidos, sobre todo, sobre el
Fontenido gramatical.

Con relacién al plan de clase, lo segui como planeado aunque no tuviésemos tiempo suficiente para
terminar la dltima actividad de la primera clase. Soy de la opinién gue este hecho no afectd mi clase ¥ se
debid solamente a la mala gestidén de tiempo. En la segunda clase tuwe algunas dificultades con el alta voces
peroe, con la ayuda la orientadora, consegui poner la audicién. Por lo general, creo que los alumnes han
recibido y participado bien en mis estrategias y, por esa razén, las clases fluyeron bien.

Pienso que, con los materiales escogidos, el alumnado participd mas que lo que es habitual en ellos,
aungue en algunos momentos tuviese gue incentivarios a hablar. Era mi reto que ellos participasen un poco
mads oralmente y creo que no hicieron los pequefios discursos que seguian haciendo en las clases anteriores Y
hablaron un poce mas que el normal. Los alumnos intentaban hablar en portugués, pero les pedia siemnpre
que hablasen en castellano. Las explicaciones y las definiciones que hacia eramn en espafiol, si bien que,
algunas veces, recurri al portugués,

Si fuera a impartir las mismas clases ahora quizds pomndria una actividad mas de escrita para tener
mds contenidos para evaluar su compresion v también otra actividad, en la segunda clase, en que los
alumnos tendrian que usar, de forma directa, el pretérito indefinido.

En lo que concierne a los errores, como profesora en practicas s€ que cometo algunos errores y me
falta algin wvocabulario. Soy consciente de la situacidn e intenté gue no ocurriese eso en las clases,
preparando y “adivinando® las respuestas de los alumnos. Sin embargo, creo que la primera clase fue mejor
gue la segunda en términos de errores. Relativamente a los alumnos, pienso que cuando cometian algdan
error, de los que me daba cuenta, los corregia v pedia que repitiesen |la palabra correcta.

En las clases intenté wtilizar recursos variados, como el texto, las fichas de trabajo, la audicion o las
transparencias. Recurri también mas a los tebeos porgue pienso que al alumnado le gusta y es una forma
divertida de aprender. Los alummnos recibieron bien estos materiales y creo que se sintierom un poco mas
motivados en participar en clase. Tecante a las nuevas tecnologias fue un poco dificil utilizarlas en estas
clases ya gue la escuela estd en obras y mo tenemos acceso a algunos materiales. S5in embargo, usé el
ordenador para pasar una audicién v, aungue algunos problemas al inicio, los alumnos ente ndieron casi toda
la audicién.

He aprendido gque cuando usamos actividades motivadoras para los alumnos v explicamos los
contenidos con calma y con simplicidad los alumnos se sienten mas a gusto para participar en clase, si que
aprenden y las clases fluyen bien.

Desde mi punto de vista, he diversificado mi atencidén por todos los alumnos a través del contacto
wisual y con la llamada de varios alumnos para participar.

Con las actividades propuestas intenté gque los alumnos practicasen las destrezas de comprensian
oral (audicidn) v escrita (textos informativos) y, también, la expresion oral (interpretaciéon de las imagines y
tebeos) y escrita (redaccion de los bocadillos de una tira y el dictado).

Referente a la informacion en la pizarra, segui los consejos de la orientadora y de la supervisora e
intenté ser mas organizada en lo gue escribia. Escribia pequeiias informaciones, borraba y wolvia a escribir
nueva informacién para no confundir los alumnos.

En estas clases fue mi reto no hacer muchas preguntas cerradas y pienso que he conseguido mejorar

desde las clases anteriores.
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