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El APS como herramienta en el desarrollo de competencias en
cooperacion internacional en la formacion inicial de docentes
AICLE en Primaria

Almudena ALONSO-CENTENO
Esther SANZ de la CAL
Ileana M. GRECA

Datosde contacto: RESUMEN
Almudena Alonso-Centeno
Universidad de Burgos Este trabajo estd basado en la implementacidn del proyecto
aacenteno@ubu.es de Aprendizaje-Servicio "Educacion Integral en el Libano",
Esther Sanz de la Cal desarrollado en colaboracién con la ONG 26 Letters, en el
Universidad de Burgos cuarto curso del Grado en Maestro de Educacién Primaria de
esanz@ubu.es la Universidad de Burgos (UBU), desde las asignaturas
lleana M. Greca Animacién a la Lectura en Inglés en Educacion Primaria e
Universidad de Burgos Investigaciéon e Innovaciéon en el Aprendizaje de
imgreca@ubu.es Conocimiento del Medio (social y natural), a partir del
enfoque AICLE, que tiene como punto de partida un album
Recibido: 02/07 /2024 ilustrado en lengua inglesa. El estudio se centré en evaluar la
Aceptado:15/11/2024 adquisiciéon de competencias en cooperacién internacional

entre los y las estudiantes. Para ello, se utiliz6 una
metodologia mixta: cuantitativa, a través del cuestionario S-
LOMS aplicado antes y después de la implementacién, y
cualitativa, mediante el analisis de los portafolios del
alumnado. Los resultados del proyecto evidencian una
mejora significativa en competencias relacionadas con el
compromiso con la comunidad, el pensamiento critico y la
aplicacién del conocimiento. Estas mejoras reflejan la
efectividad de los proyectos de Aprendizaje-Servicio y
subrayan la importancia de promover una educacién integral
que no sdlo aborda el aprendizaje académico, sino también
el desarrollo de habilidades esenciales para la participacién
activa y responsable en una comunidad global. La
combinacién de metodologias permiti6 obtener una visién
amplia y detallada de los beneficios del proyecto, destacando
la capacidad de estos enfoques para enriquecer la formacién
del futuro profesorado de inglés para enfrentar los retos de
la educaciéon en un mundo cada vez mas interconectado,
plurilingtie y pluricultural.

PALABRAS  CLAVE: AICLE; Integracién curricular;
Aprendizaje-Servicio; Competencias; Cooperacion
internacional; Formacion inicial del profesorado.
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Almudena Alonso-Centeno, Esther Sanz de la Cal y Ileana M. Greca

Service-Learning as a Tool for Developing Competencies
in International Cooperation in the Initial Training of CLIL
Primary Education Teachers

ABSTRACT

This work is based on the implementation of the Service-Learning project "Comprehensive
Education in Lebanon," developed in collaboration with the NGO 26 Letters, in the fourth year
of the Bachelor's Degree in Primary Education at the University of Burgos (UBU), through the
courses Reading Animation in English in Primary Education and Research and Innovation in
Learning about Social and Natural Environment, based on the CLIL approach, using an English-
language picture book as a starting point. The study focused on evaluating the acquisition of
competencies in international cooperation among the students. To achieve this, a mixed
methodology was employed: quantitative, through the S-LOMS questionnaire administered
before and after the implementation, and qualitative, through the analysis of students'
portfolios. The project's results show a significant improvement in competencies related to
community engagement, critical thinking, and knowledge application. These improvements
highlight the effectiveness of Service-Learning projects and underscore the importance of
promoting an education that not only addresses academic learning but also the development of
essential skills for active and responsible participation in a global community. The combination
of methodologies provided a comprehensive and detailed view of the project's benefits,
emphasizing the ability of these approaches to enrich the training of future teachers of English
and better prepare them to face the challenges of education in an increasingly interconnected,
plurilingual and pluricultural world.

KEYWORDS: CLIL; Curricular Integration; Service-Learning; Teacher Competencies;
International Cooperation; Preservice Teacher Training.

Introduccidon

Las universidades cumplen el objetivo de formar profesionales como ciudadanos
activos que sean capaces de asumir los retos que plantea la sociedad actual (Lopez-
Garcia-Torres et al, 2021). En este contexto, la Universidad debe facilitar el
acercamiento del propio conocimiento a la realidad profesional, propiciando que los y
las estudiantes participen en acciones desarrolladas en contextos reales que tengan un
efecto en la comunidad, fomentando la cooperacion con la propia sociedad (Abellan &
Hernandez-Martinez, 2021; Mileti¢ et al, 2023). Es necesario, por tanto, la
colaboracion entre los centros educativos y las entidades sociales, a través de un
analisis conjunto de la realidad, trabajando por objetivos comunes (Gill et al., 2023;
Ochoa & Pérez, 2019). Este vinculo entre el pensamiento y la acciéon permite
desarrollar en el estudiantado practicas de reflexiéon que consigan reorientar y
conceptualizar lo aprendido (Gill et al., 2023; Ruiz-Bejarano & Cotan, 2023). En este
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El APS como herramienta en el desarrollo de competencias en cooperacion internacional en la formacion
inicial de docentes AICLE en Primaria

contexto, la metodologia del Aprendizaje-Servicio (en adelante ApS) en los estudios
universitarios fomenta un tipo de aprendizaje basado en la experiencia, que pueda ser
vivenciado y que permita desarrollar todo tipo de competencias, desde las
disciplinares e instrumentales, hasta las competencias sociales y éticas para
desempefiar la practica profesional y adquirir conciencia social como ciudadanos
activos (Lopez-Garcia-Torres et al., 2021; Ruiz-Bejarano & Cotan, 2023). Considerada
una metodologia innovadora, la investigacion sobre los resultados de la
implementacién de proyectos de ApS ofrece la posibilidad de mejorar la practica
educativa, desde un punto de vista holistico, no s6lo centrado en el rendimiento
académico de los y las estudiantes, sino fomentando el desarrollo de competencias
civicas y sociales. Estos proyectos ofrecen la posibilidad de aplicar conocimientos
tedricos en contextos reales, lo que facilita una comprensién mas profunda y practica
de los contenidos desarrollados durante la formacion universitaria. Se trata, por tanto,
no so6lo de mejorar la practica docente, sino de contribuir activamente al desarrollo
personal comunitario de nuestra sociedad.

El ApS en el &mbito de la formacion inicial del profesorado en Educacién Primaria
se plantea como una propuesta didactica que trata de reducir la distancia entre el
contexto universitario y la sociedad de la que forma parte (Zarzuela & Garcia, 2021).
De esta forma, posibilita el aprendizaje de los contenidos disciplinares, al mismo
tiempo que se atienden necesidades sociales que no estan cubiertas en la actualidad,
mediante el planteamiento de un servicio a la comunidad (Abellain & Hernandez-
Martinez, 2021; Mella-Nufiez et al., 2015). Ademas, la puesta en practica del ApS con
futuros y futuras docentes de inglés favorece un mayor conocimiento de la diversidad
cultural favoreciendo la responsabilidad social entre el futuro profesorado, asi como
un mayor conocimiento del contenido curricular de la asignatura (Corral-Robles et al.,
2022). Segun diversos resultados, el ApS se presenta como una metodologia eficaz, no
s6lo para mejorar los conocimientos conceptuales, sino también para desarrollar
destrezas y actitudes dentro del marco docente de una materia académica. Algunas de
las habilidades que ofrece esta metodologia incluyen la toma de decisiones, la gestion
de conflictos, la aplicacién de correcciones y la capacidad de adaptacidn entre los y las
estudiantes. Ademas, su implementacién fomenta el pensamiento critico y reflexivo al
conectar al alumnado con su futuro mundo profesional.

En este sentido, aunque la investigacion que combina especificamente el ApS y el
enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE) atn
estd en desarrollo, los estudios disponibles sugieren que esta integracion puede
enriquecer significativamente la experiencia educativa al conectar el aprendizaje
académico con aplicaciones del mundo real y fomentar una comprensién mas profunda
de la lengua, el contenido y la cultura. Por ejemplo, los proyectos de ciudadania
intercultural en Argentina han combinado el AICLE con el ApS para mejorar la
comprension del estudiantado de la diversidad cultural y lingiiistica, al tiempo que
abordan temas de justicia social (Banegas, 2022). La investigacién también destaca las
percepciones positivas tanto del profesorado como del alumnado cuando se combinan
estas metodologias. El profesorado aprecia la aplicacién practica de los contenidos
académicos, mientras que los y las estudiantes manifiestan un mayor compromiso y
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motivacién debido a la relevancia de sus proyectos para el mundo real (Piacentini,
2021).

El Aprendizaje-Servicio en el contexto universitario

Aunque no se ha establecido una definicién formal del término, diversos autores se
han encargado de desentrafiar las caracteristicas que contempla en su propio
significado, con el objetivo de determinar su significado de forma precisa.
Principalmente se ha puesto el énfasis en aspectos, como el conocimiento adquirido, o
la reflexion necesaria para enriquecer este conocimiento y aportar un valor social a la
experiencia, a lo que podemos sumar el término pensamiento critico (Chaverri, 2016).
Esta amalgama de caracteristicas, conjugadas en un proyecto bien articulado, da
sentido y entidad al ApS. Asi, Puig y Palos (2006) lo definen como “una propuesta
educativa que combina procesos de aprendizaje y servicio a la comunidad en un sélo
proyecto bien articulado, en el que los y las participantes se forman al trabajar sobre
necesidades reales del entorno con el objetivo de mejorarlos” (p. 61).

El ApS, arraigado en el pragmatismo de John Dewey, enfatiza el valor educativo de
la experiencia, desarrollada en un entorno comunitario, tanto para el estudiantado
como para la comunidad (Mella-Nufiez et al., 2015). Este enfoque busca un cambio
significativo o mejora que parta de las necesidades sociales locales, nacionales o
internacionales (Puig et al., 2007). Para Chaverri (2016), el servicio en los programas
ApS enriquece el aprendizaje al aplicar conocimientos, mejorando asi la calidad del
proceso, desde el punto de vista académico, disciplinar y competencial. Esta
combinacidn fortalece el desarrollo ético y de empatia, esencial no sélo en la docencia,
sino en cualquier ambito profesional.

Desde el origen del término a finales de los afios 90, el ApS se ha desarrollado desde
dos perspectivas: la tradicional, centrada en el voluntariado con una orientacién
personal y académica, y la critica, que prioriza la justicia social y la igualdad (Zarzuela
& Garcia, 2021). Esta ultima, el ApS critico, emerge como la opcién mas viable para
impulsar el cambio social y desarrollar competencias en el alumnado, fomentando la
reflexién y el pensamiento critico (Ochoa & Pérez, 2019).

Asi, el ApS critico implica una transformacion profesional y personal en los y las
estudiantes, promoviendo la colaboracién horizontal con la comunidad y potenciando
el empoderamiento de las personas beneficiarias (Zarzuela & Garcia, 2021). Esta
participacion también facilita la transicién hacia la inclusiéon (Ochoa & Pérez, 2019),
uno de los ambitos de creciente aplicacion de proyectos ApS en la formacién inicial del
profesorado (Garcia & Sanchez-Calleja, 2017). Ademas de contribuir al aprendizaje
intelectual, el ApS promueve el desarrollo de competencias emocionales y sociales,
como el pensamiento critico, el trabajo en equipo y la empatia (Puig et al., 2007; Mileti¢
et al, 2023; Ochoa & Pérez, 2019). Segin Bisquerra (2010), estas competencias
emocionales son fundamentales para el aprendizaje personal y social, abordando
aspectos como el autoconcepto, la autoestima y la resolucién de problemas. En
resumen, el ApS se presenta como una herramienta educativa integral que potencia el
desarrollo académico, emocional y social del estudiantado.
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La Universidad de Burgos reconoce la importancia del ApS como una herramienta
clave en el desarrollo de la conciencia social y la participacion ciudadana para
garantizar el compromiso de sus estudiantes hacia la consecucién de los ODS. Asi,
desde el curso 2019-2020 se desarrollan proyectos de ApS que tienen por objetivo la
formacidn tanto de profesionales competentes, como de ciudadanos comprometidos y
conscientes de su papel en la sociedad, abordando tematicas que se orientan al
cumplimiento de los ODS desde la educacién y la salud hasta el medio ambiente y la
igualdad de género. Desde su inicio hasta el curso 2023-2024 el ndmero de proyectos
de ApS ha ido en aumento, abordando una amplia gama de temas relacionados y
aumentando significativamente el nimero de docentes implicados, el nimero de
asignaturas y fundamentalmente el nimero de beneficiarios que pasé de 502 el primer
afio hasta alcanzar 2316 en el curso 2022-2023. Después de Terapia Ocupacional, la
titulacién con mas proyectos de ApS, el 30% del total de proyectos se desarrolla en las
distintas titulaciones de la Facultad de Educacién. Algunos de estos proyectos
sobrepasan las fronteras nacionales, sumando un componente internacional, como el
proyecto sobre el que hemos realizado este estudio “Educacién Integral en Libano”,
desarrollado en el ambito de dos asignaturas del cuarto curso del Grado en Maestro de
Educacion Primaria (Mencién Inglés).

“Educacion Integral en Libano”, ApS en la formacion inicial del profesorado
de Educacion Primaria

Ante la inestable situacién social y politica global, en la que la guerra y las
desigualdades marcan nuevas perspectivas en el proceso de comprensién del entorno,
este proyecto propone un acercamiento de los y las estudiantes a contextos sociales
desfavorables. De esta forma, se busca involucrar al alumnado en un proceso de
reflexidn que les permita reconocer el papel crucial de la educacién en estos contextos
y la necesidad de implementar en el aula formas de abordar los contenidos desde una
perspectiva integradora. En este marco de accidn, se ofrece al alumnado de 42 curso
del Grado en Maestro de Educaciéon Primaria (Mencién Inglés) de la Universidad de
Burgos la posibilidad de colaborar con la ONG 26 Letters, en el proyecto de ApS
titulado, “Educacioén integral en Libano” disefiando material didactico en inglés basado
en el enfoque AICLE de forma integrada con las areas de Ciencias Naturales, Ciencias
Sociales y Lengua Extranjera (inglés). La escuela de 26 Letters trabaja en Beirut
proporcionando educacién gratuita y de calidad en lengua inglesa a estudiantes
afectados social y econdmicamente por su situaciéon como refugiados de Siria. Este
entorno escolar resulta muy sugerente para poner en practica las competencias
académicas, personales y sociales de los futuros y las futuras docentes en el contexto
de la formacién inicial. Asi, durante el curso 2023-2024, dicho alumnado particip6
diseniando y desarrollando proyectos integrados AICLE, con el inglés como lengua
vehicular que fomentan tanto la educacion en valores a partir de la reflexién y la toma
de conciencia de problemas sociales como la posibilidad de aprender experimentando.

De manera interdisciplinar, se trabajan los contenidos desde dos asignaturas del 4°
curso del Grado en Maestro en Educacién Primaria: Animacién a la Lectura en Inglés
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en Educacién Primaria e Investigacion e Innovacién en el Aprendizaje de Conocimiento
del Medio (social y natural), a partir del enfoque AICLE, que tiene como punto de
partida un album ilustrado o cuento infantil en lengua inglesa para alumnado nativo.
El marco de accién para las dos asignaturas mencionadas es el objetivo principal de la
ONG 26 Letters: formar a personas libres y responsables con la sociedad en la que
viven, en el que el estudiantado recibe clases individualizadas de inglés, basadas en un
programa educativo transversal que hace hincapié en los valores sociales y la ética.

El desarrollo del ApS parte de una primera toma de contacto con la ONG a partir de
una actividad, realizada a principios de curso con el alumnado de 4° curso del Grado
en Maestro en Educacién Primaria, en la menciéon de inglés. En esta actividad el
alumnado tiene la oportunidad de conocer a las fundadoras de 26 Letters mediante una
charla coloquio, en la que explican las acciones que llevan a cabo y plantean situaciones
reales de ensefianza de inglés, asi como comparten con el alumnado consejos para una
ensefianza del inglés comunicativa y eficaz para dar lugar al debate acerca de las
posibilidades de intervencion didactica. Al mismo tiempo, se facilita al alumnado
diversos recursos informativos acerca de la labor que desarrollan, las dificultades con
las que se encuentran y el contexto educativo de El Libano.

En paralelo al desarrollo del proyecto los y las estudiantes tomaron la iniciativa de
promover una campafia de recogida de material escolar para ser enviada junto con el
material disefiado a Beirut. Dicha iniciativa implicé la organizaciéon de un plan de
informacién y promocioén a través del boca a boca entre el estudiantado y la difusion
de informacioén en las redes sociales. Al finalizar el semestre se recogieron mas de 100
boligrafos donados por una empresa local de clases particulares y material escolar de
variada naturaleza donada directamente por el alumnado. El proyecto finaliza con el
envio del material didactico disefiado por el alumnado y el material escolar
proporcionado a la escuela de 26 Letters en Beirut. Tras la implementacion de este
material, quedamos a la espera del feedback de los voluntarios, para seguir
desarrollando recursos que sean utiles para el contexto educativo al que van dirigidos.

En este contexto, el objetivo principal de este estudio es investigar cémo la
participacion activa del alumnado del tltimo curso el Grado en Maestro de Educacion
Primaria en el proyecto de ApS “Educacién Integral en Libano” facilita el desarrollo de
competencias relacionadas con el propio grado, asi como competencias personales y
referidas con el compromiso social. Este estudio se centra en comprender cémo dicha
participacién contribuye tanto a la reflexion critica como al fomento del compromiso
social entre el profesorado del futuro. Para lograr este propdsito, se analizaron las
percepciones de las y los estudiantes, futuros y futuras docentes de inglés en Educacion
Primaria, que participaron en el proyecto, y el impacto de estas experiencias en su
formacién inicial como agentes de cambio social y educativo. A través de un enfoque
tanto cualitativo como cuantitativo, se analiz6 su percepcion acerca de su capacidad
para trabajar en equipo, resolver conflictos de manera efectiva, comunicarse de forma
clara y respetuosa, y su disposicion para participar activamente en iniciativas
colaborativas. Se buscé comprender cémo estas competencias han impactado en su
desarrollo personal y académico, y de qué manera se sienten preparados para aplicar
estas habilidades en contextos tanto escolares como extracurriculares.
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Método

Para responder nuestra pregunta de investigacién hemos desarrollado un estudio
mixto del tipo de disefio explicativo secuencial (Creswell, 2013). La parte cuantitativa
del estudio esta compuesta por un estudio cuasiexperimental, con un grupo control y
la aplicacion de pre-test y pos-test. La parte cualitativa, por un analisis de contenido de
portafolios producidos por el alumnado del grupo experimental.

Contexto y participantes

Los y las participantes del estudio son alumnos y alumnas de la Menci6n de Inglés
del 42 curso del Grado en Maestro de Educacion Primaria. 41 alumnos y alumnas
participaron en la actividad de ApS que se desarroll6 en el primer semestre del curso
2023-2024, conformando el grupo experimental. Por su parte, 25 estudiantes,
compafleros del alumnado del grupo experimental, pero que no participaron de la
accion del ApS porque no pertenecian a la Mencién de Inglés, conforman el grupo
control.

Se utiliz6 el instrumento S-LOMS (Service-Learning Outcomes Measurement Scale)
(Snell & Lau, 2020). Este instrumento, con excelentes propiedades psicométricas,
consta de 56 items, que abarcan 11 ambitos en cuatro variables principales: a)
aplicacion de conocimientos; b) competencias personales y profesionales, incluidas las
competencias para relacionarse y trabajar en equipo, las competencias para resolver
problemas de forma creativa, las competencias para la autorreflexion y las
competencias para el pensamiento critico; c) orientaciéon y compromiso hacia la
comunidad, incluidos el sentido de la responsabilidad social, el compromiso y la
comprension de la comunidad, y la atencién y el respeto; y d) autoconciencia, incluida
la autoeficacia, la autocomprension y el compromiso con la superacidn personal. Dada
la longitud del instrumento, se seleccionaron 35 items mas relacionados con las
competencias del Grado, de las siguientes subescalas: aplicacién del conocimiento (3
items); habilidades de relacién y trabajo en equipo (8 items); pensamiento critico (3
items); compromiso con la comunidad (8 items); cuidado y respeto (7 items); sentido
de la responsabilidad (3 items); y compromiso con la superacion personal (3 items).
Los items fueron traducidos al espafiol y revisada la correccién de su redaccién por las
autoras de este trabajo. Fueron pasados al alumnado de ambos grupos al comienzo y
al final de las clases, utilizandose un formulario electréonico. Para su analisis se utilizo
estadistica descriptiva e inferencial, y el software SPSS v. 28.0.

El coeficiente de fiabilidad (alfa de Crombach) del test completo (a¢=0,959), ha sido
alto para nuestra muestra, asi como para la mayoria de las subescalas: aplicacion del
conocimiento (a=0,904); habilidades de relaciéon y trabajo en equipo (a= 0,924);
pensamiento critico (a=0,750); compromiso con la comunidad («=0,909); cuidado y
respeto (a=0,908); sentido de la responsabilidad (a=0,664); y compromiso con la
superacién personal («=0,866).

Ademas del andlisis de los datos recogidos en el cuestionario, se analiz6 el
contenido de los portafolios individuales producidos por cada estudiante (Braun &
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Clarke, 2006) en el marco de la asignatura Animacién a la Lectura en inglés en
Educacién Primaria. En el portafolio, cada estudiante de forma individual debia
reflexionar sobre su proceso de aprendizaje, lo que conecta con nuestro objetivo de
conocer si el proyecto “Educacion Integral en El Libano” facilita el desarrollo de las
competencias del Grado en Maestro de Educaciéon Primaria (Mencién Inglés). El
analisis de los portafolios producidos por el alumnado se llevé a cabo mediante un
enfoque sistematico y detallado. En primer lugar, se disefié un marco de andlisis con
categorias relacionadas con las siete subescalas del cuestionario S-LOMS (Snell & Lau,
2020) analizadas en el estudio cuantitativo (aplicacion del conocimiento, habilidades
de relaciéon y de trabajo en equipo, pensamiento critico, compromiso con la comunidad,
cuidado y respeto, sentido y responsabilidad social y compromiso con la automejora).
Se examinaron detalladamente las reflexiones finales, con especial atencién en las
muestras concretas de habilidades y conocimientos relacionados con las categorias
identificadas. Se buscé evidencia de coémo los y las estudiantes reflexionaban acerca de
la adquisicion de competencias, la aplicacién de estas y la influencia en su propio
proceso de aprendizaje.

Resultados

U de Mann-Whitney para muestras independientes (tabla 2) indican que la
distribucidn es la misma para ambos grupos en todas las dimensiones,

Tabla 1
Media y desviacion estdndar para cada dimension en el grupo control y experimental,

antes de la intervencion. N significa no participacién (grupo control) y S, participacién
(grupo experimental).

Dimensién Participacion en el N Media DeS\{iacién
proyecto ApS estandar

Aplicacion del conocimiento N 16 7:41 1.03

S 41 7.68 1.0
Habilidades de relaciéon y N 16 7.97 1.12
trabajo en equipo S 41 7.77 1.24
Pensamiento critico N 16 7.67 L7

S 41 7.92 1.01
Compromiso con la N 16 7.79 1.18
comunidad S 41 7.68 1.08

. N 16 9.04 7

Cuidado y respeto S 41 911 86
Sentido de la responsabilidad N 16 8.29 .99
social S 41 8.54 1.11
Compromiso con la N 16 8.50 .97
automejora S 41 8.47 1.08
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Tabla 2

Prueba U de Mann Whitney comparando los resultados del pretest para las diferentes
dimensiones del grupo control y experimental

Aplicacién Hablllda_d,es . Compromiso Cuidado Sentidodela Compromiso
de relaciéon Pensamiento -
del . o conla y responsabilidad con la
. y trabajo en critico . . .
conocimiento . comunidad respeto social automejora
equipo
Ude
Mann- 301.00 302.00 284.50 297.00 290.50 282.50 325.50
Whitney
Z -48 -46 -78 -.55 -.67 -.82 -.04
Sig. asin.
(bilateral) .63 .64 44 .58 .50 42 .96

Nota: a. Variable de agrupacion: Participacion

La tabla 3 muestra Aunque todas las medias de las diferentes dimensiones son
superiores en el grupo experimental que en el grupo control, U de Mann-Whitney para
muestras independientes comparando ambos grupos (Tabla 4) muestra que sélo en la
dimension pensamiento critico la media del grupo experimental es significativamente
superior a la del grupo control (p = 0,05).

Tabla 3

Media y desviacion estdndar de cada dimension en el grupo control y experimental,
después de la intervencion. N significa no participacién (grupo control) y S, participacion
(grupo experimental).

Dimensién Participacion en el N Media DeS\{iaci()n
proyecto ApS estandar

Aplicacion del conocimiento N 22 7.86 934
S 28 8.07 1.57

Habilidades de relacién y trabajo en N 22 8.01 .98
equipo S 28 8.07 1.59
Pensamiento critico N 22 7.64 1.06
S 28 8.27 1.03

Compromiso con la comunidad N 22 7.74 98
S 28 8.22 1.07

. N 22 9.11 95
Cuidado y respeto S 28 9.19 74
. . i N 22 8.68 .92
Sentido de la responsabilidad social S 28 8.83 119
Compromiso con la automejora N 22 8.57 117
S 28 8.58 .95
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Tabla 4

Prueba U de Mann Whitney comparando los resultados del postest para las diferentes
dimensiones del grupo control y experimental.

Habilidades

Aplicacién del de relacién Pensamiento Compromiso Cuidado Sentidodela Compromiso

o . ‘s con la y  responsabilidad  conla
conocimiento y trabajo en critico . . .
. comunidad respeto social automejora
equipo
Ude
Mann- 256.50 264.50 208.00 216.50 304.50 247.00 297.50
Whitney
Z -1.01 -85 -1.97 -1.79 -07 -1.21 -21
Sig. asin.
(bilateral) 31 .39 .05 .07 94 23 .87
a. Variable de agrupacion: Participacién
S Hablllda.d,es . Compromiso Cuidado Sentidodela Compromiso
Aplicacion del| de relacién | Pensamiento i
o . P con la y  responsabilidad  conla
conocimientoly trabajo en|  critico . . )
. comunidad respeto social automejora
equipo
Ude
Mann- 442.00 466.50 435,00 413.50 560.50 471.00 566.00
Whitney
Z -1.62 -1.32 -1,707 -1.96 -17 -1.27 -10
Sig. asin.
(bilateral) 106 19 .09 .05 .87 21 92

a. Variable de agrupacién: pre-post test

, se analizo el tamafio del efecto producido por la intervencién en las medias de las
dimensiones estudiadas antes y después de la intervencidn. Para ello, se calculé

Habili- .
. . . . Sentido de la )
. Aplica-ciobn  dades de Pensa- Compro-miso Cuidado Com-promiso
Dimen- , ., . respon-
., del conoci- relacibny  miento con la y o conla
sion . . . . sabilidad .
miento trabajo en critico comuni-dad respeto social automejo-ra
equipo
de
& 31 21 47 50 10 25 11
Hedges
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Dimensién Categoria Ejemplo Nume.ro de
menciones
Creo que he aprendido muchisimo sobre la ensefianza, no 9
s6lo con los contenidos, sino también de mis compariieros y
las profesoras que he tenido la suerte de ver estos meses, en
S clase, en las distintas visitas... Esta experiencia también me
oycapazde o oncoiiado la importancia de la autenticidad y la conexid
establecer a ensefiado la importancia de la autenticidad y la conexidn
conexiones entre emoczgngl en la ensefianza. No sélo se trata de transmitir
1a teora v 1a conocimientos, sino de mvolucrar'se activamente con los
y
practica estudiantes, comg{"ender sus emociones y necesidades para
despertar su pasién por aprender. Creo que el maestro no
debe limitarse a ser ‘maestro’ en el sentido estricto de la
L alabra, sino también un guia, un inspirador y un buen
Apllca.cu?n del fnodelo a seguir. ! b g
conocimiento — : - - ——
Soy capaz de Visits, service-learning, and extracurricular activities are 17
aplicar lo que vital components of primary school education, offering
aprendo en clase invaluable hands-on experiences beyond classroom learning.
para resolver These experiences provide real-world contexts, fostering
problemas dela  deeper understanding, curiosity, and a sense of wonder
vida real. about various subjects.
Soy capaz de Desde proyectos de escritura hasta actividades innovativas 6
transferir distintas a lo tradicional dentro del aula, del colegio o al aire
conocimientosy  libre, hemos aprendido que la educacion se extiende a todas
competencias de las dimensiones de la vida de nuestros alumnos y no se limita
un entorno a otro al espacio tipico de clases.
Two sisters’ efforts exemplify how individuals can make a 5
difference through direct action and commitment to causes
Pensamiento Soy capaz de that improve the quality of life for others. Their work in
critico analizar un asunto creating  educational  opportunities  reflects  the
transformative power of education and its positive impact
on the lives of students and society as a whole.
We had a video call with two Spanish sisters who do an 15
Soy capaz de impressive humanitarian work, I admire them very much
identificar since they have decided to create an NGO so that different
cuestiones Arab children living in Lebanon can have a quality
importantes para education. I found it very interesting the fact they told us
una sociedad that, in order to have a quality education, they first need to
desfavorecida cover the basic needs of the kids, such as food, health, as
before meeting with these sisters, these kids didn’t have
those things covered.
Pienso en como  It's moments like these that remind me of the privilege I have 1
puedo servirala and the responsibility I feel as a future educator to create
sociedad después inclusive and supportive learning environments for all kids,
Compromiso de graduarme. no matter where they are in the world.
conla Soy capaz de As a student and participant in this talk, it has allowed me to 10
comunidad identificar los know the existence of unfavourable social situations that
retos de la exist in the world and to be aware of the importance that
sociedad education has in them.
p . . In the end, the entire class came together, and we collected a 5
ondré de mi . “ "
. box of school supplies that was sent to “26 letters.
parte para reducir It dmirabl dl 1d hill .
los problemas seems admiraple to me, and [ wou get' chills every time
sociales they talked qbout their students. Just thinking about t.he
number of children they had helped and made happy with
Just a little support and education was truly touching.
Participo en Also, we had the privilege to engage in a conversation with 1

debates para
posibles mejoras
del entorno

them, providing us with an intimate vision into the
remarkable narrative that underpins the foundation of “26
letters”.
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Soy capaz de aplicar lo que aprendo en clase para resolver problemas de la vida
real”, que es mencionada en 17 ocasiones. Por otro lado, la categoria “Soy capaz de
establecer conexiones entre teoria y practica” cuenta con 9 menciones y la categoria
“Soy capaz de transferir conocimientos y competencias de un entorno a otro” con 6. En
este sentido, y aunque no forma parte de las categorias originales de analisis, y
considerando la relevancia que adquiere dada la naturaleza de la menci6n de inglés,
cabe senalar que existen 13 menciones a la aplicacién del conocimiento en relaciéon con
la ensefianza del inglés, basado en el enfoque AICLE.

En la dimensién “Compromiso con la comunidad” encontramos también una
significancia media, destacando fundamentalmente las categorias “Soy capaz de
identificar cuestiones importantes para una sociedad desfavorecida” con 15 menciones
y “Soy capaz de identificar los retos de la sociedad” con 10 menciones. Con un valor
inferior, aunque destacable, encontramos la categoria “Pondré de mi parte para reducir
los problemas sociales” que aparece representada en 5 ocasiones en el andlisis de los
portafolios. En este sentido, la categoria “Soy capaz de analizar un asunto”, de la
dimensién de Pensamiento Critico tiene una representacion similar, mencionada en 5
ocasiones. No encontramos, sin embargo, resultados significativos en otras
dimensiones de andlisis.

En definitiva, es destacable la percepcion del alumnado con relaciéon a las
competencias relacionadas con el compromiso a la sociedad y la aplicaciéon del
conocimiento, lo que sugiere una reflexién acerca de la utilidad de los conocimientos
adquiridos en ambas asignaturas, asi como una percepcidn positiva acerca de la
aplicabilidad de los proyectos basados en el enfoque AICLE en un mundo real como es
la escuela 26 Letters. Por otro lado, la reflexiéon acerca del compromiso con la
comunidad, referida en 32 ocasiones, a lo largo de diferentes dimensiones de analisis,
sugiere el impacto de la experiencia y la significancia de la misma en el desarrollo de
otras categorias, como el pensamiento critico, aunque aparezcan representadas en
menor numero, donde destacan fundamentalmente la capacidad de identificar
cuestiones de relevancia en un contexto social desfavorecido.

Discusioén

Los resultados obtenidos tras el analisis del cuestionario S-LOMS indican una ligera
mejora en las dimensiones de pensamiento critico y compromiso con la comunidad en
el grupo experimental, mientras que el grupo control no mostr6 cambios significativos.
Esto sugiere que la intervencién aplicada al grupo experimental ha tenido un efecto
positivo en el desarrollo tanto del pensamiento critico como en la competencia de
compromiso con la comunidad de los y las participantes, a pesar del corto periodo de
tiempo en que se desarrollo. Este hallazgo es consistente con lo descrito por Puig et al.
(2007), quienes argumentan que el ApS es una propuesta educativa integral que
permite estimular y avivar tanto el pensamiento critico como la responsabilidad civica.

La mejora observada en el pensamiento critico del grupo experimental puede
atribuirse a las caracteristicas propias del ApS, orientado al desarrollo de habilidades
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criticas y de responsabilidad civica. En este sentido, también Mendia (2012) examina
la relacién entre el ApS y el desarrollo personal, o "aprender a ser”, afirmando que el
ApS favorece el "pensamiento critico, la resolucidon de problemas, actitudes positivas
hacia el aprendizaje, el liderazgo y la independencia” (p. 74). Entre los beneficios
encontrados en el estudio de Mileti¢ et al. (2023) se encuentran también aptitudes
académicas y personales como el pensamiento critico, el trabajo en equipo y la
comunicacidn eficaz.

En contraste, el grupo control, que no participd en la intervencién de ApS, no
experiment6 una mejora similar en la dimensién de pensamiento critico. Esto resalta
la efectividad de la metodologia de ApS en comparaciéon con enfoques educativos
tradicionales que pueden no abordar de manera tan directa el desarrollo de
competencias criticas y civicas. En consonancia con ello, el pensamiento critico es
también una de las dimensiones destacadas en el analisis de los portafolios. Sin ser la
mas significativa en nimero de menciones, permite estudiar el impacto de la
experiencia en el razonamiento y en la capacidad de elaborar juicios complejos sobre
los fendmenos de su alrededor, determinada por la dimensién capacidad de analizar
un asunto (5 menciones). Reflejo de esta percepcion lo encontramos en la siguiente
reflexion de un estudiante en su portafolio: “Moreover, the comprehensive curriculum,
which includes mathematics and history, enhances critical thinking and problem-
solving skills while providing a contextual understanding of the world. This well-
rounded education prepares students not only academically but also for active
participation in society.”

Con relacidn a la dimensién compromiso con la comunidad que, segtin el analisis
cuantitativo, presenta un efecto medio en el grupo experimental, es altamente
constatado en el analisis de los portafolios del estudiantado, con un total de 32
menciones. Destacan la capacidad de identificar cuestiones importantes para una
sociedad desfavorecida (15) y la de identificar los retos de la sociedad (10). El
compromiso social y la responsabilidad civica hacia la comunidad es uno de los
aspectos que destacan Ruiz-Bejarano y Cotan (2023) tras la implementaciéon de un
programa de ApS en el alumnado de Educacidn Superior. Por otro lado, la investigacion
de Lépez-Garcia-Torres et al. (2021) demuestra que la metodologia de ApS ofrece
beneficios bidireccionales, ya que no sélo vincula la teoria con la practica, sino que
también promueve "el desarrollo comunitario, la cohesién de las comunidades y el
compromiso responsable” (p. 156). La oportunidad de enfrentar de manera directa una
realidad generalmente distante permite desarrollar empatia, lo que refuerza los
valores éticos de los y las estudiantes. Esto, a su vez, fortalece su compromiso social,
resultando en una actitud mas positiva hacia la responsabilidad social entre el
alumnado que ha participado en un proyecto de ApS en comparacion con aquellos que
no lo han hecho (Chaverri, 2016).

La dimensidn de aplicacion del conocimiento no plantea cambios significativos en
ninguno de los grupos, control y experimental, tras la implementacidn del proyecto de
ApS, segin los resultados del cuestionario S-LOMS. Sin embargo, tiene una alta
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representacion en el analisis del portafolio. Se destaca fundamentalmente la capacidad
de establecer conexiones entre la teoria y la practica (9 menciones) y la capacidad de
aplicar lo aprendido en clase para resolver problemas de la vida real (17 menciones).
Estos resultados son coherentes con lo propuesto por diferentes autores. Asi Lépez-
Garcia-Torres et al. (2021) subrayan la relevancia de los proyectos de ApS en la
integracion de la teoria con la practica, ademas de promover el desarrollo comunitario
y el compromiso responsable; y Zarzuela (2020) resalta que las experiencias vividas a
través del ApS facilitan la comprension de los aspectos tedricos estudiados,
permitiendo a los y las estudiantes entender mejor los contenidos de otras asignaturas
y aplicarlos de manera que se reduzca la brecha entre teoria y practica.

Uno de los hallazgos mas significativos obtenidos tras el andlisis de los portafolios
reside en la significativa frecuencia de referencias que hacen al empleo del
conocimiento en entornos plurilinglies mediante la implementacién del enfoque AICLE
en este proyecto ApS. La frecuente mencién de esta metodologia sugiere que el
alumnado encuentra en la experiencia de ApS un recurso valioso para la ensefianza y
el aprendizaje del marco de 4 C de AICLE (Coyle, 2007) en la Educacién Primaria, ya
que con el ApS no sélo se puede aprender la lengua extranjera, sino también elementos
relacionados con el contenido, la cognicién y la cultura en contextos plurilingties.

Por otro lado, consideramos importante mencionar que los y las estudiantes que
participaron en la investigacion estaban en su ultimo afio de estudios de grado. Esto
implica que muchas de las competencias evaluadas en el cuestionario ya se
consideraban desarrolladas en gran medida al inicio de ese curso. Como resultado, no
se observaron diferencias significativas entre el grupo control y el grupo experimental,
ni antes ni después de la implementacién del proyecto de ApS en algunas dimensiones
como Habilidades de relacién y de trabajo en equipo, Cuidado y respeto, Sentido y
responsabilidad social o Compromiso con la automejora. Este hallazgo sugiere que el
estudiantado en etapas avanzadas de su formacién académica ya ha adquirido muchas
de las habilidades que el ApS busca fomentar, lo que implica que el proyecto no
desarrollé mejoras adicionales en competencias previamente consolidadas, descritas
en las competencias del Grado de Maestro en Educacién Primaria en la Universidad de
Burgos, como el Trabajo en equipo, las Habilidades en las relaciones interpersonales o
el Aprendizaje auténomo.

Conclusiones

Los resultados obtenidos en el andlisis del cuestionario S-LOMS y de los portafolios
del estudiantado que particip6 en el proyecto de ApS, disefiando material didactico
basado en el enfoque AICLE para la escuela de la ONG 26 Letters, revelan una mejora
significativa en la preparacion de los y las estudiantes para enfrentar desafios
complejos, tanto en el ambito educativo como en el comunitario. Asi, el ApS emerge
como un enfoque educativo que no sélo promueve el desarrollo académico de los y las
estudiantes como futuros y futuras docentes de inglés, sino que también los involucra
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en la comunidad para abordar desafios tanto locales y globales. Por tanto, el ApS se
plantea como una alternativa al academicismo tradicional de las universidades, dando
lugar a una simbiosis entre el estudiantado y la propia sociedad, forjando relaciones de
cooperacion y beneficio que van mas alla de la ensefianza tradicional centrada en el
libro de texto (Chaverri, 2016).

Retomando el objetivo de esta investigacion, podemos afirmar que la participacién
en el proyecto ApS “Educaciéon Integral en Libano” contribuye a la reflexién critica y al
fomento del compromiso social entre los y las docentes del futuro. Los resultados
obtenidos del analisis de los portafolios son coincidentes con los obtenidos con el
cuestionario S-LOMS al presentar mejoras significativas en la dimensién de
compromiso con la comunidad. Estos resultados parecen apuntar a un mayor
desarrollo de su sentido de responsabilidad civica y su voluntad de contribuir al
bienestar social, que implica una capacidad para identificar problemas importantes,
participar en debates significativos y refleja un compromiso con la justicia social y la
equidad educativa.

El analisis del cuestionario S-LOMS y, aunque en menor medida, también en el
analisis de los portafolios, evidencian el desarrollo de habilidades significativas para el
pensamiento critico, especialmente en lo que respecta a la capacidad de analizar
problemas complejos y entender diferentes perspectivas. Mientras que su capacidad
para establecer conexiones entre la teoria y la practica, asi como para aplicar sus
conocimientos sobre la ensefianza del inglés y el enfoque AICLE en contextos reales
aparece destacado en el andlisis de los portafolios. Por tanto, este enfoque holistico no
s6lo les permite adaptar sus conocimientos en ambas asignaturas para configurar
proyectos integrados basados en el enfoque AICLE de manera efectiva y real para la
ONG 26 Letters, sino que también fomenta un compromiso activo con el aprendizaje
experiencial y la resolucion de problemas en la vida cotidiana.

Este estudio presenta al menos dos limitaciones. Una es el tamafio de la muestra,
siendo necesario replicar este estudio con muestras mayores. La otra limitacién se
refiere a los instrumentos utilizados. El S-LOMS es un cuestionario en el que el
alumnado “autoreporta” la percepcion de sus competencias. Esta es una caracteristica
de todos los instrumentos que evaltan el desarrollo competencial en experiencias de
ApS. Para intentar reducir este problema, e intentar acercarnos a resultados mas
fidedignos y con mayor validez, hemos usado una metodologia cuasi experimental, con
grupo control, combinada con el andlisis cualitativo de portafolios.

Para finalizar, destacamos que los resultados subrayan la importancia de una
educacion integral que no sélo se centre en el desarrollo de habilidades académicas,
sino también en la promocién de valores como la empatia, la solidaridad y el
compromiso civico. Debemos considerar también la necesidad de enfrentar los
desafios del siglo XXI, desde un enfoque integrador. Las problematicas sociales a las
que nos enfrentamos deben ser abordadas desde diferentes areas académicas,
nutriéndose unas de otras, para fomentar un conocimiento holistico. Esta perspectiva
global y critica, alejada del asistencialismo, se convierte en una potente herramienta
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para el cambio, que lleve a la construcciéon de un mundo mas justo (Ochoa & Pérez,
2019).
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ABSTRACT

The purpose of this article is to critically analyze the
generally restrictive and prescriptive treatment of
methodological models for organizing didactic units in
International English Didactics (IED). The example taken is
the "PPP model" (Presentation — Practice — Production),
the most widely implemented in textbooks and therefore
probably the most widely used by teachers of this language.
Its aim is to promote the "praxeologization", which consists
of teachers manipulating methodological models
themselves at will, rather than reproducing them, so as to
constantly adapt their practices to their action
environments. In describing the PPP model, this article
draws on the work of specialists in the IED field, and in
critiquing it, on a conceptual framework whose elements
are borrowed from various philosophers and
epistemologists who have worked on modeling as a tool for
dealing with complexity. The article concludes by
emphasizing the need to develop, in the pre-service and
ongoing training, the ability of foreign language teachers to
carry out “mental praxeologizations”. This would avoid
reductionism and promote the didactic creativity necessary
for effective language classroom practices.

KEYWORDS: International English Didactics; PPP model;
praxeologization; Teacher Education.
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Un analisis critico de la concepcidn de los modelos
metodoldgicos en la didactica internacional del inglés:
el ejemplo del "modelo PPP"

RESUMEN

El proposito de este articulo es un analisis critico del tratamiento generalmente restrictivo
y prescriptivo de los modelos metodolégicos de organizacidon de las unidades didacticas en
Didactica Internacional del Inglés (DII). El ejemplo tomado es el "modelo PPP", el mas
implantado en los libros de texto y, por tanto, sin duda el mas utilizado por los profesores de
esta lengua. Su objetivo es promover la "praxeologizacién”, la cual consiste en que los
profesores manipulen ellos mismos los modelos metodolégicos en lugar de reproducirlos, con
el fin de adaptar constantemente sus practicas a sus entornos operativos. La descripcion del
modelo PPP en este articulo se basa en la lectura del trabajo de especialistas en el campo de la
DII, y la critica del modelo se basa en un marco conceptual cuyos elementos se toman prestados
de diversos fil6sofos y epistemélogos que han trabajado sobre la modelizacion como
herramienta para abordar la complejidad. El articulo concluye incidiendo en la necesidad de
atender en la formacioén inicial y continua de docentes de lengua extranjera, a su capacidad de
realizar “praxeologizaciones mentales”, para evitar el reduccionismo y favorecer la creatividad
didactica necesaria para sus practicas de aula efectivas.

PALABRAS CLAVE: didactica internacional del inglés; formaciéon de docentes; modelo
PPP; praxeologizacion.

Acronyms

-DLC: Didactics of Languages and Cultures
-FFL: French as a Foreign Language

-IED: International English Didactics
-PBL: Project-Based Learning

-PPP: Presentation - Practice - Production
-TBL: Task-Based Learning

Introduction

The aim of this article is a critical analysis of the generally restrictive and
normative treatment of methodological models -conceived as intermediate concepts
between theories and practices (Puren, 2019a)-, for organizing didactic units in
"International English Didactics" (henceforth IED), a particular version of what I call
"Didactics of Languages and Cultures” (henceforth DLC). Its objective is to present the
"praxeologization" operation, which involves teachers manipulating these models
themselves at will. This being possible by introducing modifications, additions,
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combination or articulation with other models, rather than reproducing them, in
order to constantly adapt their practices to their action environments. It is what
concerns to the realm of DLC, as part of the complexity paradigm with its multiple,
heterogeneous, variable, interrelated, contradictory and context-sensitive parameters
(Puren, 2019b), stated in particular by the French sociologist and philosopher Edgar
Morin (1990).

The example taken here is the methodological model that is both the best known
and undoubtedly the most widely used to date in the teaching of this language
because it is historically linked to the communicative approach (Anderson, 2016,
2017), namely the "PPP" model (Presentation— Practice— Production)". But the
same analysis could be carried out on the second major competing model, namely
"Pre-task — Task — Post-task" model of TBL, "Task-Based Learning" (cf. e.g. Oxford
2006's synthesis, with its bibliography, or Ellis, 2019).

The third major model currently available is the natural model of the action-
oriented approach outlined by the 2001 CEFR (Council of Europe, 2001, 2020),
namely the PBL model, "Project-Based Learning". Unlike the other two, the fact that
this is not a methodological model, but a pedagogical one, and that its fundamental
principle is maximum learner autonomy (Acar, 2020, 2022; Acar & Puren, 2024)
means that in principle it is protected from any normativity in the choice and
organization of activities within didactic units or sequences. But deviations are
always possible, all the more so as some didacticians interpret PBL as a variant of
TBL, simply considering projects as more complex tasks spread over a longer period
of time (e.g. Bilsborough, 2013).

IED has developed since the 1980s as specific didactics in major journals (Applied
Linguistics, Language Teaching Research, Studies in Second Language Acquisition, ELT
journal, TESOL Quarterly..) and in major English-language book collections for
teachers of English as a foreign language worldwide (Longman, Cambridge University
Press, Peter Lang, Oxford University Press, Routledge..). Beyond the sometimes
radical oppositions between authors and the sometimes intense debates between
them, IED is generally part of a shared culture, of which the importance given to the
question of the organization of didactic units is precisely part.

We only realize this when we look at one culture from another. In the didactics of
French as a Foreign Language (henceforth FFL), we have to go back to the audiovisual
methodology of the 1960s-1970s to find considerations of didactic unit models, with
the so-called “moments de la classe de langue” ("moments of language classroom") all
centered on the basic dialogue:

Figure 1
Phases of the audiovisual teaching unit

Presentation — Explanation — Phonetic correction — Memorization —
Dramatization — Exploitation — Free expression
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Since the end of this period, French authors of FFL textbooks have been proposing
their own didactic unit structures, but these models as such have not given rise to
collective debate among didacticians. In 2003, Janine Courtillon, a well-known FFL
textbook author, wrote a guide for teachers, Elaborer un cours de FFL (Creating a FFL
course) in which she proposes, in the chapter entitled "Le déroulement du cours"
(“Course sequence”), what she calls "un enchainement logique des opérations
d'apprentissage” (“a logical sequence of learning operations”), which she diagrams as
follows (p. 53):

Figure 2
"Logical learning sequence” (Courtillon, 2003)

Comprehension < Identifications (“Repérages”) — Memorization — Production

But first, right at the start of this chapter, she takes care to avoid any reproach of
normativity:
[...] everyone can claim their own logic, what they consider to be coherent and effective,
or choose an approach that doesn't necessarily follow a logic because they "don't
believe in it" or because "nobody knows how a language is learned”. (p. 52).

This is certainly a radical way of recognizing the right of any teacher to refuse any
debate on the subject. Courtillon (2003) is thus showing a healthy caution, given, as
we shall see, the great complexity of didactic problematics and the diversity of
didactic environments, which make it not only possible but necessary in the field to
have practically infinite variations in the structuring models of “didactic units” (those
of textbooks) or “didactic sequences” (those constructed by the teachers themselves).

The fundamental complexity of Didactics of Languages-Cultures

The present analysis of this PPP model is situated within a theoretical framework
combining the following elements:
(1) The epistemology of complexity (Morin, 1990).
(2) Pragmatist philosophy, which considers theory as an auxiliary to practice (Rorty,
1995).
(3) Systemic modeling as a way of dealing with complexity (Le Moigne, 1987,
1994/2006; Walliser, 1977).
(4) The conception of the teacher as an engineer managing the complexity of reality
by designing artificial devices (Simon, 1996).
(5) The qualitative analysis approach of Huberman and Miles (1991) leading to a
modeling of practices at the end of a "selection, centering, simplification, abstraction
and transformation” (pp. 35-36) of raw data observed in the field.

Finally, the present analysis constitutes an application to the PPP model of the
ideas [ have previously developed from this theoretical framework in an essay on
modeling in DLC (Puren, 2022a).
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Complexity is in fact the fundamental epistemological characteristic of the project
and object of the discipline DLC, which is the intervention, for the purpose of
improvement, of the process of teaching-learning-using foreign language-cultures in
different action environments, i.e. for different audiences, with different objectives
and in different contexts. This complexity entails a whole series of consequences at
different levels, such as the following:

-In DLC, there are never simple "problems" that can be "solved", but always
complex "problematics” that can only be "managed" as best as possible.

-Teachers have always spontaneously implemented an eclectic approach in their
classrooms as an empirical way of managing complexity (Puren, 1994).

-The establishment in France in the early 1970s of a “didactique des langues”
("didactics of languages”) opposed to both “pédagogie des langues” (“pedagogy of
languages") and “linguistique appliquée” ("applied linguistics") was historically
achieved through a shift from a methodological perspective to a metamethodological
one, known precisely as "didactic” (Puren, 1999). From a methodological perspective,
we propose optimal answers to what we consider to be problems; from a didactic
perspective, we “problematize”, i.e. we question the methodological questions
themselves, placing all available answers in relation to variations in the environment,
so as to choose each time the answer that will be the most satisfactory because it will
be the most adequate. It is this fundamental complexity of DLC that makes
adaptability a teacher's primary competence. As a language teacher wrote at the end
of the XIXth century:

We would willingly say that the only general principle of sound pedagogy is that there
is no marvelous method, no infallible recipe applicable to all cases; it's that teaching

must be modified as circumstances change, and that's why there are teachers and an art
of teaching. (Morel, 1886, p. 46)

Practical models and praxeological modeling

This complexity of DLC, and the adequacy paradigm it imposes on the discipline at
the expense of the optimization paradigm, calls for a distinction between practical
models and praxeological modeling.

Practical models come from the methodological perspective: they are models to
be reproduced as they are in classroom practice. They are indispensable because they
can be automated, leaving teachers with the cognitive resources they need to adapt to
the actions and reactions of their learners in real time (or in slightly delayed time,
maintaining an effective "mental presence" of practice time: in on-the-spot
assessments of their lessons, or in their lesson preparations).

Provided, however, that these are models of limited size, i.e. processes, techniques
and approaches such as:

-Putting students in a situation of active listening based on prior hypotheses
about the content of a document.

-The sequence of exercises involving identification, conceptualization,
application, training and reusing of new language forms (grammar, lexicon or
phonetics).
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-The procedure for real-time correction of oral errors (pointing out the error to
the pupil, requesting his/her correction, guiding him/her towards the solution,
calling on other pupils, and finally having the pupil repeat the correct form).

-In summary, all procedures designed to intensify classroom language practice as
much as possible: open questions from the teacher, work in small groups, spiral
progression, concentration of all activities on a single document, periodic revisions,
etc.

On the other hand, the practical macro-models of established methodologies (e.g.,
American audio-lingual methodology, French audiovisual methodology, the
communicative approach) claim to resolve all teaching problems within the same
overall coherence, and they severely limit the teacher's ability to adapt in real time,
since they provide him or her from the outset with all the methodological responses
considered optimal. When these methodologies have been imposed -through mono-
methodological training courses, official instructions or the rigorous use of textbooks
that strictly implement them- they have not prevented eclectic practices. They have
simply driven them underground, creating varying degrees of dissatisfaction and
even guilt among teachers.

Praxeological modeling, as the expression suggests, is not product-oriented, like
models, but process-oriented, and is not a matter of practice, but of praxis.

The concept of "praxis" has a long history in the history of ideas, appearing as far
back as Plato and Aristotle, and has been used extensively in political philosophy and
the philosophy of education over the XIXth century. These two fields have sometimes
been strongly linked, as in the work of Brazilian pedagogue Freire (1972), who used
education as an instrument of social critique and ideological emancipation.

This concept does not always have the same meaning, depending on the author.
[ will define it here, in a way that seems to me most relevant to the field of DLC, as:

(a) A reflexive action on reality, taking into account the ideas that guide it and the

concrete constraints of this reality.

(b) The concrete effects of the activity on this reality, and transforming both the

ideas and the practices of the actor himself in a recursive logic: praxis transforms

the agent, who in turn modifies his praxis.

If we speak of "praxeological” models, it is because they are created by teachers in
and through the actual action of teaching, so as to manage their praxis professionally
in context and in real time, by means of operations known precisely as
"praxeologization”, which in turn enhance their professional competence.

It is exactly this operation of praxeologizing models that Durkheim (1922)
describes in the following lines, which he dedicates to the project of the discipline
"pedagogy":

Instead of acting on things or beings according to determined modes, we reflect on the
processes of action that are thus employed, with a view not to knowing and explaining
them, but to assessing what they are worth, whether they are what they should be,
whether it is not useful to modify them and in what way, or even to replace them
altogether with new processes. (pp. 88-89)

At the same time, this quote perfectly illustrates the pragmatic approach of DLC,
which is by nature opposed to any form of applicationism, especially theoretical.
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To illustrate the process of praxeologization, I will take the example of the
standard exercise procedure cited above, consisting of progressive exercises for
identification, conceptualization, application, practice and reuse of newly introduced
language forms (for a detailed presentation of this historical model, which appeared
at the very beginning of the XXth century and is later to be found in Bloom's
taxonomy, cf. Puren, 2016). It is possible for textbook authors to reproduce this
model as a whole in didactic units, in the common case of grammatical forms
preselected by the authors. However, in classroom practice in context and in real time
in the classroom, the teacher will necessarily subject it to a process of
praxeologization.

For example, if students fail to conceptualize, the teacher may decide to give the
explanation immediately, or refer the students to the grammatical guide at the end of
the textbook, postponing practice and re-use until later. For a grammatical structure
he does not know whether or not his pupils know, and at what level they have
mastered it, he may, just as rationally, plan a guided re-use at the very start of the
didactic sequence for diagnostic assessment purposes, followed by an application
exercise if necessary. He may consider the structure too complex to be
conceptualized, but decide to train the pupils to use them as they are because they
feel they are useful in certain communicative situations (this is what French
audiovisual methodology called "acquisitions globales"). If the grammatical structure
is similar to that of the source language, the teacher may even decide to dispense with
the whole exercise procedure, in an attempt to elicit immediate re-use from the
pupils, etc.

A teacher trained in a didactic perspective is a teacher capable of performing
mental praxeologizations of this kind, imagining highly diverse classroom contexts
that generate multiple variations of models. And, as we saw in the last example,
mastery of methodological models includes knowing when not to implement them:
we speak in this context of "conditional knowledge", a necessary component of
competence along with knowledge and know-how.

Critical analysis of the PPP model (Presentation — Practice —»
Production)

To introduce this PPP model to readers who may not be familiar with it, I have
chosen Jason Anderson's description of it in a 2017 article, because it seems to me to
be relatively consensual among its proponents. The other advantage of this article,
apart from the fact that it is available online, is that the author gives a history of this
model, and defends it with arguments that can be found in many other authors
against the criticisms of the exclusive promoters of the competing TBL model.

Presentation: language features (including grammar, lexis, and functional exponents)
are selected and sequenced in advance for explicit instruction, typically involving
contextualized presentation followed by elicited clarification of meaning, form, and use.
Practice: controlled practice of the feature is provided, typically including written
exercises (such as gap-fills), controlled speaking practice activities (for example 'Find
someone who ..."), and oral drills.
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Production: opportunities for use of the feature are provided through free production
activities that attempt to simulate real-world language usage (spoken or written) such as
role-plays, discussions, email exchanges, and story writing, when correction and
integrated form focus can be provided by the teacher. (Anderson, 2017, note 1, pp. 226-
227)

My criticism of this model focuses on its reduction of complexity.

A reduction of the model to its practical function, at the expense of its
heuristic function

The PPP model is relevant in terms of the methodological model of the
communicative approach, but from a didactic perspective, it cannot be limited to its
practical function alone, i.e. simply promoting its reproduction in textbooks and
classroom practices.

Another function of models is the heuristic function (Varenne, 2022; Walliser,
1997), which is implemented precisely during the activity we might call "mental
praxeologization”. This activity consists of "running" the model, as we say of a
mathematical model that we "run" on a computer, by confronting it with different
data.

In this case by imagining many different environments in terms of audiences,
objectives, supports, teaching-learning conditions, pedagogical priorities or other
parameters of the environment of the didactic action likely to lead to the creation of
variants of the model; or conversely by imagining variations of the model and then
looking for environments in which these variations would be adequate.

In this way, we can consider the modifications to the model that would be
involved if learners were to decide for themselves on the presentation and take
charge of it (other activities will inevitably have to be imagined beforehand):

- Applying the model not to a teaching unit or sequence, but to a point of

grammar, a lexical field or phonological oppositions.

- Combining the PPP model with the TBL or PBL model in the same class

sequence.

- Using one group's production as the basis for another group's presentation.

- Etc.

Conversely, we will be asking ourselves, for example, in what cases we might
rationally decide to start with production, or with practice (we will see concrete
examples of this later).

A reduction of the model to a procedure model, at the expense of other,
more complex types of models

The PPP model is a "procedure” model, which can be represented as follows, with
the arrows symbolizing the chronological succession of phases:
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Figure 3

Standard PPP model

oot | — [ e ] — [ rromen

This type of model, simple, fixed and linear, severely limits didactic creativity. To
develop praxeologizing activities, there are three other, more complex types of
models, i.e. network, process and systemic models.

Transposing the PPP model into a network model gives the following model:

Figure 4

PPP network model

Presentation

Practice

In this type of model, the elements are interrelated in a way that is neither
predetermined, chronological nor hierarchical. It is possible to start with practical
exercises in grammar or vocabulary, for example, to facilitate immediate
comprehension of a presentation document.

A colleague working with illiterate people (adults who had attended school but
had lost the ability to write in their mother tongue) told me that he sometimes began
his sequences by getting them to write (Production 1) before getting them to work on
their text using models (Presentation + Practice), so as to improve their text
(Production 2). In fact, he considered that working on their motivation was a priority:
by implementing the model Production 1 — Presentation + Practice — Production 2,
his learners realized that they already had a certain competence, that they could
improve it, and moreover they were working on documents similar to those they
needed in their daily lives.

But this is no longer the communicative approach to which the PPP model is
confined. In the action-oriented approach, the Presentation may correspond to the
presentation by groups to the class of their projects; or to the presentations they have
prepared as the objectives of their projects, which therefore also correspond to
Productions from which the teacher can then organize collective work of the Practice
type. The possible variations of the PPP model in context are innumerable.
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The process model implements another complex logic: it incorporates recursion
phenomena, i.e. the dynamic return of an activity to a previous activity that has been
taken up again (recursion differs in this respect from feedback, which can be limited
to a simple return of information).

In fact, this is what all somewhat experienced teachers do:

- They will naturally return to the Presentation phase if during Practice, they

realize that the Presentation was insufficient during Production.

- They will likewise return to the Practice phase if, during Production, they
realize that certain exercises from Practice need to be repeated.

- Following the final evaluation of the PPP sequence, which reveals any
shortcomings in the appropriation of the linguistic forms introduced and
worked on, they may even repeat the Presentation, possibly using some of the
learners' Productions for this new Presentation.

The resulting process model, which incorporates one of the basic forms of

complexification, namely recursivity, is then as follows:

Figure 5

PPP process model
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The other form of complex model is the systemic model, whose core is a network,
but which also includes inputs and outputs. The resulting process model, which
incorporates one of the basic forms of complexification, namely recursivity, is then as
follows:

Figure 6

Systemic PPP model

Presentation =2 - Production

This would be a didactic unit or sequence in which the Presentation would be
used to fuel core Practice activities that are more varied and complex than simple
language exercises. This is not a very speculative hypothesis.

In fact, it is a model that has been widely used since the early XXth century,
because it is the most suitable for any unit or sequence in which the priority is no
longer language work -a priority in the early stages of learning- but the discovery of
culture through work on authentic documents. This Practice with cultural documents,
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essential at advanced learning levels, is then the most important phase of the
methodological model, consisting of an articulation between comprehension (written
and/or oral) and collective oral commentary in class. In this case, the final Production
for learners is limited to a personal piece of written work that takes up or extends the
classroom Practice. However, we are no longer in the context of the communicative
approach, which, like the American audio-lingual methodology and the French
audiovisual methodology, was developed specifically for the early stages of learning,
but in the context of the French "méthodologie active" (“active methodology”), the
official methodology in French school teaching throughout the first half of the 20th
century (Puren, 1988, 3rd part).

This doubly reductive epistemological conception of the PPP model is strongly
linked, in the developments of most IED specialists, to a series of concrete limitations
which it is very difficult to know whether they are the cause, or on the contrary the
consequence, or both recursively.

By way of arguments, four major limitations are described below:

(1) To the design of teaching units in textbooks, at the expense of classroom
sequences prepared and carried out by the teachers themselves.

IDE specialists have chosen the particular approach of complexifying theoretical
debates among themselves on reductionist models from the practical point of view.
One can seriously question the real interest, for teacher training, of these theoretical
debates which have for practical references only didactic units of textbooks. The fact
is that the development of textbooks, like teachers' practices, is subject to much more
complex constraints and logic than the simple application of a theory, whatever it
may be.

Three of these logics are highlighted below alongside their consequences:

(a) Each instructional unit in the textbook must be constructed strictly on the
same model as all the others. The consequence is that language teachers
cannot then bring into play the concrete praxeologization that is
indispensable for managing the complexity of teaching-learning practices in
the classroom.

(b) All the contents of the same teaching unit must be consistent with each other,
so as to create a synergy effect. If we apply the PPP model, which is a linear
procedure model (the phases are predefined and their chronological order
predetermined). The consequence is that the organization of language content
activities within the didactic unit is very rigid. If teachers are to have any
flexibility in their classroom practices while using a textbook, then at least the
Practice section must be conceived as a module.

(c) Each didactic unit must be, if not independent of the previous one, at least
"self-sufficient". The consequence is that the PPP model is limited to the limits
of the didactic unit, without taking into account the links that teachers must
establish between their successive class sequences.

(2) To the early stages of learning, at the expense of more advanced levels.

The PPP model is not very useful for the more advanced levels, as it becomes

impossible to sustain a grammatical program -the greatest advantage of this model-
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once all fundamental language structures have already been covered. The TBL model
can then be more easily imposed, alone or alternating with the PPP model.

(3) To the didactics of language, at the expense of the didactics of culture.

This argument is related to the previous one: the PPP model is no longer relevant
at the advanced levels of language learning, in that the documents are no longer
simple supports for the presentation of language forms, but become representatives
of the foreign culture. Each literary document, chosen for its cultural interest, became
the sole object of a macro-task of cultural and linguistic exploitation by means of a
collective commented reading. This cultural exploitation goes far beyond what the
PPP model foresees in "Presentation”, and it precedes its language exploitation by
means of exercises on selected forms in the document. But one could just as well
consider as central the complex macro-task of cultural exploitation of the text that its
collective commentary in class aims at, and propose for this same active methodology
the following model, of which the TBL would then become historically a variant:

Figure 7
Model-PTP procedure

Pre-text =» Text =» Post-Text

(4) To a single methodology (the communicative approach), at the expense of
others that are sometimes more suitable, and at the expense of two complex
methodological approaches, multimethodological and plurimethodological (Puren,
2022b).

The adequacy paradigm requires us to consider not only variations within a given
methodological model, but (chronological) articulations and (simultaneous)
combinations between several methodological models.

A certain consensus among IDE scholars is that the communicative approach
implements the PPP model. However, the notions of "Presentation”, "Practice” and
"Production” should not be reduced to the communicative approach, where the three
elements are described and linked in a certain way. The interest of these notions, for
didactic reflection and teacher training, lies precisely in their capacity, when
maintained at their maximum level of abstraction, to describe and design sequences
that are very diversified in terms of approaches and contents.

In the Social Action-Oriented Approach/project pedagogy, for example, which is a
complex version of PBL, the Presentation will be that of the project once the teacher
and his or her learners have designed it together. It will also be the Presentation
made by some students of documents they have selected on their own, to convince
the others that they are interesting for the documentation of the project. It will also
be the Presentation by the different groups of the results of the partial tasks they
have carried out separately. It will be the Presentation of their final group
productions to the whole class, or the Presentation of the collective class project to
the outside world. During the entire sequence that will be devoted to individual,
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group and collective self-assessments at the end of each project, there will certainly
be moments of Presentation of these assessments.

As soon as it emerged, many IED didacticians realized that the standard PPP
model was too reductive, even in the context of the communicative approach, and
proposed more complex variants. Readers will easily find some of the examples I
have proposed above in the following passage from the 4e edition (2007) of ].
Harmer’s IED training textbook, The practice of English Language Teaching (1st ed.
1983), in which he cites empirical responses to the theoretical criticisms that have
been made of this model, and which he has just recalled:

In response to these criticisms many people have offered variations on PPP and
alternatives to it. As long ago as 1982 Keith Johnson suggested the "deep-end strategy'"
as an alternative (Johnson, 1982), where by encouraging the students into immediate
production (throwing them in at the deep end), you turn the procedure on its head. The
teacher can now see if and where students are having problems during this production
phase and return to either presentation or practice as and when necessary after the
production phase is over. A few years later, Donn Byrne suggested much the same thing
(Byrne 1986, p. 3), joining the three phases in a circle. Teachers and students can
decide at which stage to enter the procedure (2007, p. 66).

But this passage illustrates the limitation of the PPP model to its practical
function, a limitation that appeared to me to be general among the IED specialists
whose work I consulted: what is cited here by ]. Harmer are variants produced by
specialists; the heuristic process of variation that teachers themselves constantly
carry out in their classrooms by means of real-time praxeologization operations is not
taken into account.

This passage also illustrates the lack of consideration for the epistemological
dimension, which should be present in any didactic reflection: the variants presented
are not put into perspective within the framework of a typology of models.

The intensity of the debates between the promoters of the various models and
their variants seems in IED to have made them forget the need for a debate on the
very concept of "model" and on the use of the modeling process in DLC research,
teaching and training.

As for the four concrete limitations I listed above, I have not seen them
systematically pointed out by IED specialists either, even though they drastically
reduce the scope of their proposals.

Conclusion

According to the rationale discussed above, it is about considering that beyond the
conception and use of models in general in DLC, it is up to each foreign language
teacher to build their own models of didactic units, and in particular didactic
sequences. Similarly, the students can participate in this models’ construction, for
which training in praxeological modeling is necessary.

The PPP model functions for many IDE instructors as a complexity reduction
model. They conceive it as a "scientific" model to be reproduced, and not as a
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heuristic model whose multiple possible variations are to be tested, explored, or
manipulated in context.

Discussions about the best model of didactic unit are particularly intense among
IDE specialists about the PPP model. These discussions are futile because the interest
of any model in DLC is to allow a maximum of internal variations and external
articulations-combinations with other models. Only then can it enable researchers to
adapt to the complexity of their objects of study, and teachers to adapt to the
complexity of managing teaching-learning processes.

This requires, among other things, moving from the optimization paradigm to the
adequacy paradigm. That is, moving from considering that there are "problems" to be
solved, and we look for the absolute best solution for each of them, to considering
that there are only "problematics” to be managed, and we look for a maximum of
possible management modes for each of them.

This also requires abandoning all normative pretensions and admitting that
teachers can only be offered didactic tools, ie. tools for observation, analysis,
interpretation, intervention and evaluation. It's up to teachers alone to select the tools
that will be most appropriate and therefore most effective, according to their own
goals, objectives, devices and all the other parameters of their teaching-learning
environment.

The history of CSD is strongly marked by the constant obsession of its players to
master complexity by reducing it. And the privileged tool of reductionism is
applicationism: one starts from an element of the didactic problematic in order to
extend its logic to the whole problematic.

For the present contribution to RIFOP, a conclusion concerning teacher training
seems all the more appropriate as this problematic has naturally appeared several
times in the course of the present text.

Beginning teachers cannot do without methodological models that are
immediately applicable to their classrooms, but there is a risk that these models will
become fossilized. For this reason, at least at the start of their careers, they tend to
follow strictly the models proposed in the textbooks they use, whereas a teacher's
level of competence in using his or her textbooks is proportional to the number and
intensity of the variations he or she is able to make to the models implemented there
by the authors (Puren, 2015).

The praxeologization exercise therefore appears to be a privileged initial training
activity, so that novice teachers arrive in their classrooms with a minimum ability to
vary the proposed models in context. It can be based on classroom observations,
textbook analyses, case studies, or even joint classroom preparations which are then
compared with their actual implementation in the field. For all these types of exercise,
experienced teachers have a clear advantage in continuing education, since each can
draw on his or her own experience.

When we speak of initial or continuing training, we usually mean "practical”
training. But it is more precisely "praxeological” training that future teachers need, at
least if it is conceived, as it should be, not as methodological training, i.e. training in
the reproduction of methodological models, but as truly didactic training.
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Native and Foreign Languages in Pedagogical Projects of
Bachelor's Programs: a focus on a border region of the
Brazilian Amazon

ABSTRACT

Highlighting the importance of discussing the professional profile of language teachers in
the Brazilian Amazon regions, this article aims to assess how foreign languages and the
languages spoken by Indigenous peoples, as well as historical-cultural issues, are addressed in
Pedagogical Curriculum Projects within the undergraduate degree programs in Language
Studies at the Federal University of Acre (Ufac). For the methodology, a qualitative approach
was chosen through a bibliographic study to analyze how these documents support a training
oriented towards pluricultural diversity, based on the theoretical framework of
trans/interdisciplinary Applied Linguistics. The results show that the curricular components
developed in the undergraduate degree programs in Language Studies at Ufac generally and
specifically cover aspects of language, culture, and Indigenous, Black, and Afro-Brazilian
sociability. This approach, to some extent, may provide future teachers with the foundation to
discuss issues related to linguistic and ethno-racial problems in the classroom, thereby making
educational spaces more plural and inclusive. Additionally, the article highlights the scarcity of
components aimed at teaching foreign languages other than those focused on in this study,
which indicates a weakness in the Pedagogical Political Projects and thus hinders the
plurilingual training of future teachers.

KEYWORDS: Indigenous languages; foreign languages; Pedagogical Curriculum Projects;
Bachelor's Programs

Introducéo

A extensdo territorial brasileira em conjunto com as atuais politicas educacionais
vigentes mostram-se como fatores desafiadores no que tange ao ensino de linguas no
pais, pois, apesar de sua natureza diversaz, o monolinguismo perpetua-se no Brasil por
meio das praticas educacionais orientadas por documentos oficiais, como a Base
Nacional Comum Curricular que estabeleceu as linguas portugués e inglés como foco
de ensino e de aprendizagem no Brasil, deixando, em segundo plano, outras linguas

2 Além da perspectiva multilinguistica, ha abordagens que consideram o aspecto plurilinguistico dos
espacos de producdo de sociabilidades por meio de linguas (Garcia; Wei, 2014; Filho, 2022), sobretudo em
que ha destaque para as producgdes sociais oriundas do uso de linguas em contextos territoriais
especificos. Para tal, optamos pelo uso do termo pluralismo, seguido do adjetivo plurilinguistico para
afirmar a inter-relagdo entre linguas e culturas que este estudo evidencia.

46 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 45-62



Linguas origindrias e estrangeiras em Projetos Pedagdgicos de Cursos de licenciatura: enfoque em uma
regido fronteirica da Amazdnia brasileira

como o espanhol, as linguas originarias3 e as linguas de sinais (Souza & Pessoa, 2021).
Além disso, conforme apontam Pifieiro et al. (2010), "vivemos tempos que
requerem, em tudo, um perfil intelectual que seja capaz de gerir e dar conta da
complexidade real que supde a dimensdo do multilinguismo e a interculturadade em
que habitamos" (p. 12). Para gerir tal complexidade é necessario considerar a
diversidade linguistico-cultural evidente e assumir o plurilinguismo como projeto
pedagégico e didatico. Concebe-se o multilinguismo na perspectiva de Bikandi (2012),
como a presenc¢a de varias linguas em um determinado territdrio; e o plurilinguismo,
por sua vez, é entendido como rasgos linguistico-culturais caracteristicos dos
individuos, uma capacidade para utilizar mais de uma lingua com o propdésito de
garantir a producao de processos de sociabilidades diversos. Para Beacco e Byram
(2007), além de o plurilinguismo ser uma abordagem tedrica que entende que os
sujeitos que utilizam linguas passam por estranhamentos advindos da producao de
sentidos por meio das linguas, a abordagem plurilingue prioriza uma educagdo
orientada ao desenvolvimento de relacdes em meio a complexidades socioculturais, ou
seja, intermediada por varias linguas, sendo uma "capacidade de adquirir
sucessivamente e de utilizar diversas competéncias em varias linguas, em diferentes
graus de dominio, para cumprir diferentes fun¢des" (Beacco & Byram, 2007, p. 128).

Em um estudo sobre o tema da diversidade linguistica, Antunes et al. (2018)
discutem a (super)diversidade de linguas indigenas no Brasil - em torno de trezentas -
mas que sdo silenciadas pelo carater monolingue de documentos que regem a educagao
nacional como um todo, assim como também explana Vertovec (2013) em relacdo a
espacos com alta complexidade linguistica em diferentes partes do mundo.

Essa constatagdo permite refletir sobre o contexto de atuacdo enquanto
formadores de professores de linguas/linguagens, mais especificamente na
Universidade Federal do Acre/UFAC, regido Norte do Brasil. Nessa universidade
publica, sdo ofertados, de forma regular, oito cursos de graduac¢ido em licenciatura em
Letras, que tém como propoésito formar profissionais da educagdo para atuarem como
professores de linguas e suas respectivas literaturas nos Ensinos Fundamental II e
Médio. No campus sede, localizado na capital Rio Branco, sdo ofertados os seguintes
cursos de Letras: Portugués, Libras, Espanhol, Francés e Inglés; por sua vez, no campus
Floresta, na cidade de Cruzeiro do Sul (segunda maior cidade do Acre), ofertam-se os
cursos de Letras Portugués, Espanhol e Inglés.

Convém ressaltar que a UFAC oferece, ainda, um curso de Licenciatura para
Professores Indigenas. O curso teve inicio em 2008 e a primeira turma contava com
alunos representantes de diferentes povos indigenas do Acre e do Amazonas, como:
Huni Kuin, Ashaninka, Puyanawa, Nukini, Shawaddawa, Katukina-Pano, Yawanawsj,

3 Consideram-se originarias as linguas que eram faladas - e por isso com produgdes histdrico-culturais
proéprias - no Brasil antes do processo de invasdo portuguesa, espanhola e de outros paises da atual
Europa.
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Shanenanawa, Manchineri, Jaminawa e Marubo*.

Esse curso é para formar professores indigenas que lecionam em escolas de seus
territdrios, mas que, até entdo, ndo tém formacao em nivel superior. No Acre, ha uma
grande quantidade de docentes atuantes em Terras Indigenas sem formacio
institucionalizada (Barroso et al., 2020) pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB, 1996) e, por isso, ao longo do tempo, algumas universidades brasileiras, devido,
principalmente as lutas dos movimentos indigenas, passaram a ofertar cursos
superiores com viés interdisciplinar, considerando que a educacdo indigena se
constitui em formas de producdo de saberes nao separados por areas especificas
(Krenak, 2022)s:

Quando despersonalizamos o rio, a montanha, quando tiramos deles os seus sentidos,
considerando que isso é atributo exclusivo dos humanos, nés liberamos esses lugares
para que se tornem residuos da atividade industrial e extrativista. Do nosso divdrcio das
integracdes e interagdes com a nossa mae, a Terra, resulta que ela esta nos deixando
o6rfaos, ndo s6 aos que em diferente graduagio sdo chamados de indios, indigenas ou
povos indigenas, mas a todos. Tomara que estes encontros criativos que ainda estamos
tendo a oportunidade de manter animem a nossa pratica, a nossa a¢do, e nos deem
coragem para sair de uma atitude de negacio da vida para um compromisso com a vida
[..] (Krenak, 2022, 49-50).

Para Krenak, ainda ha possibilidade de haver didlogo entre as producdes de saberes
indigenas e ndo indigenas, mas, para que isso ocorra, faz-se necessario reconhecer os
conhecimentos advindos dos diferentes povos indigenas do Brasil e do mundo. Nesse
viés, compreende-se que as licenciaturas indigenas podem ser um elemento
importante, em contexto académico, para promover essa inter-relacdo, conforme a
propensdo para o didlogo de saberes, identificada no Projeto Pedagdgico
Curricular/PPC da Licenciatura Indigena da UFAC no campus de Cruzeiro do Sul:

Coerente com esta perspectiva [inclusdo educacional dos povos indigenas], o Curso de
Licenciatura Indigena caracteriza-se por principios, considerados fundamentais, dentre os
quais se destacam: - Uma perspectiva antropolégica prépria a cada sociedade indigena
representada no curso; - Uma perspectiva dialégica e diacrénica critica entre diferentes
saberes, praticas e sistemas socioculturais; - - A valorizacdo de linguas, meios e linguagens
proprias indigenas. - A perspectiva da interculturalidade - do didlogo entre diferentes
pontos-de-vista histdricos e saberes; - A perspectiva de uma interdisciplinaridade critica; -
A possibilidade de planejamento conjunto entre as organizacdes indigenas e a
Universidade, através de parcerias, mas, também de disciplinas e contetidos que irdo
compor o curriculo do curso. (Universidade Federal do Acre, 2015).

4 Optou-se por ndo incluir na analise o Curso de Licenciatura para Professores Indigenas da UFAC em
funcdo da propria especificidade do curso, tais como: forma de organizagdo da estrutura curricular,
ingresso e perfil. E, nesse sentido, a proposta do curso atende as demandas legais e sociais para a formacdo
de professores no que se refere as pluralidades linguistico-sociais. Assim, neste trabalho, discute-se se o
mesmo ocorre nos cursos de Letras da UFAC, que, a priori, sdo voltados para qualquer pessoa que queira
se tornar professor de uma lingua especifica.

5 A Universidade do Estado do Grosso/UNEMAT (Campus Barra do Bugres/MT) foi a primeira
universidade no Brasil a oferecer um curso de Licenciatura especifico para a formacdo de professores
indigenas, (Universidade Federal do Acre, 2015).
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Como é possivel identificar nesse enunciado do PPC da Licenciatura Indigena da
UFAC, a interdisciplinaridade é um elemento norteador de confluéncias entre
conhecimentos por meio de uma ac¢do dialdgica entre saberes indigenas, de diferentes
povos, e saberes considerados nao indigenas.

Por meio de documentos como os PPCs (com as seguintes variacdes de termos:
Projeto Pedagogico Curricular, Projeto Curricular, Projeto Pedagégico e Projeto
Politico Pedagogico de Curso), as propostas de cursos ou reformulacdo de cursos sdo
elaboradas por uma comissio formada por docentes/pesquisadores e técnicos
administrativos que desempenham o papel de apresentar, entre outras questoes, a
concepedo pedagébgica e os objetivos do curso, a justificativa para seu funcionamento,
o perfil do egresso, a estrutura e os principios norteadores da organizacio curricular.
Neste trabalho, embora, em momentos oportunos, sejam citados enunciados presentes
em quaisquer partes dos PPC, o foco principal é a descricdo e a analise dos enunciados
que compdem as ementas dos cursos e que fazem referéncia a linguas e a culturas
indigenas para se avaliar de que modo os Projetos Pedagégicos Curriculares
contemplam as linguas estrangeiras e as linguas faladas por povos indigenas, além de
questdes histérico-culturais que influenciam a formac¢do de professoras e de
professores dos Cursos de Licenciaturas em Letras da UFAC.

Este artigo estrutura-se do seguinte modo: i) Introdugdo, em que se apresenta o
contexto da pesquisa, o objetivo central e a organizacdo geral do texto; ii) Percursos
metodolodgicos, destacando-se os pressupostos teérico-metodolégicos adotados, bem
como apresentam-se, por meio de um quadro, os componentes curriculares dos PPC
dos cursos de Letras da UFAC, que foram selecionados para esta pesquisa; iii)
Procedimentos de andlise dos enunciados das ementas; iv) Consideragdes finais.

Percursos metodologicos

As pesquisas em Linguistica Aplicada, area a qual este estudo se filia, tem como um
de seus objetivos, segundo Paiva (2019), compreender as realidades nas quais as
producdes linguageiras ocorrem, promovendo, dessa forma, sociabilidades. Desse
modo, ao priorizar como centro das discussdes os ementarios dos documentos que
regulamentam os cursos de Licenciatura em Letras da UFAC instigam-se reflexdes em
torno do contexto que nos cerca.

A pesquisa-base deste artigo, portanto, segue um paradigma de cunho qualitativo,
pois contempla a “tradi¢do epistemoldgica conhecida como interpretativismo”
(Bortoni-Ricardo, 2008, p. 10), além de apresentar um carater bibliografico que visa a
uma andlise documental e interpretativa (Paiva, 2019) dos dados gerados a partir dos
PPCs em foco.

Assim, considerando o objetivo central desta pesquisa, optou-se, em um primeiro
momento, por selecionar os cursos e seus respectivos projetos de curso que fariam
parte do material de andlise. Em sequéncia, direcionou-se o olhar sobre os PPCs dos
oito (08) Cursos de Licenciaturas em Letras, que atualmente siao ofertados nos dois
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campi (Campus Sede e Campus Floresta) da UFAC: 1)Licenciatura em Letras Portugués
Rio Branco; 2)Licenciatura em Letras Portugués Cruzeiro do Sul; 3)Licenciatura em
Letras Inglés Rio Branco; 4)Licenciatura em Letras Inglés Cruzeiro do Sul;
5)Licenciatura em Letras Espanhol Rio Branco; 6)Licenciatura em Letras Espanhol
Cruzeiro do Sul, 7)Licenciatura em Letras Francés Rio Branco; e 8)Licenciatura em
Letras Libras Rio Branco.

Posteriormente a selecdo dos documentos, procedeu-se a analise conjunta dos
ementarios com o proposito de identificar a presenca de componentes disciplinares
que pudessem evidenciar a atencdo as linguas estrangeiras e as originarias nos
projetos pedagogicos.

Em seguida, realizou-se a andlise por meio de um processo sistematico (Alvarez-
Gayou, 2003; Sampieri et al., 2011), para selecionar as ementas que expressamente
mostrassem, em seus componentes, quaisquer elementos relacionados com linguas
estrangeiras e linguas originarias. Convém ressaltar que se consideraram apenas os
componentes disciplinares orientados ao ensino de lingua estrangeira diferente
daquela objeto de estudo em cada curso. Ou seja, ndo foi considerado, por exemplo, o
ensino de Espanhol como lingua estrangeira quando proposto para o Curso de Letras
Espanhol, mas, quando ofertado ao Curso de Letras Portugués, sim.

De igual modo, entende-se como componentes relacionados com linguas
originarias aqueles que contemplam conhecimentos historicos, culturais e literarios
dos povos afrodescendentes e indigenas do Brasil e latinoamericanos. Esse processo
de andlise inicial permitiu identificar nos documentos aqueles componentes
curriculares obrigatorios e também optativoss, cujas ementas contemplam linguas
estrangeiras e originarias nos Cursos de Licenciatura em Letras da UFAC.

Apo6s o processo de selecdo dos componentes curriculares, procedeu-se a etapa de
sintetizacdo dos dados, com a finalidade de facilitar o processo de andlise, de modo a
recorrermos ao processo de codificacdo manual. Essa etapa, conforme mencionam
Miles e Huberman (1994), constitui a primeira acdo operativa do processo de
organizacdo e analise dos dados.

Assim, para identificar os componentes disciplinares, foi designado a cada um deles
um codigo que esta formado por letras, as quais fazem mencdo ao curso em que é
ofertada a disciplina. Em fungio disso, designamos os seguintes cddigos: LPRB (Letras
Portugués Rio Branco); LPCZ (Letras Portugués Cruzeiro do Sul); LIRB (Letras Inglés
Rio Branco); LICZ (Letras Inglés Cruzeiro do Sul); LERB (Letras Espanhol Rio Branco);

6 Destaca-se que, diferentemente de outras universidades, em que os estudantes escolhem a disciplina
optativa que querem cursar, na UFAC, embora haja um grande nimero de disciplinas que poderiam ser
oferecidas, os estudantes na pratica ndo tém liberdade para escolher. Isso ocorre devido a organizagio
semestral da carga horaria dos cursos, em que muitas disciplinas que poderiam ser, de fato, escolhidas
para serem cursadas, ndo o sio, resultando no que os alunos chamam de “disciplinas optatdrias” (jung¢ao
da palavra “optativas” com “obrigatdrias”) um termo jocoso para a situagio que, dentre outras questdes,
demonstra uma forma de manifestacio diante do desapontamento por ndo poder cursar a disciplina que
realmente se queria.
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LECZ (Letras Espanhol Cruzeiro do Sul); LFRB (Letras Francés Rio Branco); LLRB
(Letras Libras Rio Branco).

Apébs o processo de selecdo dos componentes curriculares, a classificacdo por
codigos para facilitar a identificagdo dos componentes e o agrupamento dos cursos de
acordo com as disciplinas por eles ofertadas procedeu-se a uma apreciacdo mais
pormenorizada das disciplinas e de suas respectivas ementas com o propdsito de
identificar aqueles indicadores que contemplam certa atencdo as linguas estrangeiras
e originarias na formacao de professores.

Para tanto, efetuou-se o registro dos indicadores considerando trés categorias, a
saber: i) Categoria 1: aos componentes orientados as linguas estrangeiras e linguas
origindrias; ii) Categoria 2: aqueles componentes orientados ao conhecimento da
histéria, cultura e literatura dos povos afrodescendentes e indigenas no Brasil e Latino-
América; iii) Categoria 3: aos componentes ofertados por forg¢a de Lei.

No que se refere a primeira categoria - componentes disciplinares orientados ao
conhecimento de linguas estrangeiras e linguas originarias - foram consideradas
aquelas ementas que sdo ofertadas de forma obrigatéria e/ou optativa que
contemplam o estudo de outra(s) lingua(s) estrangeira(s) distinta(s) aquela objeto de
estudo na carreira de formacdo, quer seja para fins especificos ou nao; estudo de
lingua(s) originaria(s); ensino de educagdo bilingue, educagdo escolar indigena,
praticas de leitura e escrita para comunidades indigenas.

No que diz respeito a segunda categoria - componentes disciplinares orientados ao
conhecimento da histdria, cultura e literatura dos povos afrodescendentes e indigenas
no Brasil e Latino-América - admitiu-se aqueles indicadores que estio orientados ao
conhecimento do processo de formacao das identidades linguistico-cultural dos povos
latinoamericanos, bem como as literaturas afro-hispano-americanas desde uma
perspectiva historica, tedrica e cultural. Assim sendo, consideram-se aqueles
componentes obrigatdrios e/ou optativos que contemplam uma discussao sobre povos
negros e indigenas, assim como a compreensdo de seu universo, discussdes sobre os
conceitos de racga e etnia, colonialismo e escravidao.

Quanto a terceira categoria - componentes disciplinares ofertados por forca de Lei
- consideraram-se aquelas disciplinas de oferta obrigatéria que contemplam discussao
sobre racismo e etnicidade, lutas e resisténcias dos povos negros e indigenas,
contribuicdes das linguas africanas e indigenas para a formacdo do portugués
brasileiro, bem como questoes relativas aos costumes, povos pré-hispanicos e figuras
histdricas que se converteram em simbolos na/da Latino-América.

[sso posto, expdem-se no Quadro “Enunciados que contemplam linguas
estrangeiras e originarias de acordo com cada categoria e cursos” a seguir as categorias
e os elementos com cddigos de identificacdo por curso e disciplinas que contemplam
linguas estrangeiras e originarias na formacdo de professores. Os enunciados que
fazem mencdo aos elementos relacionados foram identificados nas ementas das
disciplinas de cada um dos cursos, apresentadas pelas siglas entre parénteses.
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Quadro 1

Enunciados que contemplam linguas estrangeiras e origindrias de acordo com cada

categoria e cursos

CATEGORIA

ENUNCIADO DA EMENTA

Disciplinas
orientadas ao
conhecimento

de linguas
estrangeiras e

-Panorama das linguas indigenas no Brasil: distribuigdo e classificagdo das familias
linguisticas. (LPRB/LERB/LFRB)

-A situacdo das linguas indigenas no Brasil contemporaneo e no Acre.
(LPRB/LERB/LFRB)

-As contribuicdes das linguas indigenas no portugués brasileiro e a interface com o
ensino. (LPRB/LERB/LFRB)

-As linguas conhecidas no periodo colonial. (LPCZ)

-As linguas atuais: distribuicdo e classificagdo. (LPCZ)

-Principais caracteristicas fonolégicas e gramaticais de linguas selecionadas. (LPCZ)
-Métodos de trabalho de campo para o estudo indigena. (LPCZ)

-Estrutura de uma lingua indigena: pratica de analise fonolégica e gramatical com dados
de uma lingua selecionada. (LPCZ/LERB/LFRB)

-Método de trabalho de campo para o estudo de linguas indigenas. (LPRB)

-Préticas de andlise linguistica: fonolégica, morfoldgica e sintatica. (LPRB/LPCZ)

-Conceitos basicos gramaticais e amplia¢do de vocabulario para tradugio de textos escritos
de cardter cientifico, na drea de Letras, em inglés, espanhol ou francés. (LPCZ/LICZ)

-Introdugdo aos estudos sobre educacdo escolar indigena. (LPCZ/LERB/LFRB)

linguas -Estudos de uma questdo especifica sobre o tema. (LPCZ/LERB/LFRB)
originarias -A escola 1~nd1gena e o0 letramento bihng.u,e. (LPCZ/LERB/LFRB) :
-Introducdo aos estudos de Educagdo Bilingue e de comunicagdo intercultural.
(LPCZ/LIRB/LICZ/LERB/LFRB)
-Aquisicdo de segunda lingua, de lingua estrangeira e Bilinguismo. (LIRB)
-Educacdo bilingue no Brasil. (LIRB)
-Discussdo da relagdo com ensino bidialetal. (LPCZ/LICZ/LERB/LFRB)
-Conceitos de bilinguismo e Educacdo bilingue. (LLRB)
-Aspectos sociolinguisticos, psicolinguisticos e neurolinguisticos no ser bilingue. (LLRB)
-Préticas de educacio bilingue. (LLRB)
-Culturas, saberes, linguagens indigenas e a modalidade de escolarizagio em
desenvolvimento nas comunidades indigenas. (LIRB)
-Formacio e identidade nacional da cultura e literatura brasileira. (LECZ)
2 -0 indio e o negro na literatura nacional [..]*. (LECZ)
-Interagdo dos povos astecas, maias, nahuatl, entre outros da Mesoamérica e dos Andes
Discipli com os elementos que conformam o seu universo relacional: animais, plantas, terra, fogo,
isciplinas . .
. agua, ar, alimentos e o sagrado. (LECZ)
orientadas ao - - - -
. -As modalidades e os relevos das literaturas afro-hispano-americanas desde uma
conhecimento AR - . . .
da histori perspectiva historica, teérica e cultural, a fim de compreender e problematizar os conceitos
a lls oria, de raca e etnia nas relagdes de poder da modernidade/colonialidade [...]*. (LECZ)
. cultura e -Processo civilizatério ocidental e a Africa. (LECZ)
literatura dos -Colonialismo e escravidao. (LECZ)
povos -Brasil e as africanidades. (LECZ)
afrod'esc,endent -Religides africanas e hibridismo. (LECZ)
es eindigenas " Estudo da histéria das literaturas africanas de lingua portuguesa, da critica literaria de
no Brasil e

Latino-América.

autores paradigmaticos de Portugal e do Brasil e das obras poética e narrativa de autores
de referéncia de

cada um dos paises selecionados. (LLRB)

-0 ensino das literaturas africanas de Lingua Portuguesa. (LLRB)
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-Relacdo da Sociolinguistica com a Etnolinguistica. (LPRB/LLRB)

-As contribui¢des das linguas africanas e indigenas para a formagdo do portugués
brasileiro. (LPRB/LLRB)

-Africanismos e indigenismos. (LPRB/LLRB)

-Contribui¢des da Etnolinguistica para o ensino. Relagdes étnico-raciais e a questdo racial
na sala de aula. (LPRB/LLRB)

-RelagBes entre lingua, cultura e sociedade. (LLRB)

-Usos da linguagem em diferentes padrées culturais. (LLRB)

-Etnolinguistica e Onomastica. (LLRB)

-RelagBes étnico-raciais e a questdo racial na sala de aula. (LIRB)

-Curriculo, escola e relagdes étnico-raciais. DCNERER (Diretrizes Curriculares para a
Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-

3 Brasileira e Africana). Lei 10.639/2003 e Lei 11.645/2008. (LIRB)
L -Racismo e etnicidade. (LIRB)
Disciplinas -A formagio histérica e cultural da Africa negra. (LIRB)
ofertadas por _cylturas negras, afro-descendentes e indigenas no Brasil. (LIRB)
forca de Lei -A “presenca/auséncia” do negro na Histéria da educagio brasileira. (LIRB)

-Lutas e resisténcia negra no Brasil. (LIRB)

-Presenca e diasporas negras nas Amazonias. (LIRB)

-Povos indigenas nas Amazdnias. Afroindigenismo, linguas e literaturas indigenas nas
Amazonias contemporaneas. (LIRB)

-Estudo dos mitos, cosmogonias, deidades, costumes de povos pré-hispanicos, como maias,
astecas, incas e nahuatl, bem como de figuras histéricas que se converteram em simbolos
na/da Latino-América, como el Inkarri, Tipac Amaru, La Malinche e outros. (LECZ)
-Formacio e identidade nacional da cultura e literatura brasileira. (LECZ)

- Aplicacdes de analise antropolégica a textos literarios romanticos, realistas, naturalistas,
pré-modernistas e modernistas. (LECZ)

- 0 indio e o negro na literatura nacional. (LECZ)

Fonte: Os autores (com base nos PPCs dos cursos de Letras)
Analise dos dados

Nesta se¢do, reflete-se sobre os processos relativos a analise dos dados organizados
no Quadro: Enunciados que contemplam linguas estrangeiras e originarias de acordo
com cada categoria e cursos”. Nessa ordem, inicia-se a analise dos componentes
disciplinares relativos a Categoria 1, disciplinas orientadas ao conhecimento de linguas
estrangeiras e linguas origindrias. Apés a analise dos dados, evidenciam-se elementos
que dio conta da atencdo as linguas estrangeiras e origindrias na formacdo de
professores em seis (06) componentes disciplinares que sdo ofertados nos cursos de
licenciatura em Letras da UFAC.

No que concerne aos dados relativos aos componentes disciplinares, “Lingua
IndigenaI” e “Lingua Indigena II”, ofertados nos cursos de Rio Branco e Cruzeiro do Sul,
os elementos evidenciam que ambas disciplinas se orientam a um estudo panoramico
das linguas indigenas no Brasil e no Acre, especificamente orientados a apresentar as
linguas indigenas que formam parte do cendrio brasileiro e acriano desde o periodo
colonial até a atualidade e um saber sobre a distribuicio, classificacdo e principais
caracteristicas dessas linguas bem como de suas contribui¢cbes na formacdo do
portugués brasileiro, conforme exposto nas ementas propostas para 0s cursos
LPRB/LERB/LFRB/LPRB/LPCZ/LERB/LFRB/LLRB.

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 45-62 53



Maristela Alves de Souza Diniz, Paula Tatiana da Silva-Antunes e Shelton Lima de Souza

Os dados mostram, ainda, que na formacdo dos professores dos cursos de
licenciatura em Letras contemplam-se conhecimentos praticos, particularmente,
aqueles orientados ao conhecimento cientifico, a partir de atividades de
experimentacdo da pesquisa, como, por exemplo, quando se refere ao conhecimento
do método de trabalho de campo para o estudo das linguas indigenas, LPRB, e quando
se refere as atividades praticas de andlise linguisticas em diferentes niveis
(LPRB/LPCZ).

No que se refere aos componentes curriculares orientados ao ensino de outras
linguas estrangeiras, “Ensino instrumental de lingua estrangeira moderna”, ofertados
em LPCZ/LICZ, contempla-se, basicamente, o estudo da gramética e ampliacdo do
vocabuladrio dos professores em formacdo. Nesse sentido, observa-se que a oferta
desses componentes estdo orientados a promogdo do conhecimento instrumental de
linguas estrangeiras com o propésito de desenvolver nos licenciandos o
desenvolvimento de competéncias de leitura e interpretacdo de textos com vistas a
ampliar as discussdes tedricas propostas no ambiente académico em linguas como o
inglés e espanhol.

Cabe assinalar que a oferta de componentes de lingua estrangeira nos PPCs nao é
perceptivel em todos os cursos de letras da UFAC, evidencia-se somente em LPCZ e
LICZ, o que, de certo modo, aponta para uma educacdo linguistica que vai na contramao
de uma educacdo orientada ao desenvolvimento de competéncias interculturais. Com
essa constatacdo indaga-se: de que forma podera um docente de linguas desenvolver
em seus estudantes uma competéncia plurilingue se sua formag¢io apresenta, ainda,
uma estrutura reduzida e desintegrada das linguas? E necessario, pois, incorporar a
oferta de outras linguas no curriculo dos futuros docentes de linguas e novas praticas
com vistas a desenvolver um perfil profissional que seja capaz de gerir a dimensao do
multilinguismo do qual fazemos parte, (Pifieiro, Guillén, Vez, 2010).

Vale ressaltar, também, que os componentes curriculares que contemplam o estudo
das linguas indigenas e estrangeiras sdo, em sua totalidade, ofertados de forma
optativa, ou seja, ndo se trata de um componente obrigatdrio da formacio do docente.
Essas disciplinas podem ser ofertadas, ou ndo, mediante a solicitacdo do aluno e/ou,
ainda, conforme disponibilidade de professores durante o periodo de graduacao.

Ademais dos componentes curriculares anteriormente mencionados, contempla-
se, ainda, nos cursos de Letras da UFAC, outros componentes disciplinares dirigidos a
implementacdo de uma formagdo pedagdgica cujo propdsito orienta-se a viabilizar a
formacao de educadores de/em linguas para atender as necessidades educacionais das
comunidades indigenas. Dentre esses componentes, encontra-se “Educacido Escolar
Indigena”, ofertado em LPCZ, LERB e LFRB, em que se contemplam estudos envolvendo
conceitos bdasicos sobre escola indigena, educagdo escolar indigena, letramento
bilingue em comunidades autéctones e, ainda, aprecia-se no ementario a possibilidade
de estudos especificos sobre a comunidade considerando o protagonismo dos atores,
seu ritmo de vida, bem como atividades diversas desenvolvidas no espago proprio da
escola indigena.

Observa-se, igualmente, a presen¢ca do componente curricular “Introducdo a
educacdo bilingue” oferecido em LPCZ/LIRB/LICZ/LERB/LFRB/LLRB. Em linhas
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gerais, as ementas desse componente disciplinar propdem a discussdo de conceitos
chaves que subjazem a uma abordagem teorica orientada a potencializar o
entendimento do que seria uma educagao bilingue de fato. Assim, estudos de educacio
bilingue e de comunicag¢do intercultural; educacao bilingue no Brasil; aquisi¢do de
segunda lingua, de lingua estrangeira e bilinguismo; discussdo da relacdo com ensino
bidialetal; conceitos de bilinguismo e educac¢do bilingue; aspectos sociolinguisticos,
psicolinguisticos e neurolinguisticos no ser bilingue e praticas de educacio bilingue
sdo elementos em destaque nas ementas que evidenciam uma preocupa¢io nos
curriculos de Letras da UFAC no sentido de oferecer um panorama da educacgdo
bilingue no Brasil, compreender suas particularidades e complexidade, assim como
preparar o futuro docente para lidar com a realidade da educagdo brasileira que se
caracteriza pela diversidade linguistica e cultural.

Ainda referente a categoria 1, acrescenta-se a disciplina "Leitura e escrita nas
escolas indigenas"”, inico componente deste grupo ofertado de modo obrigatério em
LIRB. A disciplina aborda, precisamente, culturas, saberes, linguagens indigenas, além
de discutir a modalidade de escolarizagdo em desenvolvimento nas comunidades
indigenas. Os elementos em destaque na ementa evidenciam, em um primeiro
momento, preocupacio com o (re)conhecimento e valorizacido das praticas, valores e
culturas dos povos indigenas, viabilizando um didlogo entre os sujeitos que conformam
os diferentes espacos. E, em um segundo momento, orienta-se para a contextualizacao
da educacio escolar indigena e formas de ensino-aprendizagem nesse contexto.

Em relacdo a Categoria 2, a qual se refere aos componentes curriculares que
abordam conhecimentos sobre histéria, cultura e literatura dos povos
afrodescendentes e indigenas no Brasil e Latino-América, foram identificadas cinco
disciplinas cujos enunciados das ementas contemplam esse tema. Quatro dessas
disciplinas - “Cultura Brasileira e Inclusdo Social”’; “Meio Ambiente e Culturas
Mesoamericanas, Andinas e Hispanicas”; “Literaturas de Expressao Africana na Latino-
América”; “Culturas Africanas Interoceanicas” - fazem parte do rol de disciplinas do
curso de LECZ.

Além deste, no ementario do Curso LLRB, esta presente a disciplina Literaturas
Africanas de Lingua Portuguesa cuja ementa também aborda os aspectos aqui
elencados, entretanto, nos outros seis cursos de Letras da UFAC, ndo se contemplam
ementas com a tematica em foco, deixando-se de oportunizar discussées sobre os
aspectos culturais e identitarios que nos formam, enquanto sujeitos imersos no
contexto amazdnico.

Neste momento, aborda-se sobre os enunciados das quatro disciplinas de LECZ e
sobre a disciplina de LLRB. A primeira disciplina trata-se de um componente
obrigatorio a ser ofertado no quarto periodo do curso: “Cultura Brasileira e Inclusdo
Social”. Por se tratar de um componente que contempla créditos tedricos e praticos, a
ementa apresenta enunciados que abordam esses dois aspectos.

Assim, consideram-se como teéricos os enunciados que focalizam: i) a cultura e a
literatura brasileira em relacio a formacao e identidade nacional; ii) analises de textos
literarios romanticos, realistas, naturalistas, pré-modernistas e modernistas, tomando
como base estudos antropoldgicos; e iii) a representacdo de negros e indigenas na
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literatura nacional. Para o cumprimento do crédito pratico, a ementa indica a pratica
investigativa em sala de aula, de modo a se observar se o tema é trabalhado na escola,
e o posterior desenvolvimento de relatdrio. A disciplina, portanto, ao enfocar aspectos
da cultura brasileira, por meio da literatura, dando espagos aos povos originarios e
afrodescendentes, demonstra o compromisso social desempenhado pela Universidade
para formar professores de lingua/linguagens com postura critica e reflexiva em sala
de aula.

Outra disciplina contemplada pelo mesmo curso, LECZ, e que aborda aspectos
histéricos, culturais e literarios de povos indigenas e afrodescendentes nao sé do Brasil
como da Latino-América é a “Meio Ambiente e Culturas Mesoamericanas, Andinas e
Hispanicas” ofertada de modo optativo, a qual apresenta a seguinte ementa: “Interacdo
dos povos astecas, maias, nahuatl, entre outros da Mesoamérica e dos Andes com os
elementos que conformam o seu universo relacional: animais, plantas, terra, fogo, agua,
ar, alimentos e o sagrado.” Observa-se, nesta disciplina, a importancia que se atribui as
expressdes culturais para além do universo hispanico europeu, com o intuito de
valorizar as riquezas dos povos americanos, os quais mantém relacdes de maior
proximidade com nosso entorno.

“Literaturas de Expressdo Africana na Latino-América” é mais uma disciplina
optativa ofertada pelo curso LECZ, cuja ementa tem como intuito levar o professor em
formacao a langar um olhar mais critico sobre as relagdes de poder na atualidade, de
modo a buscar compreender e problematizar os conceitos de etnia e raca, e isso se faz
por meio de literaturas afro-hispano-americanas, partindo de uma perspectiva
histérica, teérica e cultural.

A ultima disciplina do curso LECZ que se coloca em destaque, aqui, é “Culturas
Africanas Interoceinias”. Na ementa, coloca-se énfase em autores afrobrasileiros de
grande relevancia como Machado de Assis, Cruz e Sousa, Lima Barreto e Mario de
Andrade, mas hd uma indicacao ao professor que assumir a disciplina para que inclua
autores mais contemporaneos, de modo a contemplar tanto os classicos como os da
atualidade. Ainda se abordam questdes de africanidades no Brasil, como religides
africanas e hibridismo, além de questdes voltadas ao colonialismo e a escravidao.

Passa-se, entdo, ao componente curricular ofertado de forma optativa pelo curso
LLRB: “Literaturas Africanas de Lingua Portuguesa”. A ementa, além de abranger
literaturas africanas de lingua portuguesa, inclui o trabalho com obras poéticas e
narrativas de autores considerados referéncia no Brasil e em Portugal. O fato de o curso
de Letras Libras ampliar o rol de disciplinas para além de estudos especificos sobre
lingua de sinais ou lingua portuguesa falada no Brasil, possibilita ao professor em
formacdo o contato com culturas diversificadas que se inter-relacionam e se fazem
presentes no contexto de atuacdo desses futuros profissionais da educacgao.

Em relacdo a Categoria 3, referente aos componentes curriculares que sao
obrigatdrios nos cursos de Letras da UFAC por forca de lei, por isso de oferecimento
obrigatdrio, sdo estabelecidos nessa instituicdo os cursos “Culturas e Historias
Africanas dos Afrodescendentes e Indigenas do Brasil”, LIRB, “Cultura Brasileira e
Inclusdo Social” LERB, “Etnolinguistica”, LPRB/LLRB e “Temas Etnico-Raciais: Estudos
Comparados de Mitologias Latino-Americanas”, LECZ. Ocorreu-se o entendimento de
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que esses componentes curriculares atenderiam ao que foi disposto na Lei 9.394 que
tornou obrigatério o ensino de histérias e de culturas afro-brasileiras nos
estabelecimentos do Brasil, conforme a transcricio da lei abaixo:
Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares,
torna-se obrigatorio o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira.
§ 10 O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo da
Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira
e o negro na formacdo da sociedade nacional, resgatando a contribui¢cdo do povo negro
nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Histéria do Brasil.
§ 20 Os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educac¢do Artistica e de
Literatura e Historia Brasileiras.
"Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da
Consciéncia Negra. (Lei No 10.639, de 9 de Janeiro de 2003).

De acordo com a referida lei, os ambientes de ensino, de maneira obrigatoria,
devem oferecer o estudo de elementos concernentes a aspectos das culturas e das
histérias africanas e afro-brasileiras, atendendo a demanda dos movimentos sociais
que lutam por inclusao e direitos de pessoas que se autointitulam negras no Brasil.

Além da referida Lei, foi promulgada a Lei 11.645 de 10 de margo de 2008 que
incluiu o estudo das historias e culturas indigenas nas instituicdes de ensino, de acordo
como o que é possivel avaliar no excerto abaixo:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e
privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena.
§ 1o O contetido programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos da
histdria e da cultura que caracterizam a formagao da populagdo brasileira, a partir desses
dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e
o indio na formagao da sociedade nacional, resgatando as suas contribui¢des nas areas
social, econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 20 Os conteudos referentes a histoéria e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas
areas de educacio artistica e de literatura e historia brasileiras. (NR) (Lei N2 11.645, de
10 Margo de 2008).

Nesse interim, as universidades que oferecem cursos de licenciatura, devido a
necessidade de se adequar as leis, oferecem em seus PPCs componentes curriculares
que discutem tragos historicos e culturais africanos e afro-brasileiros concernentes aos
contextos brasileiros e como os futuros professores podem refletir e propor acdes
pedagogicas nos espacos de sala de aula em que irdo atuar com base nas tematicas
relacionadas aos componentes curriculares advindos da legislacdo em tela.

Em relacdo ao componente curricular, “Culturas e Histdérias Africanas dos
Afrodescendentes e Indigenas do Brasil” a abordagem tedrico-metodolédgica se
concentra em discutir curriculo, escola e a relacdo desses elementos com perspectivas
étnico-raciais, além da discussdo da Lei 10.639/2003 e da Lei 11.645/2008,
mencionadas anteriormente, com base na reflexdo sobre Racismo e etnicidade, a
formacdo histérica e cultural da Africa negra, as culturas negras, as afro-descendentes
e indigenas no Brasil, a “presenca/auséncia” do negro na Histéria da educacdo
brasileira, as lutas e resisténcia negra no Brasil, a presenca e didsporas negras nas
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Amazobnias, os povos indigenas nas AmazoOnias, o afroindigenismo, as linguas e
literaturas indigenas nas Amazonias contemporaneas.

O componente curricular “Etnolinguistica” propde discutir a inter-relacdo entre
linguagens indigenas, africanas, afro-brasileiras e portuguesa na formagao das culturas
e das variedades do portugués falados no Brasil, além de aspectos relacionados a:
Relagdes entre lingua, cultura e sociedade, usos da linguagem em diferentes padrdes
culturais, relagdo da Sociolinguistica com a Etnolinguistica, Etnolinguistica e
Onomastica, africanismos e indigenismos, contribui¢des da Etnolinguistica para o
ensino, relagdes étnico-raciais e a questao racial na sala de aula. Nesse sentido, a
disciplina Etnolinguistica aborda os componentes previstos em lei, além de possibilitar
que futuros professores possam discutir abordagens educacionais relacionadas as
tematicas sob analise.

Em “Cultura Brasileira e Inclusdo social”, discutem-se os componentes
concernentes ao que se entende por formacio e identidade nacional da cultura e
literatura brasileira, complementando-se com abordagens analiticas de base
antropolégica a textos literarios de escolas literarias como Romantismo, Realismo,
Naturalismo, Pré-modernismo e Modernismo e a relacdo de personagens indigenas e
negros nos contextos literarios mencionados.

No componente curricular “Temas Etnico-raciais: estudos comparados de
mitologias latino-americanas”, desenvolvem-se temdticas concernentes as produgdes
mitoldgicas relacionadas a formacdo cultural de povos nas Américas, em particular as
de base maia, asteca, inca e Nahuatl, e de personagens indigenas que se tornaram
simbolos culturais como el Inkarri, Tdpac Amaru, La Malinche entre outros. Com essa
disciplina, pretende-se fazer, em sala de aula, reflexdes histdérico-mitologica
relacionadas ao que se entende por concep¢des de povos que existiam nas Américas
antes das invasodes espanholas.

Do exposto, infere-se que embora existam leis que garantam a oferta de
componentes orientados a discutir temas étnico-racias, por exemplo, a promocdo de
um perfil docente plurilingue fica comprometida, haja vista que a oferta de outras
linguas estrangeiras nos cursos de letras é bastante reduzida (aqui identificado apenas
em dois cursos, LPCZ e LICZ). Conforme mencionam Pifieiro et al. (2010), assumir o
plurilinguismo significa potencializar uma ecologia das linguas. Depreende-se que a
formacdo do docente de linguas, em um contexto com muitas linguas, como o estado
do Acre, ndo pode se consolidar em uma perspectiva monolingue, mas, considerar a
insercdo de outras linguas no curriculo para gerar uma consciéncia linguistica e
desenvolver uma competéncia plurilingue, conforme explanam Pifieiro et al. (2010) e
Beacco e Byram (2007).

Ademais, constata-se, na maior parte dos cursos, auséncia de componentes que
mostrem aspectos culturais e identitarios dos sujeitos imersos nos contextos
amazodnicos, o que evidencia uma fragilidade no curriculo, dificultando assim, uma
formacao cidada no marco de uma educacgao intercultural. Como apontam Pifieiro,
Guillén e Vez (2010), o respeito a diversidade cultural é a chave para uma sélida
formacao de professores plurilingiies.
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Consideracdes finais

As referéncias a componentes curriculares dos cursos de Letras da UFAC é uma
maneira de se entender, de alguma forma, como essa universidade esta desenvolvendo
bases para a consolidacdo de politicas linguisticas institucionalizadas.

A UFAC esta localizada no estado do Acre e, particularmente seus dois campi, o
campus Sede, na cidade de Rio Branco, capital, e o campus Floresta, situado na segunda
maior cidade do estado, Cruzeiro do Sul, fazem parte da triplice fronteira Brasil-Peru-
Bolivia. Esse aspecto geografico jaA demonstra a complexidade linguistico-cultural
advinda dos transitos de pessoas, que independem de fronteiras politicamente
constituidas. Levando-se em consideracdo esse aspecto, de que modo, a UFAC, Unica
universidade publica do Acre, estd promovendo agcdes que visibilizem pessoas e
linguagens para além daquelas que ja sdo socialmente privilegiadas? Como essa
universidade esta entendendo os diferentes contatos que ocorrem entre pessoas
indigenas e ndo indigenas no Brasil com pessoas indigenas e ndo indigenas de paises
como o Peru e a Bolivia? Além disso, também se questiona sobre o lugar das linguas
estrangeiras em cada um dos cursos de Letras, considerando a necessidade de se
formar professores de linguas/linguagens com uma visao mais plurilingue.

Essas questdes ndo sdo faceis de responder e, para tal, devendo a dificuldade
destacada, optou-se por analisar as ementas de disciplinas dos cursos de Licenciatura
em Letras - que no Brasil sdo os cursos responsaveis pela formacao de professores de
linguas, como pontuado anteriormente neste trabalho - para se ter um olhar sobre
como as equipes de professores e de pesquisadores inseriram questdes relacionadas
as linguagens e as culturas, nos PPCs dos cursos, relacionadas a falantes/sinalizantes
de linguagens para além da lingua portuguesa, lingua majoritariamente falada no Brasil
e, por isso, com forte poder social.

Nesse sentido, retomando o objetivo deste artigo que aqui se reproduz “avaliar de
que modo se contemplam, em Projetos Pedagégicos Curriculares, as linguas
estrangeiras e as linguas faladas por povos indigenas, além de questdes histoérico-
culturais que influenciam na formagao de professoras e professores dos Cursos de
Licenciaturas em Letras da Universidade Federal do Acre (UFAC)”, observa-se que sdo
estes os componentes curriculares que tém relacdo com linguagens, histérias e culturas
relacionadas a pessoas de outras nacionalidades, a pessoas surdas, a pessoas indigenas
e a aspectos linguisticos-culturais africanos e afrobrasileiros/afroindigenas,
distribuidos entre os cursos de Letras da UFAC: Linguas indigenas I, Linguas indigenas
I, Ensino instrumental de lingua estrangeira moderna, Educagio escolar indigena,
Introdugdo a educacdo bilingue, Leitura e escrita nas escolas indigenas, Cultura
Brasileira e Inclusdo Social, Meio Ambiente e Culturas Mesoamericanas, Andinas e
Hispanicas, Literaturas de Expressdo Africana na Latino-América, Culturas Africanas
Interoceanicas, Literaturas Africanas de Lingua Portuguesa, Etnolinguistica, Culturas e
Histérias Africanas dos Afrodescendentes e Indigenas do Brasil, Temas Etnico-Raciais:
Estudos Comparados de Mitologias Latino-Americanas.

Esses componentes curriculares estdo distribuidos entre os cursos de Letras e
também entre os dois campi, Sede e Floresta, sendo algumas obrigatérias e outras
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optativas, conforme se discutiu ao longo do texto. Nesse aspecto, os componentes
curriculares relacionados as linguas estrangeiras, linguas de sinais, linguagens
indigenas e a aspectos historico-culturais africanos, afrobrasileiros/afroindigenas,
particularmente essas trés dltimas tematicas, sdo oferecidas por forca de lei, o que
garante que estudantes tenham acesso a elas.

De alguma forma, os PPCs dos cursos de Letras contemplam debates oriundos da
préopria diversidade linguistico-cultural que o Brasil e, particularmente o Acre,
apresentam. Contudo, o oferecimento desses componentes curriculares ndo sdo
plenamente satisfatérios, considerando que varias disciplinas sdao optativas,
condicionando o seu oferecimento a coordenac¢io do curso em um semestre especifico
ou da prépria infraestrutura da universidade e de seu corpo docente que ndo é
suficiente para atender as demandas linguistico-histérico-culturais que futuros
professores necessitam ter em suas formagoes.

Desse modo, entendendo que as politicas linguisticas podem se dar de diferentes
formas, inclusive com o oferecimento de disciplinas em cursos de licenciatura em
Letras, a UFAC ndo tem, embora seja uma instituicdo com 50 anos de idade,
completados em 2024, politicas linguisticas institucionalizadas e, portanto, legalmente,
nao reconhece as diversidades linguistico-histérico-culturais que a prépria institui¢ao
apresenta.

Nos espagos da UFAC em seus campi transitam diariamente pessoas de diferentes
nacionalidades e de diferentes povos, carregando consigo formas de falar e de sinalizar
e, por conseguinte, formas de produzir saberes de diferentes maneiras. No entanto,
essa Instituicdo de Ensino Superior estd aquém de outras universidades brasileiras que
ja desenvolveram, por exemplo, vestibulares especificos para pessoas indigenas, pois
se entende que o Exame Nacional do Ensino Médio/ENEM ndo atende as
especificidades linguistico-histérico-culturais desses povos. Até o momento, mesmo
com discussdes acaloradas em varias estdncias da UFAC, o projeto do vestibular
indigena ndo foi institucionalizado. A questdo do vestibular é uma dentre tantas que
precisam ser institucionalizadas no ambito da UFAC, tendo em vista que somente os
componentes curriculares dos cursos de licenciatura em Letras ndo conseguem
atender as demandas de sociedades académicas complexas, mesmo que entendamos a
importancia das ementas das disciplinas analisadas neste texto para a formacgio de
futuros professores de linguas que atuarido em diferentes realidades educacionais.

Por fim, reconhece-se que o estudo em tela apresenta suas limitacdes,
especialmente no que se refere as amostras selecionadas para analise e considerando
que os PPCs estdo em constante processo de reformulacdo para atender as resolugdes
vigentes no pais, conforme estabelece o Conselho Nacional de Educacio. Assim sendo,
propde-se como linha de pesquisa futura um estudo dos PPCs apés o processo de
reformulacdo obrigatério, conforme estabelecido pelo ultimo documento apresentado
pelo Conselho Nacional de Educagdo, Resolucdo CNE/CP n.4 de 29 de maio de 2024,
com o propoésito de identificar se os curriculos atendem em sua integralidade ao
disposto no Cap. II e Illl do referido documento que dispde sobre o respeito a
pluralidade e a diversidade linguistica e cultural.
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ABSTRACT

The number of bilingual teacher preparation programs in
Spain continues to increase, making it essential for research
to address this evolving reality from multiple perspectives.
Given that the success or failure of any educational
innovation is closely tied to how it is understood and
perceived, this study aims to analyse the usefulness of
bilingual education from the perspective of one key group of
stakeholders: bilingual pre-service teachers. Specifically,
participants’ levels of self-perceived intercultural and
plurilingual competences were measured in relation to four
variables: gender, involvement in a bilingual track in
primary education, participation in international programs,
and language proficiency. The relationship between
intercultural competence and plurilingual competence was
also examined. Data were collected through a questionnaire
designed by the research team of the national project
PID2021-1270310B-100. The sample comprised 99 students
from four public universities in Spain. Results of the Mann
Whitney U tests indicated that participants’ self-perceived
levels of both competences seem to be linked with their
participation in international programs and their language
proficiency. Participation in bilingual programs in primary
education proved to have a weak impact. No gender
differences were detected. Pearson correlations revealed the
positive correlation between the two dimensions examined.
This study has gathered overall trends among bilingual pre-
service teachers, which can have relevant implications for
initial teacher education and language education in general.

KEYWORDS: bilingual teacher preparation programs; pre-
service teachers’ perceptions; intercultural competence;

plurilingual competence.
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Patricia Arnaiz-Castro, M.a Elena Gémez-Parra and Roberto Espejo

La percepcion de futuros maestros bilingles sobre sus
competencias intercultural y plurilingte

RESUMEN

El niimero de programas de formacién para profesores bilingiies en Espafia sigue
aumentando, haciendo esencial que la investigacién aborde esta realidad en evolucion desde
multiples perspectivas. Dado que el éxito o fracaso de cualquier innovacién educativa esta
estrechamente vinculado a cdmo se entiende y percibe, este estudio tiene como objetivo analizar
la utilidad de la educacion bilingiie desde la perspectiva de un grupo de futuros profesores
bilinglies en formacidn. Especificamente, se midieron los niveles de competencias interculturales
y plurilinglies autopercibidas de los participantes en relaciéon con cuatro variables: género,
participaciéon en un programa bilingiie en educacién primaria, participacién en programas
internacionales y dominio del idioma. También se examind la relacién entre la competencia
intercultural y la competencia plurilingiie. Los datos se recolectaron a través de un cuestionario
disefiado por el equipo de investigacion del proyecto nacional PID2021-1270310B-100. La
muestra comprendid 99 estudiantes de cuatro universidades publicas de Espafia. Los resultados
de las pruebas U de Mann Whitney indicaron que los niveles autopercibidos de ambas
competencias parecen estar vinculados con la participacién en programas internacionales y el
dominio del idioma. La participacién en programas bilingiies en educacién primaria demostré
tener un impacto débil. No se detectaron diferencias de género. Las correlaciones de Pearson
revelaron una correlaciéon positiva entre las dos dimensiones examinadas. Este estudio ha
recopilado tendencias generales entre los futuros profesores bilingiies en formacién, lo que
puede tener implicaciones relevantes para la formacién inicial del profesorado y la educaciéon
lingiiistica en general.

PALABRAS CLAVE: programas de formacidén bilingiie; percepciones del profesorado en
formacién; competencia intercultural; competencia plurilingtie.

Introduction

Following the European Union recommendations to foster and reinforce the
development of multilingualism and interculturality in different domains (European
Commission, 1995, 2005, 2008a, 2008b), an increasing number of Spanish universities
have incorporated undergraduate programs through the medium of English
(Fernandez-Costales, 2017; Fernandez-Costales & Gonzalez-Riafio, 2015; Madrid &
Julius, 2020; Rubio-Alcala et al., 2019). Within this framework, several universities
introduced a bilingual track in their primary education degree programs. This
development presented a direct challenge for researchers, who promptly
acknowledged the need to evaluate the success of these programs from multiple
perspectives (Barrios & Lopez Gutiérrez, 2023; Delicado-Puerto et al., 2022; Cortina-
Pérez & Rodriguez, 2022; Herndndez-Nanclares & Jiménez-Muioz, 2017; Jover et al.,
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2016; Marti & Portolés, 2019; Romero & Zayas, 2017; Segura, 2023). One such
perspective is teacher cognition. According to Borg (2003), teacher cognition includes
“beliefs, knowledge, theories, attitudes, images, assumptions, metaphors, conceptions
and perspectives about teaching, teachers, learning, students, subject matter, curricula,
materials, instructional activities and self” (p. 82). Personality (Donaghue, 2003),
schooling (Pajares, 1992) and past learning experiences (Shulman, 1987), for example,
have been identified as factors determining teacher cognition.

Among the components of teacher cognition, this study will focus specifically on
beliefs. Beliefs play a crucial role in shaping individuals’ understanding of the world as
they affect the perception and acceptance of new information. They provide a
framework for interpreting events (Borg, 2001). As Dalton-Puffer and Smit (2013)
contend, the success and implementation of all educational innovations are deeply
connected to how they are understood and applied. Professionals in the field of
education ought to actively seek to understand how their intended audiences interpret
these initiatives and gauge their perceptions. Students’ views on what it means to be
interculturally competent and the qualities this entails, for instance, often differ from
what a particular design initially established (Diaz & Moore, 2018, p. 92). Therefore, if
beliefs are the lenses through which pre-service teachers view their training, it is
essential for research to uncover these beliefs (Haukas, 2016).

However, research on pre-service teachers’ perceptions is limited, particularly
regarding studies that address both intercultural and plurilingual competences
(henceforth IC and PC, respectively) together. In light of increasing global
interconnectedness and the substantial surge in migration, the development of
educators’ skills in intercultural understanding and multilingual communication has
become essential. This was already highlighted in documents of the Council of Europe
(henceforth CoE) more than a decade ago (Beacco & Byram, 2007, 2016; Candelier et
al, 2012). For these reasons, the current contribution investigates the perception
bilingual pre-service teachers have of the usefulness of their bilingual education. More
specifically, it measures their levels of self-perceived IC and PC. Further on, it explores
which individual factors, such as gender, participation in a bilingual program
(henceforth BP) in primary education, involvement in international programs and
language proficiency (considering only B2 and above) may enhance those levels.

This study is part of a larger research project on bilingual education in Spain. It has
been undertaken within the framework of the national project “Spanish students’
perception of the expected usefulness of bilingual education” (FoBE - Future of
Bilingual Education, reference no. PID2021-1270310B-100), funded by the Spanish
Ministry of Science and Innovation.

Theoretical backdrop

Intercultural competence

The continuous advancement of globalisation requires the development of
students’ skills to effectively engage with diverse cultures. Intercultural competence is

a broad concept that has received various interpretations among experts. However,
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there is a consensus to define it as “the ability to communicate effectively and
appropriately in intercultural situations based on one’s knowledge, skills, and
attitudes” (Deardorff, 2006, p. 247). Additionally, the concept of IC represents a
progressive journey that guides a person from a state of ethnocentrism—where one’s
own culture is seen as the only valid one—to a state of ethnorelativism, where an
individual acknowledges and incorporates numerous cultural perspectives into their
worldview (Bennet, 1993). The elements of IC include an open attitude, critical cultural
awareness towards self and others, knowledge and understanding of a culture, and
skills to listen and observe (Byram, 1997, 2000; Deardorff & Arasaratnam-Smith,
2017). Nowadays, mastering the art of coexistence, communicating effectively with
individuals from different backgrounds, cultivating mutual respect and eradicating
prejudices are the cornerstone of professional success (Sa & Serpa, 2018). Although
the acquisition of intercultural proficiency is increasingly acknowledged as a vital
benchmark for university graduates (Deardorff, 2006; Diaz & Moore, 2018; Gonzalez
Pifieiro et al., 2010; He et al., 2017; Izquierdo, 2015; Lantz-Deaton, 2017; Matei, 2022),
it remains uncertain whether Spanish universities are effectively producing graduates
with intercultural competence (Izquierdo, 2022).

Alarge body of research has concentrated on identifying the factors that contribute
to the development of this competence. One of the factors addressed is participation in
international programs, but the outcomes present inconsistencies. He et al. (2017), for
instance, employed a mixed method design in their study, which included the
Intercultural Development Inventory (Hammer et al., 2003), to measure the IC of 12
in-service teachers from North Carolina who were attending a four-week course in
China. The authors attributed the progress in the intercultural competence levels of
some of the participants to the courses they received previous to their mobility
experience and during the experience. Along this line, after her study with 3.047
Spanish university students who had participated in different international mobility
programs, Izquierdo (2018) commented that what seems to have an impact on IC is the
implementation of intervention programs that invite students to see differences and
reflect on them. The participants in her study, who completed an adapted version of
the Intercultural Development Inventory scale upon arrival from their mobility
experience but did not undergo a training course, were able to identify cultural
similarities, but not differences. A year later, Liu (2019) administered the Intercultural
Sensitivity Scale (Chen & Starosta, 2000) to 67 students from different nationalities
studying in a Chinese university and concluded that participants were “attentive in
intercultural interactions [...] and respected cultural differences when communicating
with people in the Chinese culture” (p. 129). No intervention program had been applied
in this case either.

Gender has also been investigated as an influential factor, and findings again
present inconsistencies. Morales’s (2017) study with 139 Korean high school students
found no significant differences in intercultural sensitivity between male and female
students. Likewise, Yurtseven and Altun’s (2015) research with 220 pre-service
teachers in America did not detect any significant gender difference. In contrast,
Solhaug and Kristensen (2020), who measured the IC of Danish and Norwegian
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secondary school students on four scales, observed that women exhibit higher levels
of IC in terms of perceived empathy, knowledge of diversity and positive attitude
towards others.

A third factor considered as potentially influential on IC is language achievement
(Holubnycha et al., 2021). In their study with 325 Turkish university students, Ciloglan
and Bardake1 (2019) found that the more proficient students obtained significantly
higher scores in intercultural sensitivity, a critical component of intercultural
communication (Tamam, 2010), than the less proficient students. In the same year,
Sobkowiak (2019) examined the IC of 139 Polish university business students with the
Cultural Intelligence Scale (Earley & Ang, 2003) and observed that higher language
proficiency enables students to gain deeper insights into foreign cultures, become
more aware of cultural differences, and reflect more thoughtfully on cultural issues.

Plurilingual competence

Plurilingualism has evolved to encapsulate the intricate linguistic and cultural
activities in which plurilingual individuals participate. It is the repertoire of
interconnected languages individuals possess and “combine with general competences
and various strategies to accomplish tasks” (CoE, 2018, p. 28). From an epistemological
perspective, it has evolved in conjunction with and fed upon other sociolinguistic
theories, including pluriliteracies (Coyle et al., 2018; Meyer et al., 2015), code-
switching and translanguaging (Garcia & Wei, 2015; Levine, 2011). The term
plurilingualism is often used as a synonym for multilingualism to refer to people who
speak several languages. In the context of the current study, each term represents a
distinct concept. Multilingualism refers to the presence of multiple languages within a
society (CoE, 2001, 2018). In contrast, plurilingualism highlights an individual’s
adaptable and ever-changing language skills, emphasising the daily use of various
languages and dialects for different interactions and tasks. The proficiency levels in
these languages can differ, with one language being more dominant based on an
individual’s experiences. This variation is not viewed as a deficiency but rather as a
typical characteristic of plurilingual individuals. Unlike the traditional bi-
/multilingualism approach, plurilingualism conceives languages as forming a unified,
dynamic language repertoire (Cummins, 2021). According to the Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR) (CoE, 2018), plurilingual individuals
can converse in one language while understanding another, switch between languages
when appropriate, and act as mediators between people who do not share a common
language.

As with IC, research has identified several factors that strengthen this competence.
Engaging directly with individuals from diverse linguistic backgrounds and immersing
oneself in multilingual environments have been shown to significantly improve PC
(Galante & de la Cruz, 2024).

Gender differences have been detected in numerous studies. The results in the
study by Wucherer and Reiterer (2016) with German university students observed
that men outperformed women in aspects related to pronunciation, whereas women
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were better at grammar. The reason for this may lie in women'’s tendency to use
metacognitive learning strategies and their diligence and academic discipline
(Weisberg et al., 2011). Additionally, women tend to capitalise on their mastery of a
specific language and apply it to others in which they are also proficient Along these
lines, Dong et al. (2023) indicate that the functional brain structures of men and women
exhibit specific tendencies for second language acquisition, which implies gender
differences favouring women.

Finally, evidence suggests that plurilingual awareness depends on the number of
languages spoken and the level of those languages (Sia & Dewaele, 2006; Zubrzycki,
2019). The study conducted by Otwinowska (2014) with 98 in-service and 135 pre-
service teachers from Poland demonstrated that both the number of languages spoken
and the level of the third and other languages spoken exert a strong influence on
plurilingual awareness.

Plurilingual competence is especially relevant in the case of educators, who must
first cultivate their own plurilingual awareness to effectively assist students leverage
their prior learning experiences and existing linguistic knowledge (Otwinowska,
2014). In response to the growing complexity of Europe’s sociolinguistic environment,
language educators have recognised the need for teacher training to extend well
beyond conventional methods of second language instruction and acquisition. For
example, Bernaus et al. (2007), the proponents of the Council of Europe’s LEA Project
(Language Educator Awareness), recommended as early as 2007 the creation of new
teacher training programs focused on enhancing teachers’ plurilingual and
intercultural awareness.

Current study

As observed in the studies above, it is essential to comprehend the factors and
experiences that either facilitate or hinder the development of both intercultural and
plurilingual competences. Moreover, review of the current literature shows that
studies conducted in the field from the point of view of bilingual pre-service teachers
are scarce. This paper aims to provide additional insights into bilingual programs
within Spain’s higher education system, specifically those pertaining to the initial
training of teachers. Improving these programs is bound to yield beneficial outcomes
for bilingual education at the primary levels as graduates embark on their teaching
careers across the country.

As stated by Diaz and Moore (2018), “much like students, instructors cross the
classroom threshold with their own repertoire of intercultural capabilities stemming
from their own personal and professional experiences” (p. 87). The influence of
education on society cannot be disregarded. Education is shaped by the dynamics
within schools, a space shared by all citizens at some point. We hold the view that
transformations can only be successful if educators commit to explicit aims, such as
fostering intercultural communication and plurilingualism. Thus, this study extends
the body of literature on bilingual education and broadly contributes to the discourse
on teacher professionalisation. The precise research questions are the following:
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Research question 1 (RQ1): What is the level of self-perceived intercultural and
plurilingual competences among bilingual pre-service teachers? Are there any
differences between men and women?

Research question 2 (RQ2): Is there a statistically significant difference in the levels
of self-perceived intercultural and plurilingual competence between participants who
were in BP during primary education and those who were not?

Research question 3 (RQ3): Is there a statistically significant difference in the levels
of self-perceived intercultural and plurilingual competence between participants who
have participated in international programs and those who have not?

Research question 4 (RQ4): Is there a statistically significant difference in the levels
of self-perceived intercultural and plurilingual competence between participants who
hold a B2 or higher English proficiency certificate and those who do not?

Research question 5 (RQ5): What is the correlation between the two dimensions
being studied?

Method
Participants

A total of N=99 pre-service primary teachers responded to the survey. Ten
participants’ responses were disregarded because some questions were left blank.
Participants were all registered in the bilingual bachelor’s degree in primary education
in four public Spanish universities: Extremadura (13), Principality of Asturias (18),
Andalusia (46), and Community of Madrid (18). In all bilingual tracks, at least 50% of
the curricular content courses are in English. Of the total participants who completed
the survey, 74.49% were female and 25.51% male, reflecting the usual gender
demographics in this type of degree (Durdn-Martinez et al., 2022). Their mean age was
21.12 (SD=3.55).

Instrument

FoBE researchers designed a questionnaire to capture students’ perceptions of the
utility of their bilingual education. Of the five sections in this questionnaire, three will
be used in the current study. The Personal Information section collects socio-
demographic information about students. In this contribution, we focused our
attention on aspects related to gender, participation in BP in primary education,
participation in international programs, and language proficiency. The IC section
assesses students’ understanding and appreciation of cultural diversity and it is
composed of six items. The PC section evaluates students’ confidence in the foreign
language they use in their bilingual degree and is composed of eight items. Responses
are organised using a Likert scale ranging from 1 to 10, facilitating detailed insights
into participants’ perceptions and attitudes.

This self-report questionnaire was piloted by Espejo (in press) with 325
participants across three educational levels: secondary education, baccalaureate, and
university, and its internal validity and reliability were confirmed. Espejo describes in
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detail the construction of the instrument. In the present study, the Cronbach’s Alpha
values for the two subscales were above 0.9 (1C=0.94044; PC=0.98225), which
indicates high reliability (Tavakol & Dennick, 2018). Furthermore, an exploratory
factor analysis was performed to validate the two dimensions selected, and one item
was excluded from the IC dimension because its statistical reliability was
compromised. The Kaiser-Meyer-0lkin measure verified the sampling adequacy for the
analysis (KM0=0.91). Bartlett’s test of sphericity, xX*=1642.21638, p<.0001, indicated
that the correlations between items were sufficiently large for the exploratory factor
analysis.

The figures in Table 1 show that the two factors are clearly identifiable constructs.
Six items were loaded on the IC dimension, which explained 50.84% of the variance,
with loadings ranging from 0.68 to 0.92 and eight items were loaded on the PC
dimension, which explained 31.45% of the variance, with loadings ranging from 0.86
to 1.00.

Table 1

Exploratory factor analysis

[ believe that my participation in a bilingual Intercultural Plurilingual
programme ... competence competence
will offer me the possibility of feeling a citizen of the 0.83657

world.

will favour my understanding and acceptance of 0.92392

others.

will improve my ability to adapt to different 0.90462

cultural contexts.

will make me willing to live abroad. 0.68308

will improve my knowledge of other cultures. 0.89079

will improve my empathy (to put oneself in 0.81926

somebody else’s shoes).

will improve my oral production (speaking and oral 0.91298
interaction).

will improve my oral comprehension (listening) 0.97772
will improve my written production (writing and 0.94266
written interaction.

will improve my written comprehension (reading). 1.00536
will improve my ability to help others understand a 0.86334
text (mediation).

will improve my vocabulary in different languages. 0.92539
will improve my pronunciation in foreign languages. 0.92829
will improve my ability to use different text types in 0.90431
bilingual lessons.

% of variance 50.84400 31.45852
cumulative % 50.84400 82.30253
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Data collection procedure

To pursue the study’s objectives and address the research questions, we reached
out to four Spanish universities, as described above. We contacted the coordinators
and the teachers of bilingual courses and asked them to share the survey link with their
students. Students from all the universities contacted but one filled in the
questionnaire. Despite having samples from multiple universities, the actual number
of participants in the study fell short of the initial plan. This discrepancy may be
attributed to the fact that, in some cases, the questionnaire link was shared on virtual
platforms with students rather than being presented during class time, which could
have potentially increased participation. The research procedure adhered strictly to
ethical codes of conduct. The preamble of the questionnaire informed participants
about the study’s purpose, confidentiality, and data protection. The ethical committee
of the principal investigators” university issued the necessary documentation to
authorise the research project.

Data analysis

To analyse the results, descriptive statistics (means, medians, SD, percentages)
were used. A one-sample Kolmogorov-Smirnov test revealed the distribution was not
normal (p<0.05), so non-parametric tests were run to find potential significant
differences between the subgroups of pre-service teachers involved in the study. The
Welch’s t-test was run to detect the differences between men and women for the two
dimensions. Afterwards, a series of Mann-Whitney U tests were employed. The first
sought to determine whether there were significant differences regarding self-
perceived intercultural and plurilingual competences between participants who had
been enrolled in the bilingual track in primary education and participants who had not;
the second focused on the differences in both dimensions between students who had
participated in international programs and those who had not; and the last aimed to
find out whether there were significant differences regarding self-perceived
intercultural and plurilingual competences between participants who hold a B2 or
higher English proficiency certificate and those who do not. The relationship between
the two dimensions and among the items was investigated through Pearson
correlation.

Results

To determine the general tendency of bilingual pre-service teachers’ intercultural
and plurilingual competences, the total score, mean, and standard deviation of both
subscales were computed for all participants, as well as separately for males and
females. Scores in the intercultural dimension ranged from 6.97753 (SD=2.82432) to
8.20225 (SD=2.32662). The two highest scores in this dimension were found in the
items “[My participation in a bilingual program] will give me access to a variety of
cultural products (e.g., books, films, TV series, music, videos, video games, etc.)” and

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 63-84 71



Patricia Arnaiz-Castro, M.a Elena Gémez-Parra and Roberto Espejo

“[My participation in a bilingual program] will improve my knowledge in other cultures
(mean=7.8764, SD=2.4579)". In PC, scores ranged from 7.98913 (SD=2.15598) to
8.43547 (SD=2.280102). In this case, the two highest scores were detected in the items
“[My participation in a bilingual program improves] my oral production” and “[My
participation in a bilingual program improves] my pronunciation” (mean=8.40659,
SD=2.28024). Very close to this item was “[My participation in a bilingual program
improves] my vocabulary” (mean=8.36264, SD=2.23366).

Welch’s t-test indicated no significant differences between men and women in
either the two subscales or the individual items as the p-values were consistently
above 0.01. Gender was considered as a dichotomous variable since no participants
chose the option “other”.

A series of Mann-Whitney U tests were performed. The first detected no statistically
significant differences between participants who had been in the bilingual track during
their primary education and those who had not. However, in each of the subscales,
there was one item that showed a significant difference. For the IC subscale, the
difference was in “[My participation in a bilingual program] will favour my
understanding and acceptance of others” (U=643.00000, p=0.043); for the PC subscale,
the difference was identified in “[I believe that my participation in a bilingual program
improves my] oral comprehension (listening) (U=692.00000, p=0.00227).

Participants who had been involved in international programs at different stages
of their education scored higher in the two dimensions than participants who had not
(Table 2):

Table 2

Differences and Effect Sizes for dimensions (Participation in International programs -1P)

Particip. in an

P N Mean Median §) p
Yes 36 8.07407 8.5000
ic No 51 7.10784 7.5000 618.500 0.0100
Yes 34 8.91912 9.1250
P 18. .037
¢ No 54 7.70370 8.1875 618.500 0.0375

r - Effect size (biserial correlation)

An effect size of 0.3 is considered medium (Cohen, 1988). This suggests that the
difference between the two groups being compared is moderate in magnitude. In
practical terms, this means that there is a noticeable and potentially significant
difference between the two groups, although it is not as large as to be considered a
strong effect. For IC, the two items with the most significant differences are “[I believe
that my participation in a bilingual programme] will improve my knowledge of other
cultures” (U=655.000, p=0.0105) and “[I believe that my participation in a bilingual
programme] will give me access to a variety of cultural products (e.g., books, films, TV
series, music, videos, video games, etc.)” (U=661.500, p=0.0128). For PC, the two items
showing the most significant differences are “[I believe that my participation in a
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bilingual programme improves] my oral production” (U=645.500, p=0.0009) and “[I
believe that my participation in a bilingual programme improves] my oral
comprehension (listening)” (U=669.500, p=0.0017).

As shown in Table 3, the last Mann-Whitney U test revealed that participants whose
level of English had been certified had higher levels of self-perceived intercultural and
plurilingual competences.

Table 3

Differences and Effect Sizes for dimensions (Certified English Level > B2)

Certif. English . Effect
level > B2 N Mean Median v p Size (1)
Yes 34 8.18137 8.66667

IC No 53 7 07547 7 66667 661.000 0.0369 0.26637
Yes 35 9.05000 9.37500

PC No c3 7 59434 8.12500 492.000 0.0002 0.46954

Within the IC subscale, the two most significant differences were identified in “[I
believe that my participation in a bilingual programme] will improve my ability to
adapt to different cultural contexts” (U=602.500, p=0.0043) and “[I believe that my
participation in a bilingual programme] will favour my understanding and acceptance
of others (U=671.500, p=0.0179). In the case of PC, the most significant differences
were found in [I believe that my participation in a bilingual programme improves] my
oral production (U=560.500, p=0.0001) and “[I believe that my participation in a
bilingual programme improves] my oral comprehension” (U=595.000, p=0.0003).

The interrelationship between IC and PC was computed (p < 0.001, r=0.499954),
and the correlation coefficients among items are presented in Table 4. In all cases,
correlation coefficients are statistically significant (p < 0.005). There exist significant
positive correlations across all items.

Table 4

Spearman correlations across items IC and PC items

Oral List. ~ Written Reading Mediat. Vocab. Pronunc.
prod. Comp Prod Comp.
Citizen of the world 37975 24820 .39298 36612 .32929 .30005 .35636
Unders. & accept.

45340 32764 41325 .37292 .36412 .36693 .39801
others

Adapt. Cultural context .58718 .45340 .46898 .48908 .43507 .54180 .54471
Willing to live abroad 55772 41643 .48826 49140 .50470 .56495 .57431
Know. other cultures .61499 43482 46017 .5054 .51521 .58605 .54733
Access to cult. prod. .64419 56973 .54516 .53998 .58945 .62532 .56570
Empathy 47093 41655 46237 .43088 .47033 .40526 .46069
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As observed, the highest correlations are found between the perception that a BP
will give access to more cultural products and the perception that the program will
improve their oral production and vocabulary. In addition, very high correlations are
found between the perception that a BP will improve knowledge of other cultures and,
again the items related to oral production and vocabulary. Similarly, the Spearman
correlations confirmed that the perception that the BP will help them adapt to a wider
variety of contexts correlates significantly with pronunciation and vocabulary.

Discussion and Conclusions

This study set out to investigate the usefulness of bilingual education from the point
of view of bilingual prospective teachers. Significant results were obtained.

Regarding the first research question (RQ1), our findings show that the scores for
IC ranged from 6.97753 (SD=2.82432) to 8.20225 (SD=2.32662), with only one score
over 8: “[My participation in a bilingual program] will give me access to a variety of
cultural products”. While the scores are not exactly low, it was anticipated that there
would be more items with scores above 8. This result may be attributed to insufficient
chances for the reflection and consideration of cultural variances. Appreciation for
cultural differences does not just appear; institutions must implement programs to
fosterit (He etal.,, 2017; Knight & de Wit, 2018). In PC, the highest scores were detected
in the two items related to speaking —oral production and pronunciation— followed
by vocabulary. These results partly coincide with those reported by Barrios and Lopez-
Gutiérrez (2023), whose participants, also bilingual pre-service teachers from Spain,
believed their participation in a BP had helped them to improve, above all, the skills of
speaking and writing. Likewise, the participants in the study by Hernandez-Nanclares
and Jiménez-Munoz (2017), Spanish students of economics and business, reported that
the BP had made the greatest impact on pronunciation and the understanding of
specialised texts.

No significant gender differences were found in any of the dimensions. These
findings differ from those of Solhaug and Kristensen (2020) with upper secondary
students and Izquierdo (2022) with university students, which showed that women
scored significantly higher than men in perceived empathy and intercultural
sensitivity. Similarly, most of previous studies showed that women tend to excel over
men in areas related to language acquisition (Dong et al., 2023; Wucherer & Reiterer,
2016). One possible reason for our results could be the significant imbalance between
the groups.

The impact of bilingual instruction at the primary education level proved to be
scant (RQ2). Only the self-perceived levels of improvement in the understanding and
acceptance of others and in oral comprehension were significantly higher for
participants who had received a bilingual education at that education level. This
implies that prior experience in a BP does not necessarily shape students’ perceptions,
which contrasts with findings from previous literature indicating that greater exposure
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to a foreign language would theoretically benefit both competences (Artieda et al.,
2020; Munoz, 2015). However, the quality of both exposure and instruction plays a
major role in the success of the BP, and that falls out of the scope of this study.

As for the effect of international programs (RQ3), our results show that students
who had participated in international programs perceived themselves as more
interculturally and plurilingually competent than those participants who had not.
These results are congruent with those in the study by Liu (2019) involving Chinese
university students, whose levels of IC also increased after participating in a mobility
program. The results partially align with those in Izquierdo (2018), whose participants,
Spanish university students, improved their ability to see similarities between cultures
but not differences. In this regard, Mittelmeier et al. (2023) note that it is essential to
comprehend the impact of international programs on students, as their effect on
educational results is frequently presumed and overlooked.

Participants with linguistic accreditation above B2 exhibited higher levels of self-
perceived intercultural and plurilingual competences (RQ4). These findings are
consistent with those of the studies by Sia and Dewaele (2006) and Zubrzycki (2019),
each with participants of different profiles. It is true, however, that there might have
been learners with a level higher than B2 and no certification, but that falls outside the
scope of this study.

The concept of plurilingualism as defined by the CEFR extends beyond mere
language proficiency; it includes the dynamic interaction between language and
culture. From this standpoint, the individual is viewed as a social participant,
possessing different levels of proficiency in various languages and diverse cultural
experiences (Coste et al,, 2009). The cross-cultural exposure of plurilinguals can enrich
both their IC (Kharkhurin et al.,, 2023) and their repertoire of linguistic resources
(Beacco etal., 2016). In our study, the plurilingual dimension did not include any item
related to culture; however, the intercultural and the plurilingual dimensions were
correlated (RQ5), with some items exhibiting very strong associations. For example,
those prospective teachers who perceive that their participation in a BP will give them
access to more cultural products also perceive an improvement in their vocabulary in
different languages, which corroborates the idea that culture and language are strongly
interconnected. This aligns with the findings of Eren (2024) in his study with pre-
service and in-service teachers from Turkey, which confirmed a strong and
interconnected relationship between language and cultural awareness. These findings
underscore the intersection of language and culture, especially within educational
settings. Galante (2022) also offered empirical support for the inseparability of
language and culture.

To conclude, research has made significant progress in exploring bilingual
university students’ competences, but further research is required. As the focus of
language education research shifts from monolingualism to bilingualism, it is
necessary to gather data on plurilingual and intercultural trends. Both the intercultural
and the plurilingual competences have been identified as key markers of teachers’

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 63-84 75



Patricia Arnaiz-Castro, M.a Elena Gémez-Parra and Roberto Espejo

professional identity (Estaji & Rahimi, 2018; Hanesov4, 2015; Riickl, 2021; Sierens et
al, 2018) as they are the competences needed to work in intricate educational
environments and tackle all forms of diversity and discrimination.

The results obtained in this study’s analysis of prospective teachers’ perceptions
contribute to shaping a vision of bilingual teacher-training degree programs. These
perceptions are determined, to a certain extent, by previous bilingual-related
experiences. Two main ideas should be considered when dealing with perceptions.
First, and as Marti and Portolés (2019, p. 20) pointed out, “student-teacher training is
mediated by student teachers’ beliefs”; and second, it is difficult to modify beliefs (Borg,
2011). Therefore, assuming that teachers with high levels of perceived competences in
both areas are more likely to adopt intercultural and plurilingual pedagogies in their
future classrooms (Sierens et al., 2018), it is hoped that the indicators provided in this
study help authorities, teacher trainers and practitioners recognise the need for
intervention programs that encourage the improvement of these competences.
Reflection can help both pre-service and in-service teachers climb the ladder of their
professional skills (Escobar, 2010). In this regard, and as put forward by Pilotti et al.
(2015), it is also important to consider that the value learners place on their bilingual
education might influence how they maintain or even enhance the benefits derived
from it.

Limitations

Despite the relevant insights provided by the present study, some limitations need
to be highlighted. First, the study did not have an equivalent non-bilingual group, which
would have helped to offer more conclusive results. Additionally, the data were
collected from only four public universities in Spain. Thus, even though there were four
autonomous communities involved, the findings may not generalise to teacher trainees
in other institutions. The third limitation is related to the cross-sectional design
employed. With no measure of the initial level of self-perceived intercultural and
plurilingual competences, it is impossible to know if the observed differences are due
to pre-existing differences or to the degree itself. However, within the framework of
our project, additional participants will be engaged to offer a more expansive view and
to try to better identify learners’ perceptions at different stages of their bilingual
education, which will provide a more precise picture of bilingualism in Spain.
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ABSTRACT

This article deals with the problem of logical alignments between supra and macro
organisational levels, which determine competence-based teacher education concerning foreign
language teaching. The value of specific frameworks of foreign language teacher competences is
stressed, and the Teacher competences for languages in education (Bleichenbacher, 2019) is
reasonably accounted. The competences it appoints are transposed into a category system
aiming at: a) describing the alignment between such competences and the specific ones
contemplated in the Spanish pre-service training of foreign language teachers; and b)
determining the intensity of attention paid to the cognitive, instrumental and deontological
competence components. The documentary corpus is composed of 99 teaching guides of the
Foreign Language (English/French) specialisations. Accordingly, 540 statements of specific
competences are selected, and its semantic processing is supported by the explicit content
analysis, adopting a comparative-relational approach. The results reveal a significant lack of
alignment between supra- and macro-order competences, and a pointedly low intensity of
attention to the deontological component (know how to be). The interpretation and discussion
with the scientific literature led to conclude the need to review the Higher Education specific
competences, and adapt their wordings to current expectations for effective foreign language
teaching.
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Teachers; Preservice Teacher Education; Teacher Education Programmes; Teacher
Competencies.

Introduccioén

Ante las expectativas de calidad y excelencia en materia de educacion y formacién
de los individuos, venimos asistiendo en los tltimos afios a un asunto capital para las
politicas publicas, que se cristaliza en la importancia de reconocer las competencias del
profesorado y el desarrollo profesional docente (Comisiéon Europea, 2020; Comision
Europea/EACEA/Eurydice, 2021; Consejo Europeo, 2021).

Importadas del sector productivo hace mas de dos decenios, las competencias se
han venido abordando en términos de saberes, aptitudes, desempefios, capacidades o,
en la reciente perspectiva de Zambrano-Valencia y Caro (2024), como cualidades del
profesor. Es por lo que algunas voces criticas las consideran conceptualmente
polisémicas, con denominaciones mudas e, incluso, con déficit hermenéutico. Si bien,
en el mundo educativo ya gozan de pleno asentamiento y se han convertido en el
leitmotiv de las recomendaciones institucionales y las prescripciones curriculares que,
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bajo el lema competency-based education, han consagrado en ocho las competencias
clave para el aprendizaje a lo largo de la vida (European Commission, 2019; LOMLOE,
2020). De igual forma sucede en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), en
donde las competencias —desde su instauracién en el marco del plan Bolonia-, se
articulan en basicas, transversales, generales y especificas, revelando ain un cierto
caracter enciclopédico (Paricio, 2020) y descompensaciones entre sus componentes
(Levi-Orta & Ramos-Méndez, 2013). Es lo que se trataria de resolver, junto a otras
inconsistencias de orden terminoldgico y estructural, con la elaboracién consensuada
de un Marco de Competencias Profesionales Docentes, tal y como establece la primera
de las veinticuatro propuestas de reforma contempladas en el documento para debate
del Ministerio de Educacién y Formacion Profesional (2022) para la mejora de la
profesién docente.

A efectos organizativos, las competencias profesionales docentes (CPD en adelante)
se alojan en referenciales de competencias (Child & Shaw, 2019; Parent et al., 2020),
que segun Rey (2014) no estdn exentas de arbitrariedad, pero privilegian la
profesionalizacién docente y tienen “una funcién mas bien reguladora” (p. 32). En
forma de inventarios, catdlogos o repertorios, y con el caracter de marcos, su aplicacion
es habitualmente modular y poseen estructura anidada (Sarmiento Campos et al,
2011). Su puesta al servicio permite “colectivizar las representaciones de la profesién”
(Perrenoud, 2004, p. 9) y, aunque no agotan las facetas de la realidad, contribuyen en
gran manera a la mejora de la calidad docente (Halasz & Looney, 2019). También
contribuyen a la profesionalizacién de la ensefnanza, cuyo decalogo de principios
encontramos en las paginas 11 a 13 del informe de Valle et al. (2022), en donde se
accede ademads a una revision prolija de las CPD desde una perspectiva comparativa.
CPD que, para el profesorado en general, encontramos en referenciales publicados en
los tiltimos afios: en Caena (2014) o Ministére de 'Education du Québec (2020) desde
el nivel internacional —supra; en Valle et al. (2023) desde el nivel nacional -macro; o en
Junta de Castilla y Ledn (2023) desde el nivel regional -meso.

Referenciales de competencias para la educacion/formacion lingiiistica

En el ambito de la ensefianza de Lenguas Extranjeras (LLEE en adelante), un
referencial de competencias “n’est pas un instrument de standardisation, c’est un outil
dynamique, un accompagnement” (Andrade et al, 2020, p. 355). En consonancia,
Carrasco y De Carlo (2019) atribuyen a los referenciales el valor de “potentes
catalizadores de una educacidon plurilingiie” (p. 75). Es ésta un tipo de educacion para
la que, a fin de promocionarla como corresponde, el profesorado especialista necesita,
por una parte, recibir apoyo (Council of Europe, 2022) y, por otra, incrementar su
formacidn tal y como se desprende de los datos y cifras del informe de la Comisién
Europea/EACEA/Eurydice (2023), en sus paginas 103 y 104. Apoyo y formaciéon que
este colectivo profesional puede encontrar en los referenciales de competencias, cuya
utilizacién reside al tiempo en:

a) Laarticulacion nivelada de responsabilidades de orden cognitivo, instrumental
y deontoldgico, a modo de coordenadas para gestionar el desarrollo profesional
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docente continuo (Sanz-Trigueros & Guillén, 2021) y ampliar las opciones de
empleabilidad (Aratjo et al., 2015).

b) La modelizacidn de un perfil profesional flexible para el desempefio dptimo de
funciones y tareas que, en los Ultimos tiempos, vienen caracterizandose por ser
relativamente inéditas e inestables, y en constante mutacién (de Ketele, 2008; Rey,
2014).

c) La regulacién de las cualificaciones, dinamizando las eventuales operaciones
procesuales de: reconocimiento, evaluacién, validacion, acreditacién, certificacién y
registro de las competencias (INCUAL, 2015), previo el oportuno balance.

Asi pues, son dispositivos de naturaleza polivalente (Verdia, 2016) que retinen las
CPD consideradas como propias del profesorado de LLEE. Las encontramos igualmente
en referenciales de reciente publicacién: en Bleichenbacher (2019) desde el nivel
supra; en Instituto Cervantes (2018) desde el nivel macro; o en Centro de Formacion
del Profesorado en Idiomas (2022) desde el nivel meso.

Es precisamente el de Bleichenbacher (2019) el que, por medio de “synergies in the
competence domains (and within them, the competences themselves) relevant to all
language teachers” (p. 7), aporta el marco de dimensiones competenciales mas actual
para el profesorado de LLEE. En particular, lo constituyen las ocho dimensiones de CPD
que recogemos en la Figura 1.

Figura 1

Dimensiones de las CPD del profesorado de LLEE

o Professional values and principles
A, A

o Language and communicative competences
o Information technology competences Professional
learning

e o o opportunities

Metalinguistic, Teaching Competences | Competences
meta- competences for initial
discourse and education and
metacultural career-long
competences development

Fuente: Bleichenbacher (2019, p. 10)

Con impacto en las funciones y tareas del profesorado de LLEE, estas dimensiones
competenciales concentran el engranaje de conocimientos y saberes de orden
cognitivo; procedimientos y habilidades de orden funcional-instrumental; y actitudes
y valores de orden deontolédgico. En su conjunto, configurarian el bagaje de expertise
de estos especialistas.
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Competencias profesionales del profesorado de Lenguas Extranjeras: rasgos
conceptuales

De forma concreta, los Principios y valores profesionales remiten al profesionalismo
y profesionalidad del profesorado de LLEE por la inclinacién hacia el bien axiolégico.
Se asocian con la responsabilidad y el comportamiento e incluyen, segin leemos en
Grin (2020), la valoracidn de la diversidad lingiiistica y cultural y la promocién de una
cultura democratica.

Con las Competencias lingiiisticas y comunicativas se pretende llegar a conseguir el
dominio de distintas LLEE para comprender y expresarse apropiadamente en ellas en
funcién del contexto y situacién de comunicacion. Incluyen la competencia plurilingiie
e intercultural, en la tradicién de Gonzalez-Pifieiro et al. (2010), asi como la interaccion
signada y multimodal ademas de la oral y escrita (Consejo de Europa, 2020).

Por su parte, las Competencias en tecnologia de la informacién vienen enfatizando
en el manejo adecuado de dispositivos y en la gestién de la informacién digital para la
enseflanza de LLEE que, como matizard Kohnke (2021), pueden producirse en
entornos presenciales, virtuales, en remoto, etc.

Las Competencias metalingiiisticas, metadiscursivas y metaculturales apelan a la
observacidn, andlisis y reflexién sobre aspectos formales y funcionales de la lengua y
la cultura meta, segtin el foco de atencién de Beacco et al. (2016). Incluyen la conciencia
lingiiistica, los fendmenos histéricos y culturales, el efecto de los discursos, el
variacionismo, los géneros textuales, etc.

El desarrollo de las Competencias de ensefianza comporta la movilizaciéon de los
actos profesionales de planificacién, intervencién y evaluacion, ademas de la gestion
del aula y la transposicion didactica segtn el nivel curricular. Incluyen, confirmando la
posicion de Harden et al. (2006), el acompafiamiento en el progreso lingiiistico del
alumnado y los métodos de ensefianza (Garrote, 2019).

Cuando se trata de las Competencias para la cooperacion, el comin denominador es
la construccidn las relaciones interpersonales con otros docentes, expertos, familias,
autoridades, etc. Incluye la participacién en redes colaborativas, alianzas
institucionales, tareas administrativas y, como encontraremos en Goullier etal. (2020),
la relacion con asociaciones de aprendizaje de LLEE por medio de proyectos conjuntos.

Por lo que respecta a las Competencias para la formacion docente inicial y el
desarrollo de la carrera “are best considered in interrelation with the catalogue of
professional learning opportunities below.” (Bleichenbacher, 2019, p. 28); es decir, con
las Oportunidades de aprendizaje profesional. Su vinculo directo reside en el
compromiso e implicacion con el desarrollo profesional docente continuo dentro y
fuera de la institucién (Sanz-Trigueros & Guillén, 2021), con el recurso a seguir
formandose a lo largo de la vida, observar a otros, investigar, proponer practicas
innovadoras, etc.

Se trata, pues, de los puntos de partida, macro-competencias si se prefiere,
consideradas como propias del profesorado de LLEE. Su desarrollo, y el de sus
componentes intrinsecos -cognitivo, instrumental y deontologico-, habria de
comenzar desde la formacién inicial del profesorado (Comisiéon Europea/EACEA/
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Eurydice, 2021; Valle et al.,, 2022), para alcanzar un perfil de salida que permita a los
futuros especialistas ser competentes a la hora de ensefiar LLEE y de promocionar
debidamente la educacion plurilingiie que se reclama. Y partiendo ademas de la
premisa de que ha de existir una légica vertical, de transferencia subsidiaria, segtin la
cual las titulaciones universitarias traspongan las propuestas internacionales a los
planes de estudio, nos planteamos como objetivo general: Describir la adecuacion
entre las competencias establecidas en los referenciales y las contempladas en la
formacién inicial del profesorado de LLEE atendiendo a sus componentes.

Método
Contexto y posicionamiento

La indagacion en los referenciales de vocacion internacional, puestos a disposicién
del profesorado de LLEE en Bleichenbacher (2019), nos lleva a tomar conciencia de su
transferibilidad a los contextos universitarios que se ocupan de la formacidn inicial del
profesorado (Nivel 2 del MECES!?). Contextos cuya armonizacién al EEES, durante el
proceso de Bolonia, se materializé en importantes reformas de los planes de estudio
con la introducciéon de competencias. Ello supuso toda una ingenieria académica
motivada, primero, por los Libros blancos elaborados bajo el auspicio de la Agencia
Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion (ANECA) y, posteriormente, por la
entrada en vigor de las disposiciones oficiales. Se trata del ya derogado Real Decreto
1393/2007, sustituido por el Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que
se establece la organizacion de las ensefianzas universitarias y del procedimiento de
aseguramiento de su calidad; del Real Decreto 1594/2011, de 4 de noviembre, por el
que se establecen las especialidades docentes del Cuerpo de Maestros que desempefien
sus funciones en las etapas de Educacion Infantil y de Educacion Primaria; y de la Orden
ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la
verificaciéon de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la
profesion de Maestro en Educacién Primaria. Todas ellas integradas en el Codigo de
Universidades que la CRUE (2024) ha actualizado para recoger, sistematizadamente, la
legislacidn que atafie al sistema universitario.

Es en la citada Orden ECI/3857/2007 en donde se encuentran los enunciados de
las competencias correspondientes al mddulo de formacién basica y al médulo
didactico y disciplinar. En este tltimo, localizamos las diez competencias que se asocian
a “Lenguas” (p. 53750 de la Orden Ministerial) y que constituyen la concrecion a nivel
macro de lo que se espera del profesorado especialista. Bien es cierto que se
complementan con otras ain mas especificas establecidas en las Memorias de Plan de
estudios de las titulaciones de Grado en Maestro de Educacion Primaria y que, insertas
en el médulo de optatividad conducente a las Menciones cualificadoras de LLEE, se
trasvasan a las respectivas Guias Docentes de las asignaturas en cuestion.

Por su grado de especificidad, y a la basqueda de sus adecuaciones con las

1 Siglas que designan al Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educacién Superior, regulado en el Real
Decreto 1027/2011, de 15 de julio.
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competencias del referencial europeo caracterizado mas arriba, nos servimos de ellas
para realizar esta investigacién de naturaleza cualitativa (Lichtman, 2023). Desde esta
opcién metodoldgica, presidida por una cosmovision constructivista del investigador,
los procedimientos empiricos se inscriben en el método deductivo para el
establecimiento del sistema categorial de referencia. En el proceso heuristico,
adoptamos igualmente una perspectiva comparativa-relacional (de Verdalle et al,
2012) mas que evaluativa, y un enfoque descriptivo-interpretativo (Elliott & Timulak,
2021).

Estudiar las competencias especificas de las titulaciones de Maestro desde el
posicionamiento declarado nos lleva a plantear los siguientes interrogantes: a) ;qué
adecuaciones existen entre las competencias del profesorado de LLEE marcadas desde
el ambito internacional europeo y las contempladas en los Planes de estudio de los
Grados universitarios correspondientes?, y b) ;Sobre cual de los tres componentes
competenciales canénicamente establecidos recae la atencién en la formacion inicial
del colectivo docente citado desde los enunciados competenciales?

Alaluz de estos interrogantes, formulamos el objetivo general y los consiguientes
especificos.

Objetivo general: describir la adecuacion entre las competencias de los
referenciales (nivel supra) y las contempladas en la formacion inicial del profesorado
de LLEE (nivel macro) atendiendo a sus componentes.

Objetivos especificos:

¢ Identificar las correspondencias entre las competencias de los referenciales y
las declaradas en las Guias Docentes de las Menciones de Lengua Extranjera
(Inglés/Francés).

¢ Determinar la intensidad de atencién a los componentes competenciales de
orden cognitivo, instrumental y deontoldgico.

Seleccion del corpus

Para describir la adecuacion buscada entre los niveles supra y macro, accedimos a
un corpus documental conformado por las Guias Docentes de las asignaturas de las
Menciones de Lengua Extranjera (Inglés/Francés), que contienen las competencias
especificas esperadas del futuro profesorado de LLEE. Su seleccion es el resultado de
dos fases secuenciales de muestreo, con sus respectivos criterios:

¢ La primera fase es la relativa a la seleccion de las universidades, que procede de
la aplicacion de cuatro criterios, a saber: a) el de orden territorial: una universidad de
cada Comunidad Auténoma; b) el de orden administrativo: que ostente titularidad
publica; c) el de orden académico: con mayor nimero de estudiantes entre las de la
Comunidad Auténoma; y d) el de orden formativo: con Grado en Educacién Primaria y
Mencion en Lengua Extranjera (Inglés o Francés), descartando dobles titulaciones.

La muestra obtenida de esta primera fase corresponde a diecinueve universidades
publicas espafiolas, a las que se aplica el pertinente procedimiento de anonimizacion.

¢ La segunda fase consisti6 en retener las Guias Docentes de las asignaturas que
forman parte de las Menciones de Lengua Extranjera (Inglés o Francés) que,
consecuentemente, contribuyen a la formacién didactica y disciplinar. Para su
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seleccién se aplican dos criterios: e) Guias explicitamente actualizadas al curso
2023/2024; y f) con asignaturas que en la tradicién académica vinculan de forma mas
estrecha los contenidos de orden didactico, metodolégico y filolégico con la practica
(se excluyen las especificamente consideradas como Practicum y las orientadas a los
programas bilingties).

De esta segunda fase se obtiene un corpus de 99 Guias Docentes, en donde se
delimitan los enunciados de las competencias especificas objeto de analisis, como
ilustra la tabla 1 siguiente:

Tabla 1

Delimitacion del corpus documental y textual

TOTAL DE GUIAS DOCENTES 99
COMPETENCIAS ESPECIFICAS TOTALES 572
ENUNCIADOS REPETIDOS EXCLUIDOS 32
TOTAL DE ENUNCIADOS OBJETO DE ANALISIS 540

Fuente: elaboracion propia
Procedimiento analitico

Para el tratamiento de los enunciados (tomados como unidades de analisis) se
configura un sistema categorial de referencia con las siete CPD que se atribuyen a la
enseflanza de LLEE, delimitadas conceptualmente mas arriba: Principios y valores
profesionales (PVP); Competencias lingiiisticas y comunicativas (CLC); Competencias en
tecnologia de la informacién (CTI); Competencias metalingiiisticas, metadiscursivas y
metaculturales (CMM); Competencias de ensefianza (CE); Competencias para la
cooperacion (CC); y Competencias para la formacién docente inicial y el desarrollo de la
carrera y Oportunidades de aprendizaje profesional (CDP).

La organizacion del andlisis se sustenta con los componentes competenciales
candénicamente establecidos: el cognitivo, propio de un saber integrador de
conocimientos; el instrumental, propio de un saber hacer de tipo procedimental
constituido de habilidades y aptitudes; y el deontolégico, propio de un saber ser/estar
compuesto de actitudes que forman parte del sistema de valores. De forma que, se trata
de identificar enunciados de competencias que aludan a: -la comprension de conceptos,
por verbos de accién (adquirir, reconocer, etc.) reveladores del componente cognitivo;
-la aplicacion practica (disefiar, analizar, etc.) reveladores del componente
instrumental; y -la sensibilizacién/disposicion (apreciar, tomar conciencia, etc.)
reveladores del componente deontoldgico.

Es, pues, la base para identificar —en las unidades de analisis que encierran las
competencias especificas formuladas en las Guias docentes- indicadores de nocién que
permiten hacerlas relacionables con las categorias de analisis. Dado el volumen de
unidades de andlisis, hacemos nuestras las ideas de la mineria de textos para la
investigaciéon cualitativa (Castro-Gonzalez et al., 2024) aplicando un tratamiento
semantico-manual sobre la base del analisis de contenido explicito (Bardin, 2002). En
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virtud de esta técnica global, y mediante un soporte de analisis creado ad hoc, se
registran los datos con el sistema de cddigos siguiente:

-El alfabético (A, B, C, ...), asignado aleatoriamente a cada universidad (unidad de
contexto).

-El alfanumérico (G1-CE1, G2-CE3, ..), asignado a cada Guia Docente y sus
respectivas Competencias especificas (unidades de analisis).

Enla Tabla 2 se presenta el primer nivel de andlisis realizado, con el registro a titulo
ilustrativo de algunos datos.

Tabla 2

Registro de los datos segiin las competencias profesionales del profesorado de LLEE y sus
componentes

Componente cognitivo ~ Componente instrumental Componente deontolégico

Saber Saber hacer Saber ser/estar
J-G4[CE1]... N-G3[CE2]... ~ A-G2[CE3]... F-G4[CE4] ... H-G4[CE1]... K-G2[CE2]...
PVP .. 0-G2[CE4]... N-G1[CE5]...
A-G1[CE5]... B-G2[CE4]... A-G2[CE1]...C-G4[CE6] ... E-G1[CE2]...F-G3[CE3]...
D-G5[CE3]...L-G3[CE1]... G-G1[CE4]...1-G4[CE2] ... N-G2[CE4]...
CLC P-G3[CE2]... K-G1[CE6]... M-G3[CE1]... ...
0-G5[CEZ2]... Q-G2[CE3]...
R-G1[CE5]...
A-G4[CE4]...N-G1[CE1]... K-G2[CE4]...M-G1[CE3]... A-G1[CE3]...L-G5[CE2]...
CTI R-G3[CE2]... Q-G1[CES6]...
CMM H-G2[CE4] ... K-G3[CE1]... N-G3[CE5]... _

A-G3[CE3]...B-G1[CE4]... B-G4[CE1]...C-G2[CE5]... D-G1[CE4]... F-G2[CE1]...
C-G1[CE2]... E-G1[CE4]... D-G3[CE2]..E-G2[CE4]... H-G3[CE6]...N-G4[CE3]...
H-G1[CE3]...1-G2[CE5]... G-G3[CE1]... H-G4[CE3]... R-G5[CE2]...

CE  J-G3[CE1].. M-G2[CE4].. K-G1[CE2]..L-G1[CE4].. ..
N-G1[CE2]... 0-G2[CE6]... N-G2[CE3]... P-G4[CE5]...
Q-G3[CES5]... Q-G4[CE2]... R-G2[CE1]...

A-G4[CE2]... K-G4[CE4]... E-G3[CE3]..I-G1[CE4]..  N-G3[CE1]; N-G2[CE2]
cc .. M-G3[CE4]... P-G1[CE2]...

D-G2[CE6]... M-G4[CE3]... A-G3[CE1]... F-G1[CE3]... D-G4[CE2]
CDP  0-G1[CE2]...

Nota: Tomando como ejemplo “L-G1[CE4]”, la lectura corresponderia a Universidad L, Guia
Docente de la asignatura 1 de la Mencién, Competencia Especifica 4.
Fuente: elaboracién propia
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La reorganizacién de las informaciones y los recuentos pertinentes nos llevan a
efectuar un segundo nivel de andlisis. Se ilustra en la Tabla 3, en donde se pueden
evidenciar, por una parte, las correspondencias entre las competencias de los
referenciales para el profesorado de LLEE (nivel supra) y las consignadas en las Guias
Docentes de las Menciones de Lengua Extranjera (nivel macro). Y, por otra, la
intensidad de atencion a los componentes competenciales, al servirnos de la Intensidad
parcial de aparicion (Ip) como regla de recuento para una presentaciéon dindmica de
los resultados.

Tabla 3

Correspondencias entre las competencias de nivel supra y macro para el profesorado de
LLEE, e intensidad de atencién a los componentes competenciales

Componente Componente Componente
cognitivo Ip instrumental Ip deontolégico Ip
Saber Saber hacer Saber ser/estar
PVP J,K,N 12 A E,F,HN,O 17 H KN, O 15
A B,D,EF,G, 37 A B,CD,EFG 77 A, CD,EFLM, 18
CLC H 1, K L M,N, HLJKLMN, N, P
P N,0,P,Q R
A F,MN,0,Q 12 AFKMNNQ 14 ALMQR 5
CTI R R
CMM H,N 3 A H KN 8 - -
A B,CEF,G, 102 A,B,CD,EF,G, 132 D,E,F,H KM, 33
CE HLLKLM, HILJ KLM,N, N,O,R
N,N,0,Q R N,0,P,QR
cc A K 7 A E,H, LK, M, N, 25 N 2
pl Q! R
CDP A,D,K,M,N,0 13 A,D,F, HK, 7 D 1

Fuente: elaboracién propia
Resultados y discusion

Del tratamiento analitico de las informaciones obtenemos los resultados, cuyos
valores:

a) permiten describir las adecuaciones buscadas entre las competencias de nivel
supra 'y macro para el profesorado de LLEE;

b) revelan la intensidad de atencién a los componentes competenciales de las
competencias en su conjunto.

Presentamos las adecuaciones e intensidades en un Diagrama de barras agrupadas
(Figura 2). Seguidamente, se describen las adecuaciones competenciales con el apoyo
de una escala unipolar -correspondencia muy alta; alta; poco alta; muy poco alta-, y
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utilizamos una escala bipolar para determinar la intensidad alta-relativa, media-
relativa o baja-relativa de los componentes.

Figura 2

Adecuaciones competenciales entre los referenciales y la formacion inicial del
profesorado de LLEE, e intensidad de la atencion a los componentes competenciales

= Componente cognitivo - saber
Componente instrumental - saber hacer

140 = Componente deontoldgico - saber ser /estar
120
100
80
60
40
20 l | .
b i 1
-
0
PVP CLC CTI CMM CE cC CDP
PVP: Principios y valores profesionales CLC: Competencias lingiiisticas y comunicativas
CTI: Competencias en tecnologia de la informacion CMM: Competencias metalingiiisticas,
CE: Competencias de ensefianza metadiscursivas ¥y metaculturales

CC: Competencias para la cooperacion
CDP: Competencias para la formacién docente inicial y el desarrollo de la carrera y Oportunidades de
aprendizaje profesional

Fuente: elaboracién propia

Asfi pues, los resultados obtenidos ponen de manifiesto una adecuacion:

¢ Poco alta, relativa a la competencia Principios y valores profesionales.

¢ Alta, relativa a las Competencias lingliisticas y comunicativas.

¢ Poco alta, relativa a las Competencias en tecnologia de la informacion.

e Muy poco alta, relativa a las Competencias metalingliisticas, metadiscursivas y
metaculturales.

e Muy alta, relativa a las Competencias de ensefianza.

¢ Poco alta, relativa a las Competencias para la cooperacion.

e Muy poco alta, relativa a las Competencias para la formacién docente inicial y el
desarrollo de la carrera y Oportunidades de aprendizaje profesional.

De la misma forma, de estos resultados se desprende una intensidad:

¢ Media-relativa, de atencidn al componente cognitivo propio de un saber.

o Alta-relativa, de atencién al componente instrumental propio de un saber hacer.

¢ Baja-relativa, del componente deontoldgico propio de un saber ser/estar.

Cabe no obviar el hecho de que en algunas universidades (caso de la A, Ky N), la
formacién inicial del profesorado de LLEE presenta una fuerte adecuacién con las CPD
marcadas desde los referenciales para estos especialistas. De este hecho puede
interpretarse la incidencia que tiene la reciente implantaciéon de las titulaciones, ante
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la existencia de otros modelos en los que eventualmente se han basado. Por el
contrario, las universidades C, G, I, ] y P son las que presentan la adecuaciéon mas débil
con las CPD, pues se han encontrado escasas unidades de analisis relacionables. Son,
por tanto, muy pocas las excepciones que contribuyen al desarrollo de las CPD mas alla
de las Competencias lingiiisticas y comunicativas (CLC) y de las Competencias de
ensefianza (CE). Por constituir éstas el binomio mas evidente, no es sin embargo
suficiente para desarrollar la educacion plurilingiie que hoy se demanda.

Del mismo modo, es particularmente significativo encontrar en la formacién inicial
del colectivo docente citado competencias especificas que apenas se correspondan con
las Competencias metalingiiisticas, metadiscursivas y metaculturales (CMM) y con las
Competencias para la formaciéon docente inicial y el desarrollo de la carrera y
Oportunidades de aprendizaje profesional (CDP). Precisamente porque la reflexividad
que comporta la primera, y la gestion del desarrollo profesional continuo que implica
la segunda, son aspectos clave para la mejora de la calidad de la ensefianza de LLEE, tal
y como se expone en el estudio de Sanz-Trigueros y Guillén (2021).

En relacion con los componentes competenciales, se puede sefialar que:

-Las universidades Ky N atienden a cinco de las siete CPD en su vertiente cognitiva,
mientras que la universidad C solo atiende a la de una de ellas.

-Las universidades A, B, G, ] y L atienden solo a dos de las siete CPD en su vertiente
instrumental.

-Las universidades D, M y N son las que mas atienden al componente deontoldgico
en comparacion con el resto, aunque, aun asi, de manera insuficiente (tres de las siete
DPD). Mientras que, en las universidades B, G e [ no se atiende desde las Guias Docentes
a este componente. Esto coincide con los resultados del estudio de Levi-Orta y Ramos-
Méndez (2013), referidos al bajo nivel de actitudes en las formulaciones de
competencias de los Grados. Al igual que hemos llegado al mismo resultado de que
existen desequilibrios entre los componentes de las competencias especificas.

En términos cuantitativos, los resultados de este estudio siguen poniendo de
relieve la miriada de enunciados competenciales previstos en la formacion inicial del
profesorado de LLEE, cuando expertos como Tardif (2017) o Paricio (2020) sefialan al
respecto la importancia de disminuir el nimero de competencias y formularlas de
manera mas global e integradora.

En este orden de cosas, profundizamos en la discusiéon de las adecuaciones
competenciales articuldndola en las CPD establecidas en Bleichenbacher (2019).

Por lo que se refiere a la Competencia Principios y valores profesionales (PVP), aun
teniendo un fuerte caracter transversal, se esperaria trasponerla a la formacién inicial
del profesorado de LLEE y hacerla legible entre las competencias especificas de las
Menciones. Se puede interpretar que la poco alta adecuacién de esta competencia, y la
baja intensidad en sus tres componentes, hacen que surtan escasos efectos éticos en la
transmision de valores democraticos a través del conocimiento y uso de las lenguas y
las culturas. Y esos efectos, de facto, potenciarian el sentimiento de union y el respeto
a la diversidad lingiiistica y cultural, los lemas de la Europa actual que Grin (2020)
aborda y Goullier et al. (2020) priorizan en su referencial de competencias.

En lo que concierne a las Competencias lingliisticas y comunicativas (CLC), la alta
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adecuacion puede deberse a la concepciéon de que ensefiar a enseflar una Lengua
Extranjera pasa en gran medida por ensefiar esa Lengua Extranjera. Razon por la que,
en las Menciones, es parte de la oferta de asignaturas de orden filolégico, superando en
algunos casos a la oferta de asignaturas de orden metodoldgico y didactico. Afiadiendo
la sospecha de que se imparten contenidos de tipo mas formal que comunicativo, como
promueve el enfoque del Consejo de Europa (2020), no seria baladi que las Guias de
estas asignaturas filolégicas fueran susceptibles de ser revisadas.

A proposito de las Competencias en tecnologia de la informacién (CTI), 1a poco alta
adecuacion y la baja intensidad en los tres componentes, pero especialmente en el
deontoldgico, invita a hacer una llamada de atencion. Se refiere ésta a abordar, no solo
desde las competencias transversales sino desde las especificas, las posibilidades que
lo digital permite llevar al aula de LLEE (por citar un ejemplo, la telecolaboracién
intercultural), y los riesgos que entrafia su uso indebido (por citar otro ejemplo, las
crecientes fake news).

En cuanto a las Competencias metalingiiisticas, metadiscursivas y metaculturales
(CMM), la muy poco alta adecuacion permite interpretar que, desde las Guias docentes,
practicamente no se contempla la reflexién sobre la lengua y la cultura, para tomar
conciencia de su funcionamiento, uso social, caracteristicas, etc. Aspectos en los que se
ha hecho especial hincapié (Council of Europe, 2022; Goullier et al., 2020), y sobre los
que Beacco et al. (2016) expusieron que: “will not remain confined to the first years of
schooling” (p. 39). Se infiere, por tanto, la situacion critica en que se encuentra esta
competencia en las Menciones de Lengua Extranjera (Inglés/Francés), ya sea por
reservarse para las titulaciones profesionalizantes en otras etapas educativas, ya sea
por olvidada.

En relacién con las Competencias de ensefianza (CE), la muy alta adecuacion da
cuenta de una clara correlacién entre tal CPD y la formacidn inicial del profesorado
especialista. Al utilizarse la Lengua Extranjera para la imparticion de las asignaturas de
orden didactico y metodologico, se estaria velando al mismo tiempo por el progreso
lingiiistico del alumnado, tal y como aboga Harden et al. (2006). Si bien, no nos
resistimos a interpretar que, aparentemente, estas competencias pueden englobar las
otras que han obtenido los valores mas bajos. Es mas, éstas pueden estar subsumidas
tanto en el propio enunciado competencial como, desde luego, en la practica docente
de formaci6n universitaria.

Por lo que se refiere a las Competencias para la cooperacién (CC), la poco alta
adecuacidn se palia en cierto modo con los valores concentrados en el componente
instrumental, aun no alcanzando el umbral esperado. Su cariz transversal desde la
formacion inicial del profesorado de LLEE no se presume incompatible con su igual
consideracion como competencia especifica, pues su incorporacion en los referenciales
bajo enunciados diversos es ya un hecho. Lo encontramos como “participar en
proyectos” en Centro de Formacion del Profesorado en Idiomas (2022); como
“Cooperation” en Goullier et al. (2020); o como “participar activamente en la
institucion” en Instituto Cervantes (2018), por citar algunos casos.

Por lo que respecta a las Competencias para la formacion docente inicial y el
desarrollo de la carrera y las Oportunidades de aprendizaje profesional (CDP), la muy
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poco alta adecuacion revela una falta de atencion en las Guias docentes a la importancia
del aprendizaje a lo largo de la vida. En esta linea, existen estudios que argumentan los
beneficios de comenzar el desarrollo profesional docente y las CPD en la formacion
inicial (Camus-Camus & Vergara-Nufiez, 2023; Comisién Europea/EACEA/Eurydice,
2021; Valle et al., 2022).

Conclusiones

Este estudio revela una importante falta de adecuacion entre las CPD de los marcos
referenciales de nivel supra para el profesorado de LLEE y las competencias especificas
consignadas en la formacidn inicial de estos especialistas. Una falta de adecuacién de
la que, sin pretender generalizar, extraemos aspectos conclusivos en torno a dos polos
de atencidn, el académico-formativo y el organizativo-decisional:

A) Desde el polo académico-formativo, se concluye la necesidad de:

e Fortalecer la adecuacidn de la formacidn inicial del profesorado de LLEE a las
determinaciones europeas que han consensuado las CPD para este colectivo docente.
Se reduciria asi la distancia entre los niveles supra y macro, asegurando una ldgica
vertical subsidiaria.

e (Garantizar, desde las Guias Docentes de las Menciones de Lengua Extranjera
(Inglés/Francés), la integracion de todas las CPD que hoy se demandan para el
profesorado especialista. Se aseguraria un perfil de salida debidamente cualificado
para gestionar la complejidad de funciones y tareas que le son propias.

e Otorgar un caracter especifico a las competencias PVP, CTI, CC y CDP, cuando
solo se han reservado para un tratamiento transversal en otras asignaturas. Se
contribuiria asi a mejorar la necesaria adecuaciéon competencial y a enriquecer el
bagaje de expertise del futuro profesorado de LLEE.

¢ Atender al componente deontolégico de cada una de las CPD del futuro
profesorado de LLEE, en equilibrio y complementariedad con los otros componentes
ineludibles de orden cognitivo e instrumental.

B) Desde el polo organizativo-decisional, cabe concluir:

¢ La obsolescencia de las competencias especificas, que se paliaria con la
actualizacién de las Ordenes Ministeriales y con una reconsideracién colegiada de las
competencias declaradas en las Guias Docentes de las Menciones de Lengua Extranjera
(Inglés/Francés).

e La urgencia de reparar desajustes ya sea de correspondencia asignaturas-
competencias; ya sea de cantidad de enunciados en funcion de la carga crediticia; de
distribucién inadecuada; de solapamientos competenciales innecesarios; e incluso de
denominaciones imprecisas (caso de los términos competencias, subcompetencias,
resultados de aprendizaje...)

¢ Laimportancia de revisar las formulaciones de los enunciados competenciales,
procurando una estabilizacién terminoldgica que, sin ambigiiedades e imprecisiones,
cubra el espectro de las CPD que desde el nivel supra se plantean como propias del
profesorado de LLEE.

Finalmente, se concluye que la consideracion de estas necesidades remediaria
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eventuales disfuncionamientos y, desde una toma de decisiones comun compartida,
agilizaria los procesos de verificacion en cascada (ANECA, Comités de titulacion,
Responsables departamentales, etc.)

Perspectivas futuras

El alcance de este estudio se veria ampliado con la inclusiéon en la muestra de las
asignaturas del Practicum y de las que se orientan a los programas bilingiies. De esa
forma, la adecuaciéon competencial podria determinarse con mayor precisiéon al
contemplar no solo la formacidn inicial para la ensefianza de LLEE, sino también en
LLEE. Al igual, constituiria una perspectiva futura dar el salto desde lo que se plantea
en las Guias Docentes a lo que se hace en el aula universitaria. Se trataria de contrastar
los resultados obtenidos en este trabajo con el grado de adecuacién que se obtenga,
por medio de encuestas y observaciones, del desarrollo de competencias in situ. Al
mismo tiempo, podria verificarse si los resultados sobre la atenciéon a los tres
componentes competenciales varian respecto de lo previsto a nivel programatico.

Asimismo, se aseguraria la transferibilidad afiadiendo mas universidades publicas
a la muestra. Esto ampliaria a su vez las posibilidades de interpretacion de los
resultados, permitiendo su relacién con otros resultados de orden préximo (por
ejemplo, pruebas PISA, rankings de calidad y desempeiio, etc.)
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Anexo

Enumeracion por orden alfabético de las universidades seleccionadas para la
muestra

Universidad Complutense de Madrid
Universidad de Barcelona

Universidad de Cantabria

Universidad de Castilla-La Mancha
Universidad de Extremadura

Universidad de Granada, Campus de Ceuta
Universidad de Granada, Campus de Melilla
Universidad de La Rioja

Universidad de las Islas Baleares
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria
Universidad de Murcia

Universidad de Oviedo

Universidad de Salamanca

Universidad de Santiago de Compostela
Universidad de Sevilla

Universidad de Valencia

Universidad de Zaragoza

Universidad del Pais Vasco

Universidad Publica de Navarra
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Ensuring Longevity: Sustainability of an Online
Intercultural Exchange in Higher Education

ABSTRACT

This qualitative study, which utilizes document analysis as the research method (Bowen,
2009), examines a segment of Project Clavier, a French-Polish language and intercultural
exchange spanning online and offline modalities, and assesses its sustainability over twelve
years. In the realm of educational initiatives, sustainability is often conceptualized as the capacity
of a project to perpetuate its activities (Wiley, 2007, p. 5). Unlike one-off online or offline
intercultural exchanges aiming at facilitating understanding between people from various
cultural backgrounds, sustained virtual exchange projects offer a host of benefits, including
iterative refinement of procedures, methodological enhancements, resource repurposing, and
leveraging the accumulated expertise of exchange facilitators. Drawing from Christenbury’s
(2011) delineation of effective teaching traits—which posits that effective teaching should be
variable, contextual, premised on students’ intellectual curiosity, autonomous, and fearless—we
conclude that the enduring success of this ongoing initiative is underpinned by an interplay
between personal, academic, professional, and institutional dynamics.

KEYWORDS: Online intercultural exchange; Virtual exchange; Sustainability; Effective
teaching.

Introducéao

Este estudo centra-se na exploracdo de um aspeto pouco examinado do
intercAmbio intercultural online (doravante I10). O IIO, alternativamente referido
como intercambio virtual, telecolaboracdo ou aprendizagem em e-tandem, abrange
processos mediados instrucionalmente, tais como tarefas colaborativas, investigagio
coletiva e oportunidades de interacdo social entre turmas parceiras distribuidas
internacionalmente (Lewis & O'Dowd, 2016). Para efeitos deste artigo, escolhemos
usar o termo "intercambio intercultural online" para enfatizar a natureza intercultural
do nosso projeto. No entanto, reconhecemos que o consenso terminoldgico recente
tende a usar o termo "intercambio virtual” (0’'Dowd, 2018).

A literatura relevante oferece descricdes extensas de estudos de intercambio
virtual e seus resultados. Os projetos de 110 ou intercimbio virtual demonstraram
varios beneficios em termos de desenvolvimento de competéncias linguisticas (por
exemplo, Kohn & Hoffstaedter, 2017), de competéncia intercultural (por exemplo,
Commander et al., 2022; Commander et al., 2022), de literacia digital (por exemplo,
0'Dowd, 2021) e de formagdo de professores (por exemplo, Baroni et al., 2019;
Ingrisch-Rupp & Symeonidis, 2024), entre outros (ver Dooly & Vinagre, 2022 para uma
revisdo abrangente).
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E fundamental destacar que, entre os muitos beneficios do intercimbio
intercultural virtual, a dimensdo “intercultural” surge como a mais significativa. A
interculturalidade, definida como "um processo dindmico através do qual pessoas de
diferentes culturas interagem para aprender e questionar as suas proprias culturas e
as dos outros”! (James, 2008, p. 2), estd no cerne dos projetos educativos que unem
populacdes diversas em esforcos de colaboracio. A dimensao intercultural é a pedra
angular de quase todos os projetos de intercambio virtual. Independentemente do foco
do projeto ou da area de contetido, o didlogo intercultural e a negociacdo de
significados partilhados estdo consistentemente integrados em todas as formas de
comunicacdo, envolvendo todos os participantes - alunos e professores.

Embora varias publicagdes relatem os resultados de 110s pontuais (por exemplo,
Canals, 2024; Cappellini, 2019), este artigo visa abordar uma questdo relativamente
inexplorada: os fatores que contribuem para a longevidade das iniciativas de I110. A
longevidade, neste contexto, refere-se a continuacdo dos projetos durante um periodo
prolongado, enquanto a sustentabilidade representa um ativo fundamental dos
intercambios virtuais, produzindo varios beneficios tangiveis.

A sustentabilidade, neste caso, pode ser definida como a capacidade de um projeto
continuar suas atividades ao longo do tempo (Wiley, 2007, p. 5). Existem vantagens
claras em manter intercambios de longo prazo. Por exemplo, Kurek e Miiller-Hartmann
(2019, p. 68) argumentam que "é necessdria uma parceria de longo prazo para
desenvolver uma compreensao das culturas parceiras2”. Esta compreensao, afirmam
os autores, aumenta a capacidade de tomar decisdes bem informadas sobre o design e
a organizacdo dos intercambios online, fornecer o apoio adequado aos estudantes e
compreender as motivagdes e comportamentos dos estudantes no ambito desses
intercambios.

Em outro estudo de longo prazo, Caluianu (2019) relata um projeto de intercimbio
virtual entre universidades romenas e japonesas que se estendeu além de um tnico
semestre ou ano académico. Ao longo de duas iteragdes, o projeto levou a reflexdes
sobre o design das tarefas e uma redugéo significativa das atividades. O que comecou
como um ambicioso conjunto de tarefas foi eventualmente reduzido, principalmente
devido a carga desigual colocada aos dois lados do intercimbio.

Os estudos de investigagdo sobre intercimbio virtual enfatizam que a
telecolaboracdo sustentavel deve ser integrada ao nivel do curso e da instituicdo. De
acordo com O’'Dowd (2013) e Guth et al. (2014), os principais fatores que conduzem a
esta integracdo incluem:

« construir parcerias confiaveis e estaveis,

e aumentar a conscientizagcdo e o prestigio do intercambio telecolaborativo na
instituicao local e fora dela,

e utilizar e combinar a telecolaboracdo de forma criativa para se adaptar as

1 “a dynamic process by which people from different cultures interact to learn about and question their
own and each other's cultures”, N.T.
2 “takes a long-term partnership to develop an understanding of partnering cultures”, N.T.
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necessidades das instituicées locais,

« obter crédito ou reconhecimento pelo trabalho telecolaborativo dos estudantes e

e associar a telecolaboracdo uma atividade internacional mais ampla.

Outro estudo extenso envolvendo um projeto de longo prazo é relatado por Sadler
e Dooly (2016). Esses tutores universitarios refletem sobre 12 anos de intercambios
virtuais entre grupos de estudantes americanos e espanhois, identificando varios
fatores que contribuem para a sustentabilidade de tais iniciativas. Salientam o papel
crucial dos professores e do feedback dos pares na organizagdo, gestao e melhoria do
intercambio. Além disso, destacam a necessidade de os professores adotarem papéis
ativos e proativos no planeamento e supervisao das interagdes online. Um outro fator-
chave para o sucesso desses intercambios é a avaliacdo continua. A integracdo das
atividades de intercdmbio virtual nos programas de curso e o alinhamento dos
programas de curso dos parceiros também se revelaram significativos.

Uma avaliagcdo mais recente de um projeto de intercimbio COIL (Cultural Online
International Learning), conduzida por Nishio (2023), abrange trés a quatro anos. O
autor relata sobre as modificagdes que melhoraram o design das interagdes
interculturais online entre estudantes universitarios japoneses e americanos. Nishio
conclui que o design dos projetos de intercimbio intercultural online deve permanecer
flexivel e responder aos desafios que surgem das observacdes e avaliagdes das
interacdes de grupo. Especificamente, as modificacdes decorrentes da avaliacdo das
atividades do projeto deveriam incluir um maior enfoque na construgcdo de
relacionamentos entre os participantes, a extensdo das tarefas de comunicacdo de
cinco para seis semanas e a oferta de oportunidades para os estudantes interagirem
com uma gama mais ampla de parceiros para garantir que todas as vozes sejam
ouvidas.

O presente estudo examina os fatores que possibilitam e apoiam a longevidade e
sustentabilidade de um intercambio intercultural online/offline. O projeto em foco faz
parte de uma rede de intercambio mais ampla chamada CLAVIER (MacKinnon, 2019),
que inicialmente envolvia a Universidade de Warwick, Reino Unido, e a Université
Clermont Auvergne, Franga, e que mais tarde se expandiu para incluir a Universidade
Jaguel6dnica, Poldnia. A ramificacdo de CLAVIER descrita aqui envolve um intercambio
online e offline entre estudantes e professores da Universidade Jaguelonica em
Cracdvia, Polonia, e da Université Clermont Auvergne em Clermont-Ferrand, Franca,
doravante referida como "KraCler."

Essesintercimbios comegaram como interacdes exclusivamente online, mas, desde
2015 (excluindo os anos pandémicos de 2020 e 2021), ganharam um componente
offline por meio de visitas curtas. Os estudantes polacos visitaram Clermont-Ferrand
sete vezes, e os estudantes franceses visitaram Cracovia duas vezes. Os participantes
incluem futuros professores de inglés da Pol6nia e estudantes de ciéncias do desporto
em Franca e professores. O intercimbio tem um duplo objetivo: promover a
competéncia intercultural e desenvolver competéncias de ensino da lingua inglesa e
competéncias digitais. Os futuros professores polacos interagem com seus colegas
franceses para aprender sobre a cultura, a lingua e a vida quotidiana francesas,
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enquanto os estudantes franceses melhoram a sua competéncia intercultural, os seus
conhecimentos e as suas competéncias em inglés ao interagirem com os estudantes
polacos. No total, cerca de 300 alunos participaram em varias atividades online e offline
do KraCler entre 2012 e 2024.

Os intercambios sdo coordenados por um professor da Polonia e outro da Franca,
embora varios outros professores franceses, especialmente aqueles que apoiam a
pratica docente dos estudantes polacos, tenham participado. No total, cinco
professores do lado francés participaram das atividades do KraCler.

Método

Para identificar as caracteristicas que contribuem para o sucesso e a
sustentabilidade deste intercimbio, adotamos a analise documental como nossa
metodologia principal. A andlise documental é "um procedimento sistematico para
revisar ou avaliar documentos - tanto impressos quanto eletrénicos (baseados em
computador e transmitidos pela Internet)®" (Bowen, 2009, p. 27). Esta abordagem foi
considerada adequada para o nosso proposito de pesquisa, pois "os documentos
fornecem um meio de acompanhar mudangas e desenvolvimentos*" (Bowen, 2009, p.
30).

Dado que os intercambios interculturais online, ou intercambios virtuais, sdo
atividades inerentemente educacionais, concluimos que devem ser projetados de
acordo com principios de ensino eficaz (Christenbury, 2011). Para avaliar o design
desses intercambios, formulamos a hip6tese de que intercambios interculturais online
sustentaveis e duradouros devem aderir a esses principios. Partimos do pressuposto
de que o ensino eficaz leva tanto a satisfacdo dos estudantes quanto dos professores, o
que, por sua vez, sustenta a motivacdo dos professores e incentiva a continuidade e o
desenvolvimento dos intercambios interculturais online.

Um quadro que descreve as caracteristicas do ensino eficaz foi desenvolvido por
Christenbury (2011), que utilizamos como base para nossa analise. Em seu trabalho,
ela identifica cinco caracteristicas principais do ensino eficaz. Ela argumenta que o
ensino eficaz é variavel, contextual, baseado na curiosidade intelectual dos estudantes,
auténomo e destemido.

O principio da variabilidade sublinha a importancia de evitar a monotonia,
particularmente nas tarefas de aprendizagem as quais os estudantes sdo expostos. O
principio da contextualidade refere-se a necessidade de o ensino ser adaptado ao
contexto, grupo ou comunidade especificos em que ocorre. Um ensino eficaz,
fundamentado na curiosidade intelectual dos alunos, sugere que um de seus objetivos
principais é estimular a motivacao intrinseca dos alunos para se envolver na matéria.
Por conseguinte, a aprendizagem nao deve ser algo que os alunos sdo forcados a fazer,

3 “a systematic procedure for reviewing or evaluating documents—both printed and electronic
(computer-based and Internet-transmitted) materials” (N.T.)
4 “documents provide a means of tracking change and development” (N.T.)
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mas sim uma atividade que eles buscam voluntariamente. A autonomia no ensino
permite que os educadores tomem decisdes com base no seu julgamento sobre o que é
melhor para um determinado grupo num contexto especifico. Finalmente, a destemor
implica dar prioridade a eficacia educativa e as necessidades dos alunos sobre as
limitacdes dos programas ou curriculos pré-existentes.

Os documentos disponiveis para andlise incluiram os ficheiros armazenados no
Google Drive do projeto, discos de computador, videos dos nossos canais do YouTube
e conversas entre professores e alunos em redes sociais como Facebook Messenger,
WhatsApp e Twitter. Desde o inicio do projeto, em 2012, a organizacao, a gestdo, a
implementacao e a reflexdo sobre os intercambios interculturais foram coordenadas
através de pastas partilhadas no Google Drive, identificadas sistematicamente por ano.
Todos os documentos digitais armazenados nessas pastas foram analisados. Além
disso, o projeto criou o seu proprio canal no YouTube, onde eram apresentados videos
gerados pelos estudantes. As conversas nas redes sociais, nas quais participaram como
facilitadores ou colaboradores, também foram examinadas. Em resumo, os
documentos analisados para este estudo podem ser categorizados da seguinte forma
(Tabela 1):

Tabela 1

Tipo de documentos

Tipo de documento

Exemplo

Documentos de instrugdo

Documentos que ilustram a
conclusdo da tarefa

Reflex6es dos alunos

Descri¢oes de tarefas, e-mails e mensagens que
convidam os alunos a participar nas atividades do
projeto ou em compromissos interculturais relacionados

Textos gerados pelos alunos (por exemplo, relatérios de
conclusdo do projeto), videos, e-mails e publica¢es nas
redes sociais, atividades da comunidade G+

Reflexdes dos participantes no projeto, inquéritos de

satisfa¢do, blogues, teses de licenciatura e teses de
mestrado

Documentos de reflexdao do
professor

Artigos, apresenta¢des em conferéncias, e-mails e
publicag¢des nas redes sociais que refletem o projeto

Gestdo do projeto e
documentos transacionais

Listas de participantes, convites, cartas de candidatura
relacionadas com a gestdo do projeto, e-mails e trocas de
mensagens nas redes sociais que documentam o
processo de gestdo e a conce¢do pedagdgica

Os documentos recolhidos foram analisados a luz das cinco carateristicas de um
ensino eficaz delineadas por Christenbury (2011). Um investigador do lado polaco e
outro do lado francés analisaram independentemente os documentos disponiveis. O
conteudo foi examinado para verificar se existia evidéncia de cada uma das cinco
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carateristicas. A variabilidade foi avaliada com base na diversidade e no nimero de
tarefas, topicos e temas incluidos no projeto. A contextualidade foi avaliada através da
identificacdo de provas de ajustes feitos em resposta aos perfis dos estudantes
participantes e aos recursos disponiveis durante iteracoes especificas do projeto. A
curiosidade intelectual foi captada de forma mais eficaz através de uma anadlise dos
intercambios nas redes sociais, das reflexdes dos alunos e dos inquéritos de satisfacao.
A autonomia foi avaliada através da analise de evidéncias das responsabilidades dos
alunos, incluindo as tarefas que lhes foram atribuidas e o nivel de responsabilidade que
lhes foi delegado, tal como descrito na documentacdo da tarefa e refletido nas respostas
dos alunos. O destemor, interpretado principalmente como experimentacao
pedagogica, foi analisado através de artefactos que documentam métodos ndo
convencionais de concretizacdo de objetivos educativos que divergem das praticas
institucionais tradicionais.

Para esclarecer ainda mais os fatores que contribuem para um intercambio
duradouro e sustentavel, realizamos uma analise tematica (Fugard & Potts, 2019) das
atividades do projeto descritas nesses documentos. Os documentos foram
reexaminados e os pesquisadores chegaram a um consenso sobre os principais temas.
Quatro temas principais emergiram, correspondendo a quatro dominios de atividade:
académico, pessoal, institucional e profissional.

Resultados
Variabilidade

Um fator chave que contribuiu para a longevidade do projeto foi a énfase em
manter a variedade e evitar a monotonia. Como aponta Christenbury (2011),
"Professores eficazes usam uma variedade de estratégias e uma gama de métodos, e
mudam e refinam esses métodos ao longo do tempo. Eles ndo ensinam da mesma forma
e usam o mesmo repertdrio instrucional ano apés ano.>" Esse principio aplicou-se a
nossa colaboracdo de 12 anos, onde a constante adaptagdo e variacdo caracterizaram
nossa abordagem.

A diversidade das atividades do projeto foi evidente de varias maneiras. Em
primeiro lugar, ao organizar intercaimbios interculturais online e offline, trabalhamos
com diferentes grupos de estudantes, cada um com atitudes, capacidades e
necessidades Unicas. Durante os primeiros seis anos, o projeto envolveu futuros
professores polacos em p6s-graduacio e estudantes franceses de licenciatura. Nos seis
anos seguintes, o grupo polaco passou a ser constituido principalmente por
professores em formacdo, enquanto o grupo francés continuou a ser composto por
estudantes do mesmo departamento. Essa mudanca foi resultado de novas atribui¢des

5 “Effective teachers use a variety of strategies and a range of methods, and they change and refine these
over time. They do not teach the same way and use the same instructional repertoire year after year.”
(N.T.)
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de aulas para o coordenador polaco e ajustamentos feitos para conveniéncia de
recrutamento. Além disso, os estudantes estavam matriculados em diferentes
programas: os participantes polacos eram professores em formacao do departamento
de inglés, enquanto os estudantes franceses eram principalmente licenciados em
Ciéncias do Desporto.

Essas diferencas naturalmente exigiram uma abordagem flexivel e uma variedade
de atividades adaptadas a cada grupo. Os diferentes niveis de experiéncia e
especializacdo entre estudantes polacos de pds-graduacao e de graduagdo significaram
que o tipo de apoio fornecido durante as interacdes com os colegas franceses também
precisou ser ajustado.

Outro aspeto da variabilidade no intercdmbio foi a escolha das tarefas. As
atividades online mais comuns ao longo do projeto foram tarefas de comunicacdo
sincrona e assincrona. Essas incluiam trocas de e-mails, interacdes em plataformas de
redes sociais (como grupos personalizados no Google+), e mais tarde, Google Hangouts,
Messenger, WhatsApp, chats no Instagram e, eventualmente, MS Teams, que foi
introduzido em ambas as universidades na segunda década do século XXI. Essas
ferramentas facilitaram a comunicacio e o envolvimento dos estudantes em tarefas de
comparacao intercultural.

Para além destas tarefas de comunicacgdo, o projeto utilizou uma ampla gama de
outras atividades, com as escolhas amplamente ditadas pelas tecnologias disponiveis e
preferéncias dos participantes. Eis alguns exemplos das atividades online que
realizamos ao longo dos 12 anos do projeto:

¢ Criacdo de videos (intercambio de videos dos alunos sobre suas vidas estudantis
e privadas em ambos os paises)

¢ Blogs (atividade voluntdria de compartilhamento de pensamentos sobre
hobbies/interesses)

* Campanhas sociais colaborativas (ver abaixo)

¢ Projetos de investigacdo de estudantes (atividade de desenvolvimento
profissional em inglés) - criacao de videos/blogs

e Participacdo em uma comunidade online no G+ com participantes de
FR/UK/US/PL/FI/IT

 Ensino e observacio de aulas de inglés/intercambio offline e online.

Com o tempo, a experiéncia adquirida na organizacdo desses intercambios online
levou ao desenvolvimento de um quadro de tarefas de comunicag¢io online, que temos
utilizado nos ultimos quatro anos, embora com modificagdes ocasionais. Este quadro é
estruturado em torno de cinco sessdes tematicas de comunicagdo (ver tabela 1), cada
uma abordando varias questdes interculturais. As primeiras quatro sessdes sio
relevantes para todos os participantes do projeto online, enquanto a quinta sessdo é
especificamente concebida para estudantes que se voluntariaram para o componente
de mobilidade fisica do intercambio.
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Tabela 2

Visdo geral das sessoes de comunicagdo intercultural online

Sessdo 1. Identidades =~ What does it mean to be French? Local identities?
(Auvergnat/Breton/Marseillais) What does it mean for you to be
Polish/Ukrainian? Do you consider yourself European? What does it
mean to be European?
O que significa ser francés? Identidades locais?
(Auvernhés/Bretao/Marseillés) O que significa para vocé ser
polaco/ucraniano? Vocé se considera europeu? O que significa ser
europeu?

Sessao 2. Minha regido Where do [ come from? Why is it interesting?
Geographic/Environment/Rural/Industrial/Climate/Leisure
activities
De onde eu venho? Por que isso é interessante?
Geografico/Ambiente/Rural/Industrial/Clima/Atividades de lazer

Sessao 3. Similaridade  Netflix/Series/Music/News/Sports.

Cultural What do you have in common? Clothes/Parties/
Netflix/Séries/Musica/Noticias/Esportes.
0 que vocé tem em comum? Roupas/Festas/

Sessao 4. Seu Futuro How do you see your future in France, Poland, Ukraine, elsewhere?
Europe?
What concerns do you have for the future? Do have any means to
change your country/region?
Como vocé vé seu futuro na Franga, Polonia, Ucrania, em outro
lugar? Europa?
Quais preocupagdes vocé tem para o futuro? Vocé tem algum meio
de mudar seu pais/regido?

Sessdo 5. Sua visita Discuss what you hope to get out of your visit. What activities do
you want to be involved in? What difficulties do you think you'll
have? etc.

Discuta o que vocé espera obter de sua visita. Em quais atividades
vocé gostaria de se envolver? Quais dificuldades vocé acha que
enfrentara? etc.

Desenvolvemos essas sessdes para alinhar com os interesses genuinos dos alunos,
promovendo interagdes motivadas pela curiosidade natural deles. Em vez de
prescrever diretrizes rigidas, sugerimos métodos possiveis de comunicacdo. Para
facilitar os encontros iniciais, sempre que possivel, tentamos encontrar horarios
sobrepostos nas agendas das turmas de ambos os grupos para organizar uma reuniao
em grupo, com professores supervisores de ambos os lados presentes. Apds essa
reunido inicial, compartilhamos dois documentos online com os alunos: um que
delineava as tarefas e o cronograma, e outro contendo os detalhes de contato de todos
os participantes. Como cada grupo geralmente consistia de 10 a 20 alunos, também
sugerimos uma divisdo em subgrupos menores para tornar a comunicacdo facil de
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gerar. As sessdes tematicas foram concebidas para serem realizadas na conveniéncia
dos alunos, permitindo flexibilidade.

Apesar da natureza pré-planeada das tarefas de comunica¢do, ndo houve duas
iteracdes do projeto exatamente iguais. A natureza fluida dos intercambios significou
que cada grupo moldou o projeto a sua maneira. Embora a maioria das atividades
online fosse estruturada com antecedéncia, também aproveitamos oportunidades para
colaboragdes espontaneas e ad hoc sempre que possivel.

Um exemplo disso foi a tarefa da campanha social, inicialmente projetada pelos
professores polacos como uma atividade de pratica de linguagem para seu grupo. A
tarefa exigia que os estudantes planeassem e concebessem uma campanha social sobre
um tema de sua escolha e a apresentassem na aula, com exemplos que incluiam
campanhas de conscientizacdo sobre a saude mental e para o bem-estar animal. No
entanto, uma vez que esta tarefa foi considerada interessante e eficaz para a pratica de
lingua, foi adaptada durante dois anos consecutivos para incluir grupos mistos de
polacos e franceses, que colaboraram online para completar a atividade.

Ao longo dos ultimos quatro anos, aperfeicoAmos as tarefas online para os
estudantes, implementando um conjunto unificado de atividades que tém em conta
efetivamente o tempo, as limita¢des tecnoldgicas e os diferentes niveis de empenho dos
participantes. Apesar de oferecer incentivos—como pontos extras para o exame final
para os estudantes franceses ou a oportunidade para os estudantes polacos usarem o
intercambio intercultural online como fonte de dados para suas teses de licenciatura
ou mestrado—, a participacdo tanto nos intercambios online quanto na mobilidade
fisica subsequente continuou a ser voluntaria. Isto significava que os alunos
ponderavam cuidadosamente o tempo e o esfor¢co necessarios para se envolverem no
projeto. Como resultado, os professores coordenadores tiveram de adaptar as tarefas
para se ajustarem as restri¢des que os alunos enfrentavam.

Inicialmente, os alunos completaram uma tarefa de "Erasmus virtual", que envolvia
trocar experiéncias pessoais sobre estudar e viver em Cracdvia e Clermont-Ferrand. Os
alunos trabalharam em grupos nacionais para criar apresentagdes para seus colegas
no outro pais, partilhando ideias sobre as suas vidas quotidianas, ambientes
académicos e experiéncias culturais.

A selecdo das atividades também foi moldada por oportunidades emergentes. Por
exemplo, um grupo foi designado para planear e conceber uma campanha social como
parte de sua aula de competéncias de expressdo oral em inglés. Uma vez que os
estudantes franceses também pretendiam melhorar o seu inglés, juntaram-se
virtualmente aos grupos polacos, colaborando nas ideias da campanha. Essa integracao
espontdnea de estudantes franceses e polacos enriqueceu a experiéncia de
aprendizagem e promoveu uma colaboragdo intercultural mais profunda.

Contextualidade
Outra chave para a longevidade e sustentabilidade de um projeto é fundamentar as
suas atividades no contexto em que opera. Christenbury (2011) enfatiza esse principio

de contextualizagdo, observando que o ensino eficaz “responde a alunos individuais, as
comunidades escolares e de sala de aula, e as necessidades sociais. Os professores
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eficazes alteram, ajustam e mudam a sua instru¢ao dependendo de quem esta na sala
de aula e da medida em que esses alunos estio conseguindo.®”

Nosso projeto alinhou com esse principio de varias maneiras. Uma vez que os
participantes e suas caracteristicas variavam de ano para ano, certificAmo-nos que as
atividades eram adaptadas as suas necessidades especificas. Para facilitar esse
processo, criamos pesquisas online que permitiram aos alunos construir perfis, que
foram entdo usados para emparelha-los com os seus parceiros de intercambio. Em
casos onde os estudantes se voluntariaram para mobilidade fisica, eles podiam
escolher interagir online com os estudantes franceses ou polacos especificos que
encontrariam pessoalmente mais tarde, tanto antes quanto depois do intercambio.

Ao longo do projeto, aderimos a pratica de ajustar a comunica¢do online para
atender as necessidades de cada grupo especifico. Por exemplo, modificamos os
objetivos do intercimbio para refletir os objetivos educacionais do grupo atual.
Quando os grupos de estudantes polacos estavam matriculados em um curso de
Aprendizagem de Linguas Assistida por Computador, concentrdmo-nos mais em testar
tecnologias para a comunicacdo em inglés. Por outro lado, quando os participantes
faziam parte de um semindario de ensino de inglés, os intercAmbios centraram-se na
observacdo de aulas online na universidade francesa. Isso ndo apenas forneceu
conhecimentos praticos, mas também levou a uma maior exploracdo académica, com
os alunos usando as observacdes como base para teses de investigacao.

A contextualizacdo também se estendeu ao nivel de autonomia que concedemos aos
participantes. Enquanto os estudantes de licenciatura seguiam um quadro mais
estruturado, proporciondmos uma maior independéncia aos estudantes de pds-
graduacgdo. Por exemplo, os estudantes de licenciatura que preparavam aulas de inglés
para colegas franceses necessitavam de um apoio significativo em termos de
metodologia e feedback extensivo sobre os seus recursos didaticos, enquanto os pds-
graduandos, sendo mais experientes, precisavam de menos supervisao.

As tecnologias de comunicacdo utilizadas ao longo do projeto também foram
escolhidas com atengdo cuidadosa as necessidades dos participantes, a disponibilidade
de ferramentas e a facilidade de uso. De 2014 a 2017, alargamos o alcance do projeto
usando um site Google+ para a comunidade CLAVIER, um espag¢o que acolhia
conversas, recursos e documentos relacionados ao intercambio intercultural online e
ao ensino de linguas com tecnologias digitais. A decisdo de usar esta plataforma foi
motivada pela sua acessibilidade—o Google+ era gratuito na época e apenas exigia uma
conta do Google. Este espago permitiu-nos convidar educadores, académicos e
estudantes de todo o mundo, incluindo participantes da Italia, dos EUA, da Suécia e de
outros paises, para compartilhar ideias e recursos.

No inicio do projeto, no inicio da segunda década do século XXI, o e-mail era a
principal ferramenta de comunicacdo. No entanto, 3 medida que as redes sociais
cresceram em popularidade, a comunicac¢do entre professores e estudantes —e entre
os proprios estudantes—mudou para plataformas de redes sociais. Essa transi¢io foi
uma resposta aos habitos de comunicacdo em evolucdo dos estudantes. Para tornar o
projeto mais natural e envolvente, adaptamos as tarefas para alinhar com os

6 “responds to individual students, school and classroom communities, and societal needs. Effective
teachers alter, adjust, and change their instruction depending on who is in the classroom and the extent
to which those students are achieving” (N.T.)
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comportamentos de comunica¢do que os estudantes exibiam em suas vidas privadas,
garantindo que as ferramentas e métodos utilizados fossem familiares e relevantes
para eles.

Curiosidade Intelectual

Um intercdmbio intercultural online sustentavel também deve também estar
enraizado no principio do respeito da curiosidade intelectual dos estudantes.
Christenbury (2011) enfatiza que “Professores eficazes comecam com a crenca de que
os alunos sdo inteligentes e podem ser atraidos para aprender.” Essa ideia pode
assumir varias formas na pratica educacional. No nosso projeto, reconhecemos o valor
de fornecer tanto aos estudantes quanto aos professores experiéncias diversificadas e
multifacetadas por meio de uma variedade de tarefas. Essas experiéncias ofereceram
aos participantes a chance de desenvolver uma gama de competéncias que atendiam
as suas necessidades pessoais e educacionais. O projeto foi concebido para fomentar
pelo menos quatro competéncias principais: intercultural, linguistica, digital e
académica.

Os alunos tiveram inumeras oportunidades de desenvolver competéncias
interculturais, tanto em niveis gerais quanto pessoais. Em um nivel geral, discussoes
sobre atragdes locais e lugares interessantes em cada regido permitiram que os
participantes compartilhassem conhecimentos culturais. O meio-termo entre
experiéncias gerais e pessoais surgiu por meio de tarefas como a criacdo de
apresentacdes ou videos comparando a vida estudantil na Pol6nia e na Franca. A nivel
pessoal, os estudantes compartilharam historias, falaram sobre seus interesses e
hobbies e, eventualmente, através da mobilidade fisica, experimentaram interacdes
cara a cara, ficando com seus colegas no pais anfitrio.

Os intercambios também desempenharam um papel significativo no reforco das
competéncias linguisticas dos estudantes. E importante notar que os objetivos de
aprendizagem das linguas diferiam entre os dois grupos. Para os estudantes franceses,
o0 objetivo principal era praticar suas capacidades de comunicagdo em inglés, aumentar
a sua motivagao para estudar a lingua e ganhar créditos extras para o curso de inglés
na universidade de origem. Os estudantes polacos, por outro lado, tinham um nivel de
proficiéncia em inglés mais avancada e concentraram-se no uso da lingua em contextos
informais e para fins educativos, como preparar e dar aulas aos seus colegas franceses.
Além disso, ambos os grupos tiveram a oportunidade de aprender frases basicas nas
linguas uns dos outros, particularmente durante a mobilidade fisica, quando as
interacOes pessoais eram mais frequentes.

0 desenvolvimento dessas competéncias nao foi limitado aos alunos. Os tutores do
projeto e outros professores envolvidos em ambos os lados do intercambio também
participaram em processos de aprendizagem semelhantes. A sua curiosidade
intelectual foi estimulada ao familiarizarem-se com outro pais, ao entender o
funcionamento de outra instituicio de ensino, ao melhorarem suas competéncias
linguisticas em inglés, polaco ou francés e ao testarem tecnologias digitais para a
comunicagdo intercultural e a pratica de linguas. Além disso, a sua participacdo em
projetos de investigacdo conjuntos alimentou ainda mais a sua motivacdo e
crescimento intelectual.
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Desta forma, o projeto ndo apenas respeitou a curiosidade intelectual dos alunos,
mas também incentivou os professores a aprender e a adaptar-se continuamente,
garantindo a sustentabilidade e relevancia do intercambio intercultural.

Autonomia

Os intercambios interculturais online a longo prazo e sustentaveis prosperam com
a autonomia. Como afirma Christenbury (2011), “Os professores reflexivos e
competentes ndo precisam ser controlados, geridos ou monitorados estritamente.
Esses professores estdo préximos de seus alunos tanto ao nivel intelectual quanto
psicolégico, e devem ser capacitados a usar seu discernimento para tomar decisdes na
sala de aula.” E dificil imaginar um compromisso de longo prazo com um projeto
educacional que exige um investimento significativo de energia, intelecto, tempo e
recursos financeiros sem conceder um sentido de autonomia e agéncia—definido como
“a capacidade dos professores de agirem de maneira intencional e construtiva para
dirigirem seu crescimento profissional e contribuir para o crescimento de seus
colegas” (Calvert, 2016).

O sucesso deste projeto pode ser amplamente atribuido a autonomia sob varias
formas. Um dos fatores-chave foi a liberdade institucional e o apoio para praticas
experimentais em um contexto internacional. Tutores e criadores do projeto em ambos
os lados do intercimbio receberam flexibilidade dentro de suas aulas regulares para
conceber e implementar atividades online e de mobilidade fisica. Do lado francés, a
participacdo nas atividades KraCler, embora voluntaria, foi incentivada com créditos
extras para as notas finais do semestre dos alunos. Do lado polaco, o tutor teve a
liberdade de integrar o intercimbio em cursos de semindrio, aulas de aprendizagem de
linguas assistida por computador ou sessdes de pratica de inglés.

0 apoio institucional, embora limitado, foi outro fator crucial. Embora o projeto nio
tenha recebido subvencdes externas, as universidades forneceram um modesto apoio
financeiro. Na Polonia, o professor principal recebeu dois bonus financeiros por
organizar e gerenciar o projeto, e algum financiamento foi fornecido para apoiar a
mobilidade fisica de professores e estudantes. Em Franca, o professor principal
recebeu boénus ocasionais por seu envolvimento. O apoio adicional veio de bolsas
Erasmus+, que facilitaram visitas entre as instituicoes parceiras.

As instituicdes também apresentaram o projeto como parte de seus esforcos de
internacionalizacdo e praticas educacionais inovadoras. Os dados do projeto foram
incluidos em relatdrios destacando colaboragdes internacionais, e as noticias sobre a
iniciativa foram compartilhadas através dos canais das redes sociais e sites das
universidades. Isso ndo apenas aumentou a visibilidade do projeto, mas também
contribuiu para as reputagdes das institui¢des.

A autonomia dos professores foi ainda expressa através da liberdade de escolher
ferramentas de comunica¢do digital. Embora ambas as universidades tivessem
plataformas oficiais como Moodle e, posteriormente, Microsoft Teams, os professores
ndo eram obrigados a usa-las exclusivamente. Eles tinham a flexibilidade de
experimentar varias ferramentas, como paginas do Google+, Documentos Google,
Google Blogs, Google Hangouts e plataformas de redes sociais como Messenger,
Instagram e Twitter. E importante referir que nio existiam restri¢des institucionais ao
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uso dessas ferramentas, permitindo que professores e alunos escolhessem as
plataformas que melhor atendiam as suas necessidades de comunicacao.

Embora Christenbury (2011) se concentre na autonomia do professor, um
principio fundamental do nosso projeto também era promover a autonomia dos
estudantes. Incentivar e implementar esta autonomia foi um objetivo pedagégico
central do intercambio. Para além das muitas oportunidades de livre escolha ja
mencionada, uma ferramenta adicional introduzida para os participantes franceses foi
um portfdlio reflexivo. Isso permitiu que os estudantes documentassem as suas
experiéncias de aprendizagem durante as interacdes online (e, quando relevante,
offline) com os estudantes polacos. O portfélio incluia artefactos digitais que captavam
a esséncia desses intercambios, proporcionando um espacgo de reflexdo e crescimento
pessoal.

Em suma, a autonomia concedida tanto a professores quanto a estudantes foi uma
pedra angular da longevidade e do sucesso do projeto, permitindo flexibilidade,
inovacdo e investimento pessoal no intercambio.

Ir além do curriculo

A motivacdo para desenvolver e sustentar um projeto como o nosso radica numa
crenga destemida no seu valor pedagogico para todos os participantes. Christenbury
(2011) sublinha que “uma vez que o objetivo é a aprendizagem, os professores eficazes
devem ajustar o curriculo, os métodos e o ritmo para atender as necessidades dos
alunos. Professores eficazes priorizam as necessidades dos alunos em vez das
demandas estritamente interpretadas do guia curricular do distrito escolar ou do teste
final do ano.” Em muitos aspetos, o nosso projeto de intercambio intercultural pode ser
descrito como destemido.

Uma razdo para isso sdo as diferencas significativas nos programas de estudo de
ambos os lados do intercdmbio. Os estudantes polacos eram principalmente de estudos
de inglés, enquanto os alunos franceses estavam focados em ciéncia do desporto, e seus
niveis académicos variavam entre programas de licenciatura e mestrado. Em vez de
ver essas disparidades como obstaculos, abragamo-las como oportunidades para
explorar o valor educativo de conectar individuos de diferentes contextos académicos
e culturais. A nossa motivagdo residiu na descoberta de pontos comuns e de objetivos
de aprendizagem partilhados que tornaram o projeto significativo para todos os
envolvidos.

CLAVIER também foi um espago para experimentacdo pedagogica. Um exemplo
disso foi a introducdo da comunidade #clavedu, concebida para promover o
intercAmbio intercultural e partilhar conhecimentos pedagodgicos, competéncias
linguisticas e conhecimentos digitais num grupo informal de educadores e estudantes
na plataforma Google+ e nas redes sociais.

Apesar da falta de apoio financeiro estavel, o projeto encontrou formas de
continuar contando com os esfor¢os voluntarios de seus lideres, utilizando recursos
gratuitos e solicitando financiamento ad hoc para cobrir mobilidades fisicas. Os lideres
do projeto desempenharam maultiplos papéis além do ensino, que sdo descritos com
mais detalhes em outros lugares (ver Ensor et al.,, 2017). Essas fung¢des inclujiam a
organizacdo de eventos online e offline, de viagens e a procura de formas de cobrir os
custos do projeto. Embora exigente, estas responsabilidades adicionais alimentaram a
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motivacdo e garantiram que o trabalho permanecesse dindmico e envolvente. Os
desafios do projeto ajudaram professores e estudantes a desenvolver competéncias
valiosas de organizacdo e gestao.

O projeto também introduziu desafios nos planos de ensino e no conteido dos
cursos em ambos os lados. Uma vez que a comunicacdo intercultural se tornou parte
dos cursos lecionados pelos responsaveis do projeto, foram necessarias modificacdes
para integrar estas atividades. Um desses ajustamentos foi a oportunidade para os
estudantes franceses obterem créditos adicionais em inglés participando nos
intercambios interculturais online. Os estudantes podiam comunicar em inglés com os
colegas polacos e documentar as suas experiéncias e reflexdes num portfélio.

Outra caracteristica inica dos intercambios KraCler foi as sessdes espontaneas de
comunicacdo online. Embora as vezes essas sessdes interrompessem o curriculo
planeado, elas adicionaram um elemento auténtico de comunicagdo em tempo real. Por
exemplo, os estudantes podiam concluir tarefas de comunicacdo que nio tinham
conseguido durante o horario de aula ou discutir arranjos de mobilidade fisica com
seus colegas. Essas intera¢des nio planeadas contribuiram para o sentimento geral de
resposta e adaptabilidade do projeto, garantindo que permanecesse relevante e
benéfico para todos os participantes.

Os quatro temas

0 nosso estudo identificou varios fatores-chave que influenciaram diretamente a
longevidade e a sustentabilidade do projeto. Esses fatores podem ser agrupados em
quatro categorias principais: estimulos pessoais, académicos, profissionais e
institucionais. A semelhanca dos tracos de um intercambio intercultural online eficaz
discutidos anteriormente, a interacdo desses estimulos criou uma sinergia inica que
apoiou a implementagio e o sucesso continuo do projeto.

Um elemento crucial foi o forte relacionamento desenvolvido entre os lideres do
projeto e os tutores ao longo dos doze anos de colaboragdo. Os profundos lacos de
amizade e confianga que cultivamos—embora dificeis de documentar por métodos de
pesquisa tradicionais—eram centrais para o sucesso duradouro do projeto. Esses
relacionamentos permitiram a rapida resolucdo de desafios e facilitaram uma
colaboracio continua, uma vez que os parceiros permaneceram facilmente acessiveis
uns aos outros. A confianca foi ainda demonstrada pelo intercimbio ndo apenas de
contatos profissionais, mas também pessoais, incluindo nimeros de telefone mdvel
privados, permitindo discutir assuntos do projeto a qualquer momento. Essa rica
comunica¢do online através das redes sociais e do contato direto sustentou nossos
esforgos colaborativos.

As interacdes presenciais durante as mobilidades fisicas também fortaleceram
essas relagdes, contribuindo para a boa organizacdo e gestdo dos intercambios online.
Ao longo dos anos, acumulamos uma colegio significativa de fotos, videos e outros
artefactos digitais que documentam visualmente a construcdo de relacionamentos
entre os alunos e, particularmente, os tutores do projeto.

0 projeto também estimulou a atividade académica dos lideres do projeto, atuando
como um catalisador para o trabalho académico. O nosso envolvimento resultou na
publicacdo de trés artigos de pesquisa explorando varios aspetos da organizagdo e
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avaliacdo de intercambios interculturais online. Além disso, apresentamos 0s nossos
resultados em varias conferéncias, em inglés, polaco, francés e agora portugués,
partilhando ideias e aprendendo com workshops e sessdes conduzidas por outros
especialistas na area. Essas atividades expandiram a nossa rede internacional, levando
a colaboragdes temporarias com académicos da Italia, EUA, Suécia e Finlandia.

O crescimento académico se estendeu também aos estudantes. Do lado polaco, duas
teses de mestrado e dois trabalhos de diploma de licenciatura foram escritos sobre
topicos relacionados com intercambios interculturais online, incluindo CLAVIER. Do
lado francés, os estudantes de inglés que participaram no projeto mantiveram
portfélios de aprendizagem documentando suas experiéncias e refletindo sobre o seu
desenvolvimento linguistico.

Como professores universitarios, o projeto melhorou significativamente os nossos
conhecimentos profissionais e pedagégicos. Adquirimos uma experiéncia valiosa em
ensino, gestdo e competéncias digitais. Um exemplo disso é a evolugdo da concecio de
tarefas para os estudantes—inicialmente, os intercimbios eram estruturados de forma
pouco rigorosa, mas com o tempo, transformamo-los em séries bem definidas de
tarefas que apoiavam melhor a aprendizagem dos estudantes.

Também desenvolvemos uma especializacdo em gestdo de projetos através das
iteragdes recorrentes do KraCler. Por exemplo, criamos formularios online para coletar
informacGes sobre os participantes, facilitando o processo de conhecimento mutuo.
Estes formularios tém sido reutilizados ano apds ano. O processo de recrutamento de
alunos tornou-se padronizado, com os nossos grupos de curso a servirem como
principal grupo de candidatos. O calendario do projeto também se tornou bem
estabelecido: o recrutamento comeca em setembro e outubro, os intercambios
interculturais duram até o intervalo de Natal, e os preparativos para a mobilidade fisica
de marco acontecem no final do outono ou inicio do inverno, com intercambios online
adicionais antes e depois da mobilidade.

Além disso, o nosso projeto levou a uma mudanca de uma tecnologia de
comunicagdo para outra para atender as necessidades dos estudantes em evolugdo e
para melhorar a eficiéncia da comunicagdo. Passdmos da utilizagdo do e-mail para
experimentar ferramentas multimédia, como video, blogues, redes sociais e,
eventualmente, plataformas de gestao de aprendizagem como Microsoft Teams. Essa
experimentacdo tecnolégica ndo foi apenas um desenvolvimento pratico, mas também
um fator de motivacdo, uma vez que aumentou a nossa literacia digital e a nossa
compreensdo de como a tecnologia pode melhorar a aprendizagem de linguas, o ensino
e o desenvolvimento de competéncias interculturais.

Embora o projeto tenha inicialmente decorrido de uma iniciativa pessoal e da
curiosidade intelectual, acabou por beneficiar de algum apoio institucional, ainda que
limitado. Um aspeto fundamental desse apoio foi a autonomia concedida aos tutores
do projeto. A liberdade para planear, gerir e continuar o intercAmbio sem restricdes
institucionais foi fundamental para manter nossa motivacao e garantir o sucesso do
projeto.

Além disso, houve algum apoio financeiro, principalmente na forma de subsidios
Erasmus+, que permitiram que os professores visitassem a universidade parceira, e
bonus concedidos para reconhecer os esforgos feitos na organizagdo e gerenciamento
do projeto. Embora esse apoio financeiro fosse modesto, contribuiu para a
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sustentabilidade do projeto e ajudou a cobrir alguns dos custos associados as suas
atividades.

Em resumo, a combinacdo de fatores pessoais, académicos, profissionais e
institucionais criou uma base sélida para a longevidade e sustentabilidade do projeto.
Esses elementos ndo apenas fomentaram a colabora¢do, mas também forneceram a
motivacdo e 0s recursos necessarios para manter o projeto prosperando ao longo dos
anos.

Discussao e conclusodes

A analise acima teve como objetivo fornecer informacoes sobre o KraCler, parte do
projeto Clavier, explorando as razdes por tras de seu sucesso sustentado como um
intercAmbio intercultural online e offline ao longo de doze anos. A longevidade e
sustentabilidade do projeto podem ser atribuidas a uma série de atividades que se
alinham com os principios do ensino eficaz, conforme descrito por Christenbury
(2011), que adaptamos para descrever intercimbios interculturais online bem-
sucedidos. Na sua esséncia, um intercimbio eficaz promove a satisfacio tanto de
professores quanto dos estudantes, e 0 nosso estudo mostra que um projeto baseado
na curiosidade intelectual, na autonomia e numa abordagem destemida aos desafios
pode alcangar este resultado.

Os resultados também apoiam as conclusdes de Sadler e Dooly (2016),
especialmente em relacdo ao papel crucial do envolvimento dos professores no sucesso
de projetos de intercimbio de longo prazo. Assim como Nishio (2023), constatamos
que um forte relacionamento e uma comunicacdo eficaz entre os coordenadores do
projeto foram essenciais para manter a sustentabilidade. A flexibilidade na adaptagio
dos programas de curso e das atividades de intercimbio as necessidades dos
participantes, conforme observado por Nishio (2023), foi outro fator chave na
longevidade do projeto. Assim como outros projetos, como o de Stefl (2019), a nossa
iniciativa demonstrou que, mesmo quando ha assimetria entre os perfis dos
participantes—seja nos programas de estudo ou niveis académicos—resultados de
aprendizado significativos ainda podem ser alcangados para todos os envolvidos, tanto
estudantes como professores.

Além do que a literatura identifica como fatores para intercimbios interculturais
online ou virtuais bem-sucedidos, salientamos a importancia da autonomia, do
destemor e do desejo persistente de continuar a colaboragao apesar dos desafios. Esses
desafios, incluindo o de concec¢ao de atividades, a escolha das tecnologias apropriadas
e a navegacao pelas restricoes financeiras, atuaram como for¢cas motivadoras que nos
levaram a inovar e resultaram em ganhos significativos para os participantes.

0 nosso estudo real¢a a importancia de incorporar os intercimbios interculturais
na formagao dos professores de linguas estrangeiras. Estas interagdes oferecem uma
oportunidade valiosa para refor¢ar as suas competéncias linguisticas através da
utilizacdo da lingua em situacdes da vida real (Conselho da Europa, 2001). A
implementacdo do sistema KraCler, incluindo a utilizagdo de ferramentas digitais,
também contribui para a aquisicio de experiéncia pratica das tecnologias, aspeto
destacado como essencial na formacdo de professores de linguas por Dudeney et al.
(2013). Esta experiéncia podera ser aplicada nas suas futuras praticas de ensino para
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promover o desenvolvimento das competéncias linguisticas dos seus alunos (Blake,
2016). Além disso, o sistema permite o desenvolvimento de competéncias de
comunicacdo intercultural (Byram, 2021), que sdo essenciais no contexto educativo
contemporaneo globalizado. Esta competéncia é reforcada pela intera¢do regular com
estudantes de varias culturas, enriquecendo a consciéncia cultural dos participantes e
facilitando a gestdo de turmas multiculturais, contribuindo assim para a
internacionaliza¢do dos cursos de formacao.

Embora o KraCler tenha conseguido manter uma longevidade notavel, constatdmos
algumas limitagdes. A falta de financiamento permanente limitou o &mbito de certas
iniciativas e aumentou a carga de trabalho dos tutores, que assumem vdrias
responsabilidades. Além disso, a natureza voluntaria da participacdo pode ter gerado
um viés de selecdo, deixando de fora alguns dos destinatarios menos disponiveis ou
motivados. Por dltimo, o acesso as tecnologias necessdarias, embora ndo tenha sido um
problema no nosso estudo, é um fator determinante que deve ser tido em conta para
garantir uma participa¢ao equitativa.

Para garantir a sustentabilidade e o éxito a longo prazo dos projetos de intercimbio
virtual, recomendamos aos investigadores varias medidas. E importante assegurar
fontes de financiamento desde o inicio do projeto, através de convites internacionais a
apresentacdo de projetos e de parcerias institucionais (Altbach & Knight. 2007),
contribuindo a internacionalizacio das formagdes (Knight, 2004). E igualmente
necessario encorajar uma participacdo generalizada, introduzindo incentivos como a
atribuicdo de créditos académicos, distintivos ou qualquer outra forma de
reconhecimento oficial. Por dltimo, parece imperativo assegurar que o acesso as
tecnologias envolvidas seja possivel a todos os participantes, garantindo assim a
equidade e a eficacia do projeto (Warschauer, 2003).

A andlise da sustentabilidade do KraCler pode certamente servir de quadro para
planear e avaliar projetos de intercambio intercultural semelhantes. No entanto, é
importante reconhecer que o KraCler foi caracterizado por uma combinacio tnica de
persisténcia dos professores, motivacao e relacionamentos pessoais, que pode ndo ser
sempre replicavel em outros contextos. Isso reforca a ideia de que, apesar dos esforcos
para isolar os principais fatores de sucesso em projetos educacionais, o elemento
humano continua sendo primordial para determinar o resultado final.

Conflito de interesses

Os autores declaram ndo ter nenhum conflito de interesses. Os financiadores ndo tiveram
nenhum papel no desenho do estudo; na coleta, analise ou interpreta¢do dos dados; na redagio
do manuscrito ou na decisdo de publicar os resultados.
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ABSTRACT

Introduction: This study investigates the perception
and pedagogical viability of Didactic Audiovisual
Translation (DAT) in plurilingual education among
pre-service pre-school teachers, using mixed methods.
It explores the effectiveness of DAT—didactic free
commentary in particular—for language acquisition,
as well as its suitability for fostering Content and
Language Integrated Learning (CLIL) and contributing
to the improvement of foreign language proficiency.
Despite previous research on DAT, there is a shortage
of studies focused on early childhood education,
underscoring the relevance of this work. Methodology:
The study involves 103 pre-service teachers and
utilizes questionnaires and focus groups to analyze the
benefits, challenges, and opportunities of integrating
DAT into CLIL practices. Results: Overall, the findings
underline participants’ confidence in the capacity of
free commentary to enrich the educational experiences
of their future students, while acknowledging
associated challenges and emphasizing the ongoing
need for exploration and refinement for effective
integration. Discussion: The findings suggest adapted
approaches for plurilingual instruction in pre-school
and highlight areas for future research in this
educational field. The integration of DAT into CLIL
offers opportunities to promote plurilingualism and
enhance linguistic and cultural competence.

KEYWORDS: Didactic audiovisual translation (DAT); pre-
school education; CLIL; pre-service teachers; free
commentary.
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Exploracion del Potencial Pedagogico de la Traduccion
Audiovisual Didactica en la Educacion Preescolar
Plurilingtie: La Perspectiva del Profesorado en Formacién

RESUMEN

Introduccion: Este estudio investiga la percepcion del futuro profesorado sobre el uso de la
Traduccién Audiovisual Didactica (TAD) en el aula de educacién infantil. El articulo se basa en
un diseflo de investigaciéon mixto en el que se explora el uso de la TAD -en concreto, el
comentario libre- en la adquisicién de lenguaje, asi como su idoneidad dentro del Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lenguaje (AICLE). Aunque el campo de la TAD se ha consolidado en
la altima década gracias a un corpus fértil de investigaciones sobre su uso pedagégico en el aula
de idiomas, hay una escasez de estudios en la etapa de educacién infantil, y también son
necesarios mas trabajos en los que se analice la aplicacién de la TAD en el marco del AICLE.
Metodologia: El estudio involucra a 103 maestro/as en formacién, empleando cuestionarios y
grupos de discusion para analizar los beneficios, desafios y oportunidades de integrar la TAD
en AICLE en infantil. Resultados: En general, los resultados subrayan la confianza de lo/as
participantes en la capacidad del comentario libre para enriquecer las experiencias educativas
de sus futuros estudiantes, al mismo tiempo que reconocen los desafios asociados. Discusion:
Los resultados sugieren la necesidad de enfoques adaptados para la instruccidon plurilingiie en
educacion infantil e identifican futuras lineas de investigacion en este campo educativo. La
integracion de la DAT en contextos de AICLE ofrece oportunidades para promover el
plurilingliismo y mejorar la competencia lingtiistica y cultural.

PALABRAS CLAVE: Traduccién audiovisual didactica (TAD); educaciéon preescolar; AICLE;
profesorado en formacioén; comentario libre.

Introduction

Didactic audiovisual translation (DAT) refers to the application of audiovisual
translation (AVT) modes, such as subtitling, dubbing, subtitling for the deaf and hard
of hearing (SDH), audio description (AD), and voiceover (VO), as educational tools in
language instruction (Talavan, 2020). Essentially, DAT focuses on designing
instructional activities wherein learners employ distinct strategies in subtitling or
revoicing a video segment using Information and Communication Technologies (ICTs).
Although DAT is commonly associated with Foreign Language Learning (FLL) -which
is a proxy for teaching English as a Foreign Language (EFL)-, the utilization of
subtitling or dubbing can enhance students’ proficiency in their mother tongue (L1) as
well as their second (L2) or third language (L3). Experiments involving minority
languages in Spain reveal that revoicing and subtitling serve as effective tools for
learning endangered languages with limited media exposure (Avello-Rodriguez &
Fernandez-Costales, 2020).

126 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 125-146



Exploring the Pedagogical Potential of Didactic Audiovisual Translation in Plurilingual Pre-school
Education: The Perspective of Pre-service Teachers

In the realm of language acquisition, DAT serves as an interdisciplinary field that
merges translation studies, applied linguistics, and educational sciences (Talavan et al.,
2024). Notably, research within the domain of DAT has yielded promising outcomes in
language education, contributing to the enhancement of students’ communicative
abilities across primary, secondary, and tertiary educational levels (Avila-Cabrera &
Rodriguez-Arancén, 2021; Bausells-Espin, 2022; Lertola, 2018; Pintado-Gutiérrez &
Torralba, 2022; Sdnchez-Requena et al., 2022; Talavan, 2013). While the use of DAT in
language education has been extensively explored within higher education settings,
particularly within language-related programmes, fewer studies have investigated its
impact within secondary (Navarrete, 2013, 2018; Sanchez-Requena, 2016, 2018) and
primary education (Fernandez-Costales, 2021a, 2021b). To date, the examination of
DAT in pre-school education remains largely uncharted territory.

Introducing DAT into pre-school education can facilitate the development of not
only linguistic, intercultural, and mediation skills, but also contribute to the
enhancement of multimodal literacy skills. The importance of multimodal literacy is
underscored by its recognition of the availability and utilization of various modes, such
as speech, writing, imagery, music, gesture, gaze, and posture, for communication,
representation, and interaction within a culture (Lépez-Pérez & Bobadilla-Pérez,
2023). Consequently, the principal aim of this study is to investigate the perceptions of
prospective pre-school educators concerning the pedagogical feasibility of DAT within
the context of plurilingual education. Specifically, the study seeks to explore the use of
free commentary as a resource within a Content and Language Integrated Learning
(CLIL) framework. Our claim is that DAT provides learners with the chance to
manipulate the language that conveys the content, which is shown in an interactive
way, thus improving motivation of CLIL learners. Furthermore, DAT can activate
cognitive processes and foster intercultural competence (Fernandez-Costales, 2017).

Literary review
Didactic audiovisual translation

In the early years of the 21st century, the integration of AVT into FLL gained
prominence with key publications by scholars such as Williams and Thorne (2000),
Talavan (2006) and Danan (2010), which focused on the benefits of using subtitling
and dubbing to learn foreign languages. While earlier studies had examined the use of
watching subtitles to support learning (Price, 1983; Vanderplank, 1988), scholarly
attention shifted towards the active use of DAT in the 2010s, emphasizing active
integration of AVT into language learning rather than its passive use as a supplement.
This shift resulted in the publication of seminal monographs (Incalcaterra McLoughlin
et al. 2018; Lertola, 2019a; Talavan, 2013) and a rise in related articles in specialized
journals.

In the past two decades, research in this domain has provided empirical evidence
showcasing how DAT facilitates vocabulary acquisition (Lertola, 2019b), nurtures
intercultural competence (Borghetti & Lertola, 2014), enhances oral comprehension
and production (Avila-Cabrera, 2022; Fuentes-Luque & Campbell, 2020) improves
written proficiency (Avila-Cabrera, 2021; Talavan et al,, 2017), and advances overall
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communicative competence in L2 acquisition (Bafos-Pinero et al., 2021; Fernandez-
Costales et al., 2023). Beyond linguistic advantages, the application of DAT has
demonstrated positive impacts on various educational dimensions: it fosters creativity
(Avila-Cabrera, 2022; Talavan, 2019), stimulates classroom interaction and motivation
(Alonso-Pérez, 2019; Beseghi, 2018), activates prior knowledge, engages higher and
lower-order cognitive abilities, and encourages translanguaging, encompassing the use
of both the native and target languages in instructional settings (Bafios-Pifiero et al,,
2021; Pintado-Gutiérrez & Torralba, 2022).

The primary benefits of employing DAT in various language contexts stem from its
use of authentic video and specialized software, like subtitle editors or video editing
programmes. These resources imbue the learning environment with authenticity,
familiarity, realism, and motivation. Additionally, the integration of diverse codes
(semiotic and linguistic) and channels (written and oral) actively engages learners
during subtitling or dubbing tasks, enhancing the comprehensiveness of didactic AVT
practice and its potential benefits in FLL. Leaving linguistic gains aside, the use of
subtitling or active dubbing of videos by students facilitates the development of digital
skills, multimodal working, and mediation (Martinez-Sierra, 2021). Moreover, it is
noteworthy that DAT can be implemented in both face-to-face and digital educational
settings, a particularly pertinent aspect given the increased prominence of virtual
(online) and hybrid modes of language learning in the wake of the COVID-19 pandemic.
Despite the growing corpus of papers devoted to DAT in the last decades, some
research gaps can be identified in the field: the application of DAT in pre-school is
unresearched, and we feel the insights of stakeholders (particularly, teachers)
deserves further attention, as they are the key agents in language education.

Research in DAT has primarily focused on the analysis of subtitling and dubbing,
although other modalities, such as VO and SDH, have been examined in more recent
studies (see, for instance, Talavan, 2021; Talavan et al.,, 2022).

Free commentary is a lesser-known AVT mode that lies midway between dubbing
and AD. It involves interlingual transfer in the aural channel, replacing the original
dialogues with a new audio track. This track typically provides a relatively free
description of the visuals combined with a loose translation or adaptation of the
original dialogues. Free commentary is occasionally employed in documentaries (when
voice-over is not used as the AVT mode) and has recently gained popularity in informal
contexts, often aiming to produce specific effects on the audience, ranging from parody
to political messaging. Despite its unique features, there is little to no research on free
commentary as an AVT mode, likely due to its overlap with dubbing and the challenges
of accessing the original materials or analyzing the transfer process in this creative
translation approach (Lertola, 2021; Talavan et al.,, 2024).

One of the most comprehensive research projects carried out on DAT was
TRADILEX (https://plataformavirtual.tradilex.es) that aimed to evaluate the impact of
DAT on the participants’ four linguistic skills (listening, reading, writing and speaking)
and the integrated learning of foreign languages. The study involved 566 participants
from eight Spanish universities during the 2020-2021 academic year. The results of
the project revealed that DAT significantly enhances the English learning process, with
participating students showing improvement across all four linguistic skills: written
and oral reception and production. Additionally, students demonstrated notable
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progress in both DAT and foreign language skills throughout the intervention, aligning
with similar findings from earlier research (Fernandez-Costales et al., 2023).

DAT in pre-school and primary education

Scholars have foreseen the potential of DAT in teacher education since the early
2010s and research is gradually growing (Nicora, 2024). Pre-service primary
education teachers have been involved in a few experimental studies aimed at
investigating their perception on the applicability of the DAT-based methodology in
primary education. After being introduced to DAT and practicing subtitling and/or
revoicing tasks, they acknowledge DAT as a beneficial tool in primary education
settings (Couto-Cantero et al.,, in press; Lopez-Cirugeda & Sanchez-Ruiz, 2013;
Fernandez-Costales, 2014; Tinedo-Rodriguez & Lertola, 2024). In the case of
Fernandez-Costales’ 2014 study, teacher training was intertwined with actual practice
as the 30 pre-service teachers could implement a subtitling teaching unit with primary
students in their placement school. In a feedback questionnaire, the pre-service
teachers reckoned that didactic subtitling could foster primary students’ motivation
and vocabulary development. Furthermore, subtitling tasks proved to be particularly
suited in CLIL context since the 4C can be effectively addressed. These results are in
line with the perception of the primary students involved. In a more recent study, as
many as 120 primary school children had a very positive perception on the use of
didactic subtitling and didactic dubbing tasks (Fernandez-Costales, 2021a).
Interestingly, students showed a slight preference towards dubbing tasks as in-
training teachers did (Fernandez-Costales, 2021b).

Recent studies have explored DAT-based tasks with primary school children
learning Italian as a Foreign Language in Ireland (Beltramello & Nicora, 2021; Nicora,
2022; Nicora & Lertola, in press). The three experimental studies have investigated the
combined use of captioning and revoicing activities in face-to-face and online settings.
Despite some technological issues, participants enjoyed the experience in terms of the
development of language as well as transferable skills and expressed their interest in
learning languages and content through DAT activities.

Furthermore, for what concerns CLIL, two didactic proposals have been advanced:
in the first one by Tinedo-Rodriguez (2022), a short film has been produced to allow
working on cross-curricular and linguistic content in an integrated way by means of a
didactic voice-over task; in the second by Tinedo-Rodriguez & Ogea (2023), a lesson
plan has been designed to delve into the photoelectric effect, employing didactic
subtitling of documentaries as a novel approach to teaching Physics.

However, research on the implementation of DAT in pre-school is still limited. An
exploratory study was carried out with Vocational Education and Training (VET) in-
training - teachers (Lertola, 2021). Participants created a didactic free commentary
task of a silent animated video by writing the script collaboratively and recording it
individually. In a feedback questionnaire and a focus group, they acknowledged to have
improved their own language proficiency in a creative as well as enjoyable way and
expressed their intention to employ it in their future teaching practice. Notably, the age
range of the infants sparked a debate. Some participants believed the DAT task could
be appropriate for two-to-three-year-old children if modified, while others considered
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it more suitable for children aged five and above. To conclude, the encouraging
feedback from teachers and children regarding the integration of DAT activities into
teaching practices documented in previous studies has paved the way for further
research in the field of DAT in pre-school education.

CLIL in pre-school education

Language acquisition in pre-school education is fundamental for laying the
groundwork of effective communication skills throughout life. In recent decades,
educational reforms in Spain, such as the LOE (2006), LOMCE (2013), and LOMLOE
(2020), have increasingly emphasized the importance of second language learning,
elevating plurilingualism to a central competency within the curriculum. The concept
of plurilingualism, as outlined in the Common European Framework of Reference for
Languages (CEFR) (Council of Europe, 2001), emphasizes the integration of linguistic
experiences across diverse cultural contexts, thereby fostering a holistic
communicative competence that transcends individual languages.

To promote plurilingualism, educational methodologies must integrate principles
that address both linguistic and cultural diversity. CLIL has emerged as a prominent
approach in this regard. As defined by Coyle et al. (2010), it is a dual-focused
educational approach that intertwines language and content learning, with an
emphasis on communication, content, cognition, and culture—the "4Cs" framework.
This approach has seen growing interest in pre-school education, where
developmental characteristics demand a flexible and playful pedagogy tailored to the
holistic needs of young learners (Otto & Cortina, 2023).

The application of CLIL in pre-school must align with the globalized nature of early
education. Rather than isolating subjects as in primary and secondary levels, CLIL
proposals at this stage are better organized into interdisciplinary activities that
address the three key areas of knowledge defined by the LOMLOE (2020): Harmonious
Growth, Discovery and Exploration of the Environment, and Communication.
Additionally, “culture” in the CLIL framework should encompass both local and distant
cultural elements, fostering a sense of identity while introducing global perspectives.
Task-based learning is particularly effective in this context, as it integrates these
principles into meaningful, age-appropriate activities that support language
acquisition and holistic development (Bobadilla-Pérez & Cancela-Pose, 2020).

The growing interest in CLIL for pre-school education has led to the development
of specialized handbooks (e.g, Mair, 2021; Otto & Cortina-Pérez, 2023) and an
expanding body of research, including studies by Alvira and Gonzalez (2018),
Almodoévar and Goémez-Parra (2017), and Cortina-Pérez and Pino (2022). These works
emphasize the need to adapt CLIL practices to the unique learning characteristics of
pre-school children.

CLIL and Free Commentary

An emerging area of innovation within the CLIL framework is the integration of
digital competences, a priority under the European Commission's Digital Education
Action Plan (2021-2027) (2023). Digital tools can enhance the interactive and
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multimodal nature of language learning, making it more engaging for very young
learners. In this context, DAT represents a particularly promising approach. DAT
leverages audiovisual media, such as subtitling and dubbing tasks, to support the
development of both oral and digital skills. By engaging children in tasks such as
creating Free Commentary for short stories, DAT promotes language acquisition while
simultaneously building foundational digital literacy.

In pre-school CLIL settings, DAT aligns seamlessly with task-based learning,
providing opportunities for authentic language use and collaboration. For example,
Free Commentary activities can help children connect spoken and written language,
enhancing oral comprehension and vocabulary retention while encouraging
pronunciation practice and expressive communication. By integrating these practices,
educators can create a rich, multimodal environment that fosters both linguistic and
digital competencies, paving the way for future learning success.

Free Commentary represents a still relatively infrequent DAT mode. Recently,
researchers and educators have begun to explore its potential due to its flexibility. Its
primary objective is to convey the core message, rather than to adhere strictly to the
source text or the images. This flexibility allows learners to focus on (inter)cultural
elements either freely or in a guided way. These inherent features make Free
Commentary a suitable approach for early childhood and primary education.

Method

The study comprises three primary research questions:

R.Q1. What are the teachers’ perceptions regarding the efficacy of DAT, and didactic
free commentary in particular, as tools for facilitating language acquisition among very
young learners?

R.Q2. Is free commentary a suitable instrument for fostering the implementation of
CLIL within the pre-school educational setting?

R.Q3. Does the use and design of DAT resources contribute to the enhancement of
classroom engagement among future pre-school teachers?

The objective of the article is to provide new insights into language education by
presenting empirical research on the application of DAT in pre-school education, a
topic that has been neglected thus far. Furthermore, through analyzing teachers’
perspectives, we aim to explore not only the potential benefits of DAT in this
educational stage but also the challenges and difficulties experienced by educators. The
paper also contributes to the field of CLIL and plurilingual education by offering new
insights and classroom approaches to be used in bilingual classesThe study adopts an
exploratory research design, employing a mixed-methodology approach that combines
quantitative -i.e., questionnaires- and qualitative -focus groups- data collection
techniques. We find the use of both techniques aligns with the nature of the study
(exploratory) and the aims of the paper. Besides, the research design is coherent with
many studies published int the field of DAT and language education.

The investigation took place at the Faculty of Education of the University of A
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Corufia, Spain, throughout the second semester of the 2023-2024 academic year.

Participants

The participants consisted of 103 student-teachers enrolled in the Degree in Pre-
School Education. All participants were enrolled in the course "Foreign Language
Teaching in Pre-school " during the third year of their degree programme. It is also
worth mentioning that in the Bachelor's Degree in Early Childhood Education, there is
no specific subject dedicated to ICT; instead, these competencies are addressed
transversally throughout the curriculum. Concerning their L2 competence, Table 1
presents data on the self-assessed English proficiency levels according to the CEFR.
Despite the existing diversity, most of the participants (69.2%) acknowledged an
intermediate level (B1-B2).

Table 1

Self-perceived level of English

CEFR Level %
C2 -
Cc1 2.9
B2 17.3
B1 51.9
A2 22.1
Al 5.8

Regarding their digital proficiency, 18.3% of participants identified themselves as
"advanced users" of ICTs, demonstrating a propensity for utilizing technology
effectively in planning teaching activities and classes. Furthermore, 71.2% of the
students categorized themselves as "average users" of ICTs, indicating regular and
proficient use of technology both at home and in their academic pursuits. Conversely,
only 10.6% of respondents classified themselves as "basic users," relying primarily on
a limited number of applications for fundamental tasks.

Data collection tools

To collect data for this research, four research instruments were used. The first two
comprised a free commentary DAT lesson plan (LP) and a review form, both of which
underwent piloting and validation by two university professors expert in pre-school
education and DAT. Initially, a lesson plan was formulated following the structure of
the self-learning method TRADILEX platform, which is a component of the TRADILEX
project (Fernandez-Costales et al, 2023). The two experts’ answers to the form
provided information about the suitability of this resource to current educational
curricula as well as for strategies to involve very young learners in the teaching and
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learning process. The review form of the lesson plan, also developed within the
TRADILEX project, included 25 items, namely 2 Likert scale, 10 multiple-choice
questions and 13 open-ended questions.

The third research instrument was a guestionnaire adapted from Fernandez-
Costales (2021b) -which focused on the use of subtitling and dubbing in CLIL primary
education. The tool adapted for the current research aimed to gather information on
the applicability of free commentary as a tool for the pre-school classroom within the
framework of the CLIL approach. This questionnaire comprised 27 items, including a
combination of Likert scale close-ended items (17) and multiple-choice (5) and open-
ended questions (5). The internal reliability of the questionnaire was assessed using
Cronbach's Alpha, yielding a result of 0.95. This value indicates excellent consistency
among the items in the survey, suggesting that they reliably measure the same
underlying construct. This level of reliability is generally considered to reflect strong
internal consistency, ensuring that the survey results are dependable and robust for
further analysis.

Descriptive statistics were applied to address the research objectives. The primary
focus was to analyze students’ perceptions of the use of DAT in early childhood
education and CLIL, rather than to investigate differences between groups. Given this
focus on understanding perceptions, the study did not require the use of inferential
statistics. By using descriptive statistics, we were able to summarize and present the
data in a way that highlights key trends and patterns related to students’ views on DAT
in these educational settings.The fourth and final research tool involved a focus group
discussion which aimed at further exploring pre-service teachers' perceptions. Six pre-
service teachers participated in structured group discussions, addressing the proposed
ten questions. The responses from the focus group were transcribed and analyzed
using thematic content analysis. This allowed for a deeper understanding of the
participants’ views and experiences regarding the use of AVT in early childhood
education and CLIL. This approach helped uncover the underlying patterns and key
insights that informed the study’s findings.

Data collection procedures

Data collection occurred during two face-to-face sessions, each spanning ninety
minutes, in April 2023. These sessions commenced with an introduction to the study's
topic, accompanied by an assurance of data confidentiality. Following this, the lesson
plan was presented, and students independently completed it. Subsequently, the
students filled out the feedback questionnaire. Additionally, a separate one-hour
session was dedicated to conducting a focus group discussion involving six participants
from the study.

The Free Commentary LP was devised to acquaint pre-service pre-school teachers
with didactic free commentary and to guide them in crafting a new LP aimed at 5-6-
year-old children. Specifically, the LP adapted a prior free commentary task designed
for pre-service pre-school teachers in Vocational and Educational Training (Lertola,
2021) and followed the TRADILEX methodology (Talavan et al., 2024), encompassing
four stages. Initially, in a 10-minute warm-up stage, pre-service teachers were tasked
with comprehensively reading an excerpt from an academic text elucidating free
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commentary in language education and summarizing it into two sentences.
Subsequently, in a 5-minute video viewing stage, they actively watched the initial one-
minute-and-a-half of a creative-common animation titled “Big Buck Bunny” (Blender,
2014) and responded to two questions. The first question was multiple-choice,
inquiring about the tenses suitable for preparing their free commentary script, while
the second question was open-ended, prompting them to list at least two descriptive
words applicable to the characters depicted in the video. Following this, the main
activity of didactic free commentary was introduced, accompanied by guidelines for its
execution and an introduction to the Google Chrome plugin Screencastify for
conducting the commentary. This AVT-task stage was supposed to last about 35
minutes. Finally, the 10-minute post-task phase involved a written reflection on the
applicability of free commentary as a didactic tool in pre-school education, adhering to
parameters outlined in the current Spanish educational law, the LOMLOE. This
segment provided valuable qualitative insights into the practicality of this tool in pre-
school classrooms, with students offering suggestions for specific tasks involving very
young learners in the free commentary process.

The LP underwent pilot testing by two experts in both DAT and pre-school
education, who completed the LP and provided feedback using an ad hoc LP review
form developed within the TRADILEX project. Their comprehensive review and
suggestions, including the integration of learning chunks and a deeper exploration of
pedagogical principles outlined in the latest educational laws for pre-school education,
were incorporated into the LP. Based on the reviewers' feedback, several modifications
were made to the lesson plan to enhance its effectiveness and alignment with
educational standards. First, minor adjustments were made to the timeline to better
accommodate the pacing and flow of the activities. Additionally, the lesson plan was
revised to align with the LOMLOE educational law, which emphasizes a more
interactive and student-centered approach. This adaptation ensures that the lesson
plan meets the current educational standards and fosters active engagement among
students. In accordance with LOMLOE principles advocating for interactive learning
scenarios, the plan was enriched with activities that promote greater student
interaction and participation. Furthermore, the content was tailored to explicitly
address themes of coexistence and conflict resolution, providing students with
opportunities to explore and practice these essential social skills. In the final phase,
participants were encouraged to reflect on their own lesson plan designs, deepening
their understanding of the planning process and fostering continuous improvement in
their instructional strategies.

Analysis
Questionnaire

The key findings from an exploratory descriptive analysis of the questionnaire
responses provided by the study participants are presented in this section. Table 2

shows the mean and standard deviation of the 17 closed-ended items from the survey,
assessed on a Likert scale ranging from 1 to 5.
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Table 2

Descriptive Statistics

Mean S.td'.
Deviation

1. Did you enjoy using free commentary as a teaching tool? 3.413 1.076
2. As an English student, has the activity helped you improve your written 2.952 1.135
production?
3. As an English student, has the activity helped you improve your oral 2.692 1.124
production?
4. As an English student, has the activity helped you improve your grammar 2.894 1.148
knowledge?
5. As an English student, did you like the digital storytelling activity? 3.529 1.140
6. As an English student, did you enjoy learning with ICT? 3.625 1.134
7. Would you use free commentary in your own classes with pre-school 3.500 1.097
students?
8. Asa future pre-school educator, is the video duration suitable for your future 4.423 0.746
students?
9. As a future pre-school educator, is the video content suitable for your future 4.423 0.759
students?
10. As a future pre-school educator, are you satisfied with the story you've 3.788 1.067
prepared?
11. As a future pre-school educator, did you like being able to prepare an 3.760 1.047
activity with ICT?
12. As a future pre-school educator, would you combine traditional storytelling 3.654 1.041
with digital storytelling in your future work?
13. Do you think free commentary can be used in CLIL classes in pre-school 4.173 0.818
education?
14. Do you think that free commentary activities can facilitate the "dual” work 4.000 0.924
in CLIL (language and content)?
15. Do you think that free commentary activities can facilitate working with 3.971 0.897
the 4Cs (communication, culture, cognition, and content) in CLIL?
16. Do you think that free commentary activities can facilitate fostering 4.019 0.892
creativity in CLIL?
17. Do you think that free commentary activities can promote the use of two 4.000 0914

languages (code-switching/translanguaging) in the classroom?

As can be observed in the previous table, the overall perception of the participants
regarding the use of free commentary -and DAT- as teaching tools in language
education is largely positive, with means close to 5 in many items. In particular, item 1
(M = 3.413) indicates that teachers generally enjoyed using free commentary as a

teaching tool in pre-school education (Figure 1).
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Figure 1

Did you enjoy using free commentary as a teaching tool?

m Strongly disagree

m Disagree

m Neither agree nor
disagree

m Agree

m Strongly agree

However, the data suggest that free commentary may not have significantly
improved the English language skills of the pre-service teachers themselves, with
lower means for improving written production (item 2, M = 2.952), oral production
(item 3, M = 2.692), and grammar knowledge (item 4, M = 2.894). These scores imply
that while the activities may have had some positive impact on students’ language
skills, the perceived improvement is moderate rather than strongly positive. Most
teachers agree that DAT and free commentary are more effective when used in higher
levels of pre-school education. Specifically, 95.31% consider 5 years to be the optimal
stage, followed by 38.5% who believe 4 years is the ideal level. In contrast, only 7.7%
selected 3 years, 1.9% selected 6 years, and 1% selected 1 year. Figure 2 underlines
most participants would use free commentary as a didactic resource when teaching in
pre-school education:

Figure 2

As a teacher, would you use free commentary in your classes?

m Strongly disagree

mDisagree

m Neither agree nor
disagree

mAgree

m Strongly agree
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Regarding student engagement through the use of digital storytelling (item 5) and
ICTs (item 6), the mean scores are relatively high, at 3.529 and 3.625 respectively. This
suggests that students generally enjoyed and were engaged with digital resources and
DAT activities. Additionally, the mean scores for satisfaction with preparing activities
using ICTs (item 11, M = 3.760) and willingness to combine traditional storytelling with
digital storytelling (item 12, M = 3.654) are also notably high.

Participants also reported positive perceptions regarding the suitability of video
duration (item 8, M = 4.423) and content (item 9, M = 4.423) for future students,
confirming that they perceive the materials as appropriate for their intended audience.
This indicates that future educators are open to integrating digital tools into their
teaching practices.

When asked about the most salient benefits of using free commentary and DAT in
pre-school education (Table 3), teachers selected the following possibilities
(participants could choose more than one option in this question):

Table 3

The most salient benefits of using free commentary for students.

Proposal Percentage
Vocabulary acquisition 93.3%
Creativity promotion 89.4%
Collaborative work 80.8%
Using ICTs 73.1%
Pronunciation 65.4%
Motivation 65.4%
Grammar 57.7%

Aiming to identify potential challenges in the use of free commentary in pre-school
education, participants were asked an open-ended question about the most evident
difficulties for pre-school learners. Most participants believe that a lack of vocabulary
may pose an issue for young learners. Other responses highlight classroom
management, insufficient grammar knowledge, and the use of ICTs as possible
difficulties.

When asked about the difficulties for teachers, participants consider time
management and using ICTs as possible challenges when working with free
commentary in their classes.

Concerning the use of DAT in bilingual education, the perception of prospective
teachers on the use of free commentary in CLIL settings is favourable (76%) (Figure
4).
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Figure 4

Do you think free commentary can be used in CLIL classes in pre-school education?

m Strongly disagree

m Disagree

m Neither agree nor
disagree

m Agree

m Strongly agree

The results show that teachers generally view free commentary activities as
beneficial for CLIL, particularly in terms of facilitating language and content
integration, fostering creativity, and promoting bilingualism in the classroom. They
believe that free commentary can be effectively used in CLIL classes in pre-school
education (item 13, M = 4.173) and that these activities can facilitate working with the
4Cs (communication, culture, cognition, and content) in CLIL (item 15, M = 3.971) and
foster creativity (item 16, M = 4.019).

Pre-service teachers also believe that free commentary activities can facilitate the
"dual" work of language and content (item 14, M = 4.000) and promote the use of two
languages (code-switching/translanguaging) in the classroom (item 17, M = 4.000).

Overall, the data indicate positive perceptions of using free commentary and digital
storytelling activities in pre-school language education and CLIL settings. These
activities are seen as particularly effective in facilitating content and language
integration, promoting multilingualism, and fostering creativity. However, the data
also suggest that these activities may not have significantly improved the English
language skills of the pre-service teachers themselves. While there is room for
improvement in the perceived effectiveness of these activities for English language
development, there is a clear interest and openness among educators towards
integrating ICT and innovative pedagogical approaches into their teaching practices.

Focus group

Next we synthesize the outcomes of the focus group, where six pre-service pre-
school teachers were asked about the use of free commentary as a didactic tool within
pre-school education.

Initially, participants showed a generally positive inclination towards the
incorporation of free commentary into pedagogical methodologies for pre-school
education. The general perception of the participants is well depicted in what one said:
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“I consider it (free commentary) very useful for promoting significant learning
of English in the pre-school classroom, especially because these activities
encourage creativity in children”.

However, they recognized the need for additional time and practical experience to
fully comprehend its potential, noting that the 90-minute session devoted to the
resource's presentation was insufficient for adequate implementation. Identified
advantages included the enhancement of English language proficiency, refinement of
language and grammatical competencies, encouragement of children's creative
expression, and fostering intrinsic motivation for learning. Additionally, one
participant proposed the potential effectiveness of integrating "bits of intelligence”:

“I think it can be perfectly implemented in the pre-school classroom. It's as my
colleague was saying, everything depends on the level and the foundation that
the children have, but I also suppose that when the time comes to implement this
in a classroom, it could also be adapted a little according to the age level. We
could also do something beforehand, like for example, using intelligence bits
related to the theme of the video so that they can learn words.”

“Bits of intelligence”, as outlined by Salazar-Almeida et al. (2023), within the
context of free commentary serves to facilitate children's cognitive development. This
methodology entails providing children with meaningful sensory experiences,
leveraging their visual and auditory faculties to engage in activities aimed at
memorization, recognition, and contextual understanding, thereby enabling them to
adeptly navigate novel situations. Moreover, the integration of graphical material
accompanied by auditory cues serves to enhance sensory engagement. Despite these
benefits, several challenges were identified regarding the integration of free
commentary into the pre-school education, including accommodating diverse student
proficiency levels, addressing potential student reluctance towards English usage,
ensuring effective classroom management, and securing necessary technological
resources, as one of the participants noted:

“The two main challenges I see are the technical difficulties and the classroom
management needed to organize the activity so that everyone participates and
contributes something.”

Furthermore, discussions explored the potential alignment of free commentary
with the four components of the CLIL approach—communication, culture, content, and
cognition—indicating its potential to support a globalized approach inherent in the
pre-school curriculum. Interestingly, participants emphasize the importance of
carefully selecting the audiovisual material to be used in order to integrate the 4Cs
framework effectively:

“The material, in this case the video, will play a significant role in incorporating
those 4Cs.”

Finally, participants also acknowledged the utility of engaging in free commentary
tasks for the development of their own linguistic skills.
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Discussion & conclusion

Overall, participants in this study expressed confidence in the capacity of free
commentary to enrich the educational experiences of their future students, while
acknowledging associated challenges and emphasizing the ongoing need for
exploration and refinement for its effective integration. Next, we address the three
research questions formulated in our study. Next, we proceed to address the three
research that were central to our study:

RQ1. What are the teachers’ perceptions regarding the efficacy of DAT and
free commentary as tools for facilitating language acquisition among very young
learners?

The results underscore the potential benefits of integrating DAT and free
commentary in pre-school education, with teachers predominantly expressing positive
perceptions. These findings align with those in Fernandez-Costales (2021a, 2021b).
The study suggests that DAT enhances language acquisition by offering various
communication modes. However, challenges such as managing classroom diversity in
language proficiency, students’ reluctance to engage in English, and the necessity for
adequate technological resources were highlighted. Therefore, the teacher's role in
planning the instructional sequence becomes crucial. Given that DAT lends itself to a
student-centred approach, where the teacher acts as a facilitator (Talavan & Lertola,
2022), it is imperative to design instructional sequences that are adaptable to varying
levels of language proficiency. Also, time constraints were a significant barrier, as the
90-minute sessions were insufficient for comprehensive implementation and
understanding of free commentary. It is crucial to adapt DAT to the unique needs of
very young learners and develop strategies to address these challenges.

RQ2. Is free commentary a suitable instrument for fostering the
implementation of the CLIL approach within the pre-school educational
setting?

The findings suggest that free commentary is a valuable tool for fostering CLIL in
pre-school education. Future educators believe DAT supports the 4Cs, the dual
approach (learning content and language), and promotes translanguaging—key
aspects of CLIL. However, additional training and support are necessary for teachers
to effectively integrate free commentary into their practices (Almodévar & Gomez-
Parra, 2017; Cortina-Pérez & Pino, 2022). Comprehensive training for pre-service
teachers, including pedagogical strategies and technical skills, is essential for
maximizing the potential of these tools.
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RQ3. Does the use and design of DAT resources contribute to the
enhancement of classroom engagement among future pre-school teachers?

The study indicates that the use and design of DAT resources enhance classroom
engagement among future pre-school teachers. This underscores the importance of
incorporating engaging and interactive activities into language education and CLIL
practices. The results highlight the significance of multimodal literacy skills in pre-
school education (Lopez-Pérez & Bobadilla-Pérez, 2023). DAT can develop these skills
by providing opportunities for learners to engage with various communication modes,
such as speech, writing, imagery, music, gesture, gaze, and posture. Additionally, the
study emphasizes the importance of cultural and communicative development in pre-
school education. According to Rodriguez-Arancén (2023) DAT promotes the
development of Intercultural competence by exposing learners to diverse cultural
models and integrating familiar as well as distant cultural elements.

The findings of this study demonstrate that DAT and free commentary are highly
effective pedagogical tools for enhancing language skills in pre-school education,
especially within CLIL frameworks. These approaches not only improve language
proficiency but also stimulate creativity and promote bilingualism among young
learners. Participants emphasized the value of integrating ICT tools, such as
Screencastify, into the educational process, noting that these tools offer valuable
hands-on experience for pre-service teachers. However, there is a clear need for
appropriate training and resources to maximize their effectiveness.

The alignment of DAT and free commentary with current educational policies, such
as Spain’s LOMLOE, highlights their practical relevance in modern classrooms. This
research underscores the importance of further investigation into the practical
application of DAT in early education settings, as well as strategies for overcoming the
challenges teachers face in implementing these tools.

Limitations such as the homogeneous nature of the sample and the potential
desirability effect should be addressed in future studies, which could expand the
sample size and include a more diverse group of educators. Future research could also
explore the impact of other DAT modes, like audio description or dubbing, on students’
motivation, engagement, and language acquisition, as well as their contribution to CLIL
outcomes.

We hope this study opens new avenues for educators and researchers to
incorporate innovative didactic strategies into language education at the early stages.
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Non formal teaching of EFL in a disadvantaged setting.
Impact of active methodologies in students’ communication
skills and linguistic attitudes

ABSTRACT

The content of this paper is rooted in the existing concepts of social inclusion and linguistic
diversity in unfavourable settings. In particular, the article shows the research carried out in a
nonformal context of teaching English as a Foreign Language (EFL) to students in a situation of
socio-educational vulnerability. The study aims to delve into the impact of active methodologies
on the development of communication skills and attitudes towards EFL of primary school
learners who attend a language laboratory located in a socially deprived urban environment.
According to the qualitative nature of the study, data collection is accomplished through direct
participant observation of 48 sessions, as well as through interviews with the teachers involved
in the classroom. From a descriptive and interpretative approach, the information was
processed by applying the global technique of thematic content analysis according to a previous
system of categories and subcategories. The results reveal significant effects of active
methodologies on communication skills and attitudes, especially on listening comprehension
and participation, respectively. The study comes to the conclusion that, when it comes to socio-
educationally disadvantaged students, both oral communication skills and communicative
attitudes improve through the use of active methodologies.

KEYWORDS: nonformal education; EFL; socio-educational vulnerability; active
methodologies; communication skills and attitudes.

Introduccion

En el mundo actual, es un hecho incuestionable que la migracién de ciudadanos
favorece la diversidad lingliistica, cultural y social de las comunidades que reciben
inmigrantes. Sin embargo, esta diversidad pone de manifiesto las dificultades que nos
encontramos para que la convivencia sea fuente de enriquecimiento para todos los
individuos (Asensio-Pastor, 2018). Para minimizar o, incluso, evitar estas dificultades,
la comunicacidn juega un papel fundamental (Asensio-Pastor & Medina-Beltran, 2023).
Por ello, el aprendizaje de Lenguas nos preparay capacita para tener éxito en el proceso
comunicativo, favoreciendo asi el intercambio cultural, las relaciones interpersonales,
la participacién ciudadana y la cohesion social (Carvalho da Silva, 2019; Council of
Europe, 2022).

Desde las instituciones europeas se propone una serie de medidas para incentivar
la integracion social de todos los ciudadanos, independientemente de su procedencia.
En la Asamblea General de Naciones Unidas (2015) se aprobaron los Objetivos de
Desarrollo Sostenible —-0DS- que, recogidos en la llamada Agenda 2030, ponen el foco
en los derechos humanos. En particular, y para el tema que nos ocupa, el ODS niimero
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4 se plantea como meta garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad y
promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos. Tomando como
referencia estas directrices, las instituciones nacionales y regionales han legislado en
consecuencia, tal y como se detalla en el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el
que se establecen la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educaciéon Primaria
(Ministerio de Educacién y Formacion Profesional, 2022) y en el DECRETO 38/2022,
de 29 de septiembre, por el que se establece la ordenacién y el curriculo de la educacion
primaria en la Comunidad de Castilla y Le6n (Consejeria de Educacion, 2022).

Ademas, en el caso de la citada Comunidad Auténoma, la Junta aprobé en 2018 la
ORDEN EDU/939/2018, de 31 de agosto, por la que se regula el “Programa 2030” para
favorecer la educacion inclusiva de calidad mediante la prevencién y eliminacién de la
segregacion escolar por razones de vulnerabilidad socioeducativa (Consejeria de
Educacién, 2018). El Programa 2030 (hoy denominado PROA+) es una estrategia a
largo plazo disefiada para alinearse con los ODS. El objetivo principal es avanzar hacia
un desarrollo sostenible, abordando desafios econdmicos, sociales y ambientales.

En Valladolid, ciudad en la que se ha llevado a cabo la investigacion, son ocho los
centros adscritos al Programa. Todos ellos cuentan con alumnado, de diversas
nacionalidades y con diversas lenguas de origen, que se encuentra en situaciéon de
vulnerabilidad socioeducativa. Algunos de estos centros, denominados Centros 2030,
estan ubicados en barrios con un entorno complejo, como el barrio de Pajarillos, en
donde conviven personas de hasta 77 nacionalidades diferentes (Ayuntamiento de
Valladolid, 2021). Fruto de esa elevada diversidad y la baja cualificacién de la poblacién
de la zona, son frecuentes los conflictos sociales y el riesgo de exclusion.

En respuesta a las medidas adoptadas por el gobierno autonémico, y procurando

fomentar la inclusién y la integracion entre el alumnado del barrio de Pajarillos, surge
el Proyecto de Innovacion Docente PID HIELO 2030, con la participacion de
profesorado de distintos departamentos -Didactica de la Lengua y la Literatura,
Filologia Inglesa y Didactica de las Ciencias Experimentales, Sociales y de la
Matematica- de la Universidad de Valladolid, para trabajar de manera colaborativa con
la Red Pajarillos. Es en el marco de esta Red donde se desarrolla Pajarillos EDUCA, la
plataforma que trata de dignificar a la poblacién mas joven del barrio mejorando su
cualificacion desde la educacién no formal; en nuestro caso, mediante la ensefianza de
Inglés como Lengua Extranjera (en adelante ILE) en un Laboratorio de idiomas.
Como paso previo, los miembros del PID HIELO 2030 llevaron a cabo una investigacion
(Barranco-Izquierdo & Sanz-Trigueros, en prensa) durante el primer trimestre del
curso 2021/2022 en la que se acudié a cinco centros 2030 en contextos de ensefianza
formal. Para la obtencién de datos se recurrié a una entrevista abierta con cada una de
las maestras y a la observacion directa no participante. Esta ultima fue realizada
durante tres semanas en el aula de cuarto curso de Educacion Primaria de cada uno de
los centros, haciendo uso de una parrilla de observacién. Este estudio permitié detectar
que el alumnado de cuarto de Educacién Primaria procedente de centros 2030
mostraba un alto grado de desmotivacion por la asignatura de ILE, dificultades para
seguir el ritmo de aprendizaje, asi como un alto absentismo escolar; factores que
obstaculizan el desarrollo de sus destrezas comunicativas.

De entre esos factores, el absentismo escolar, en concreto, es una de las mayores
causas de fracaso escolar y produce mayor heterogeneidad en los conocimientos
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adquiridos por los estudiantes en el proceso de aprendizaje (Razeto, 2020). En
particular, la Lengua Extranjera se adquiere por el contacto de los estudiantes con ella;
por lo que, a menor contacto, menor adquisicién. Ademds de fracaso escolar, el
absentismo puede derivar en consecuencias mas graves tanto para el rendimiento
académico del alumno como para su desarrollo social, emocional y, principalmente,
comportamental (Fremont, 2003). Si esto sucediese, es de gran ayuda promover el
dialogo activo como medio de reflexiéon para mejorar la convivencia del grupo (Jordan,
2007; Aguirre-Delgado, 2020).

Para facilitar la practica docente en estos contextos y ante las orientaciones de
distintos organismos focalizados en apoyar los propésitos del ODS 4, surge la ORDEN
EDU/939/2018 a la que aludimos anteriormente. Asi, todos los estudiantes en
situacion de vulnerabilidad socioeducativa que estudien en centros adscritos al
Programa pueden “ser objeto de medidas de caracter fundamentalmente
compensatorio y de una respuesta flexible y ajustada a sus necesidades singulares”
(Consejeria de Educacion, 2018, p. 35081).

Sin embargo, la diversidad en el ambito educativo no se limita exclusivamente a la
enseflanza formal, sino que la ensefianza no formal se percibe como un refuerzo para
los estudiantes con el fin de “mejorar y aumentar la tasa de escolarizacion, sobre todo
en nifios con ambiente socio-cultural en desventaja” (Ministerio de Educacién, Politica
Social y Deporte, 2018, p. 27).

Durante el proceso de inclusion de todos los estudiantes, y con el fin de lograr su
integracion, es esencial el papel de las lenguas de escolarizacion (Aalto et al., 2016;
Beacco et al, 2016). Estas se establecen ante la necesidad de que los agentes del
proceso de ensefianza-aprendizaje compartan una lengua comun (Dolz, 2013). Sin
embargo, no todos los estudiantes emplean la lengua de escolarizacién en todos los
ambitos de su vida, como aquellos que lo hacen en un contexto endolingiie (Corral,
2015). En esos casos, el aprendizaje del “idioma del pais de acogida es esencial para
integrarse con éxito” (Comision Europea, 2020, p. 11) y para poder seguir todas las
materias que se imparten en esa lengua (Comité de Ministros, 2014).

Aunque la diversidad cultural en el aula pueda provocar conflictos entre los
estudiantes, el aprendizaje de ILE puede servir —ademas del propio idioma del pais de
acogida- como conexién entre los estudiantes, al tener contacto con una cultura y
Lengua Extranjera con un interés comun, favoreciendo el respeto, la tolerancia y la
empatia (Alves de Souza, 2018). En ese proceso de aprendizaje de ILE, el curriculo
especifica la necesidad de que el alumnado desarrolle las destrezas comunicativas
establecidas por el Marco Comuin Europeo de Referencia para las lenguas [MCER]
(Consejo de Europa, 2020), y adquiera saberes basicos en torno a la comunicacion, el
plurilinglismo y la interculturalidad (Ministerio de Educacién y Formacién
Profesional, 2022).

Es lo que permite ir desarrollando la competencia comunicativa, que se observa
cuando un sujeto realiza las diferentes actividades comunicativas de la lengua y pone
en practica las destrezas comunicativas, a saber: la comprension oral y escrita, la
produccién oral y escrita y la interaccién (Consejo de Europa, 2001). Si bien, hablar de
produccién, implica hacer una distincién entre produccién y expresion, para lo que
acudimos a la descripcion de Yilorm (2016) quien define la produccién como una “mera
reproduccién mecanica de los contenidos” (p.104), mientras que la expresion se basa
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en la interiorizacién del funcionamiento del lenguaje y sus reglas.

Sin embargo, la actividad comunicativa no estd limitada a las destrezas
comunicativas del estudiante, sino que también influyen otros “factores individuales
relacionados con su personalidad y caracterizados por las actitudes, las motivaciones,
los valores, las creencias, los estilos cognitivos y los tipos de personalidad” (Consejo de
Europa, 2001, p. 103). La motivacién, entendida como el empeio de un estudiante para
conseguir un mayor rendimiento, supone un esfuerzo para superar las dificultades que
experimente durante el proceso de aprendizaje (Tohidi & Jabbari, 2012). Por tanto, el
empefio o constancia, definido en Morales-Rodriguez (2011) como la persistencia de
los estudiantes ante las tareas escolares para lograr sus objetivos, tiene un papel
relevante en el proceso de aprendizaje de ILE. La participacién e implicacion del
alumnado son un reflejo de su constancia, pues aquel alumnado con un menor interés
en los contenidos de las materias es absentista con mas frecuencia (Fundacién
Municipal de Servicios Sociales del Ayuntamiento de Gijon, 2021).

Teniendo en cuenta la descripcién de la competencia existencial incluida en el
MCER (Consejo de Europa, 2001), en este trabajo se ha optado por hacer una
diferenciacion entre ciertas actitudes, dependiendo de la capacidad del profesorado
para influir en ellas. Por una parte, la personalidad, los valores, las creencias y los
estilos cognitivos los inscribimos en un nivel mas interno del alumnado, mientras que,
sobre las actitudes externas, como son la motivacién y participacién, la practica
docente tiene una influencia mas inmediata (Doérnyei, 2003). Asi, quedan reflejadas la
diferenciacion y clasificacion de las destrezas y actitudes comunicativas (Tabla 1) de
acuerdo con el MCER.

Tabla 1

Clasificacién de las destrezas y actitudes comunicativas desde el enfoque comtin europeo

Comprension oral
Produccién/Expresion oral

DESTREZAS Comprension escrita
COMUNICATIVAS P ., .. .
Produccién/Expresion escrita
Interaccion
Personalidad
Valores
Internas .
Creencias
ACTITUDES Estilos cognitivos
COMUNICATIVAS o ,g ;
Motivacién Constancia
Externas . .. Activa
Participacion

Pasiva

Nota: Elaboracién propia basada en Consejo de Europa (2001, 2020)

El desarrollo de estas destrezas y actitudes comunicativas en ILE ha de ir
légicamente acompafiado de diferentes enfoques y metodologias que contribuyen al
desarrollo competencial del alumnado (Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional, 2022). Asi, parece que resulta adecuado adoptar un enfoque orientado a la
accion que, caracterizado por ser funcional y comunicativo, permita desarrollar las
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destrezas comunicativas del alumnado (Consejo de Europa, 2020; Richards, 2006). El
uso del inglés como medio de comunicacién en el aula, debe complementarse con apoyo
visual y gestos que ayuden a la comprensiéon del mensaje tanto oral como escrito
(Mason & Krashen, 2020). Con ese propdsito, el seguimiento del método de la respuesta
fisica total (TPR por sus siglas en inglés) resulta conveniente cuando se pretende
introducir contenido nuevo en ILE, contribuyendo ademas a crear un enfoque lidico
que ayuda a motivar y captar la atencion de los estudiantes (Garcia-Iruela & Hijon,
2017; Shi, 2018). Ademas, la necesidad de los estudiantes por entender y seguir este
tipo de actividades hace que pongan mas empefio en comprender y producir en ILE de
manera natural, lo que influye positivamente en su filtro afectivo, haciendo mas
eficiente la adquisicion de la Lengua Extranjera (Krashen & Terrell, 1983). Otro aspecto
a tener en cuenta es que el alumnado perciba un propdsito o reto para realizar la
actividad, tal y como ocurre en el aprendizaje basado en tareas (Ellis, 2021). A estos
cabria afiadir otras metodologias de caracter mas emergente en la ensefianza de
Lenguas Extranjeras, como la gamificacién (Luo, 2023), el flipped learning (Vitta & Al-
Hoorie, 2023), o el pensamiento visual critico (Louro, 2022). Todos ellos constituyen un
conjunto de metodologias que, por ser dindmicas y conciliables entre si para el
aprendizaje de ILE, forman lo que hoy denominamos las metodologias activas en el aula
de idiomas.

Teniendo en cuenta las consideraciones planteadas, en este articulo se pretende
responder a la siguiente pregunta: ;se perciben efectos positivos en las destrezas y
actitudes comunicativas en ILE de alumnado en situacion de vulnerabilidad
socioeducativa tras la aplicacién de metodologias activas en un contexto de ensefianza
no formal?

Desde este interrogante central, el objetivo general y los especificos que nos
planteamos son:

Objetivo general:

¢ Dar cuenta del impacto del uso de metodologias activas con alumnado
socioeducativamente vulnerable en un contexto no formal de ensefianza de ILE.

Objetivos especificos:

e Describir el efecto del uso de metodologias activas en las destrezas
comunicativas del alumnado del Laboratorio de idiomas.

¢ Conocer el efecto del uso de metodologias activas en las actitudes
comunicativas de ese alumnado.

Método
Contexto y posicionamiento

Esta investigacidn se ha llevado a cabo en el Laboratorio de idiomas durante los
martes y viernes del segundo y tercer trimestre del curso 2022-2023. A ese espacio
acudian estudiantes de Educacién Primaria en situacién de vulnerabilidad
socioeducativa para reforzar sus conocimientos de ILE desde un contexto de ensefianza
no formal. El Laboratorio se desarrolla en el marco de Pajarillos EDUCA con la
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colaboracion de profesores y estudiantes de la Universidad de Valladolid que preparan
las planificaciones didacticas basadas en metodologias activas, lo que permitira
conocer su efecto en las destrezas y actitudes comunicativas del alumnado en inglés.
Ademas, se cuenta con la colaboracidn de los dos equipos de rugby locales cuyos
jugadores -procedentes de paises angloparlantes- acuden a cada sesién.

Dadas las caracteristicas de este contexto, nuestro posicionamiento intelectual se
inscribe en la investigacién cualitativa-interpretativa cuyas opciones empiricas
permiten utilizar un sistema categorial de referencia y adoptar un enfoque descriptivo
e interpretativo (Fraenkel et al, 2018). De este modo, se busca comprender en
profundidad la realidad especifica que se estudia (Bisquerra, 2004; Hernandez-
Sampieri & Mendoza, 2018). En relacién con esto ultimo, cabe mencionar el método
que se va a seguir que, de acuerdo con la descripcién de Stake (2007), se trata de un
estudio de caso intrinseco por el interés que suscita por si mismo, sin opcién de
modificar la realidad a estudiar que ya nos viene dada.

Participantes e instrumentos

Durante el desarrollo de las sesiones del Laboratorio de idiomas hay dos sectores
informantes diferenciados: las profesoras y el alumnado de Educacion Primaria. En el
caso de las primeras, se trata de dos estudiantes voluntarias (Informantes A y B) de la
mencion de Lengua Extranjera-Inglés del Grado en Educaciéon Primaria, que ya
contaban con formacién didactica inicial especifica. Se opté por llevar a cabo una
entrevista semiestructurada (Flick, 2015) a ambas (Anexo 1), cerca del final del curso,
para conocer sus apreciaciones sobre la evolucidn de los estudiantes de acuerdo con
las metodologias seguidas en el aula (Tabla 2).

Tabla 2

Primer sector de informantes: técnica e instrumento empleados para la recogida de
datos

N2 de

profesorado Sexo Edad Curso Técnica e instrumento
Entrevista
492 curso del Grado en .
., . . semiestructurada
2 Femenino 21 Educaciéon Primaria

(mencién Lengua

Extranjera-Inglés) Ficha con preguntas

guionizadas

Nota: Elaboracién propia

En lo que respecta a los veinte estudiantes, todos son de origen norteafricano,
proceden de centros 2030 y estan en situacidn de vulnerabilidad socioeducativa (Tabla
3). Con el fin de evitar que se sintieran evaluados, se consideré que la observacién
directa participante era la técnica idénea dada la realidad a estudiar, por cuanto que

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 ¢ Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 147-168 153



Raquel Yuste-Primo, Natalia Barranco-Izquierdo y Francisco Javier Sanz-Trigueros

permite una recogida de datos no intrusiva (Anguera et al., 2018). De este modo, los
investigadores llevaron a cabo la observacién mientras participaban en las actividades
que se realizaban en el Laboratorio de idiomas, haciendo uso de las metodologias
activas. En particular, los datos se fueron consignando cada dia en las parrillas de
observacion elaboradas ad hoc (Anexo 2) -y validadas en el seno del proyecto-,
llegando a obtener un total de 48 registros; nimero que representa el total de sesiones
desarrolladas en el Laboratorio.

Tabla 3

Segundo sector de informantes: técnica e instrumento empleados para la recogida de
datos

N2 de estudiantes Sexo Edzid Curso . Técnica e
(en afios) instrumento
2 Femenino
. 9-10 4° EP
4 Masculino Observacion directa
6 Femenino 10-12 participante
. 52 EP
1 Masculino 11 Parrilla de
4 Femenino 12-13 observacion
. 6° EP
3 Masculino 11-12
Total 20

Nota: Elaboracién propia
Procedimiento y analisis de los datos

Como punto de partida, se definieron y delimitaron las categorias y subcategorias
de anadlisis. Para estudiar los efectos de las metodologias activas en las destrezas
comunicativas, se transponen en categorias de analisis la comprensiéon oral, la
produccién oral y la interaccién oral, estando la produccién dividida a su vez en las
subcategorias de produccién y expresion.

Para estudiar los efectos de las metodologias activas en las actitudes comunicativas,
se transponen en categorias de andlisis la motivacidn, la constancia, la asistencia a clase
y la participacion. En esta ultima se diferencian dos subcategorias, a saber: la
participacion activa, mostrada por los estudiantes cuando aportan ideas u opiniones, o
cuando plantean dudas; y la participaciéon pasiva, patente en el alumnado que
permanece inactivo en el aula.

En lo que concierne al tratamiento cualitativo de la informacién recurrimos al
empleo de la técnica global del andlisis de contenido, en sus vertientes explicita y
tematica (Bardin, 2002). Su oportunidad analitica, junto a la riqueza intrinseca del
propio contexto educativo, nos lleva a descartar la utilizacion de software a través de
programas especificos.
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En la perspectiva de ordenar los datos, se cred un sistema de codificacion
alfanumeérico basado en el modelo de Miles et al. (2020) que facilité la organizacion de
las informaciones en las unidades de contexto. De este modo, a cada unidad de registro
se le asigné un cddigo, en funcioén de la unidad de andlisis, la categoria/subcategoria y
la unidad de contexto (observacion o entrevista), ademas de un nimero de referencia
(de la observacion, del informante, etc.) (Tabla 4).

Tabla 4

Codificacion de las unidades de andlisis, categorias y subcategorias, unidades de contexto
y nimero de referencia

Unidad de analisis Categorla/sqb.czj\tegorla Unidad de Nuamero ('ie
de analisis contexto referencia
Comprension Oral - CO
DC Expresién Oral -EO Observacion, n® de
(Destrezas Produccién Oral - PO sesion
Comunicativas) Interaccién Oral 1 OB 1-10
Motivacién -MO 1-1.]
AC Constancia -CON Entrevista,
[Acti.tud_es Participacion Activa - PA profesoraAoB
Comunicativas) Participacion Pasiva - PP E1-2

Asistencia a clase - AS
Nota: Elaboracién propia

Cabe destacar que el recuento de las unidades de registro en sus respectivas
categorias y subcategorias se ha tenido en cuenta atendiendo al proceso cuantificable
del andlisis de contenido (Bardin, 2002). Asi, la intensidad de las unidades de registro
nos permite detectar la presencia o ausencia de una categoria, pudiendo esto conferir
significatividad para el estudio. No obstante, las intensidades obtenidas se interpretan
desde una perspectiva cualitativa empleando la siguiente escala Likert unipolar con
cinco niveles:

¢ Muy alta intensidad (valor mayor de 12)

¢ Moderadamente alta intensidad (valores entre 9 y 12)

¢ Poco alta intensidad (valores entre 4 y 8)

¢ Muy poco alta intensidad (valores entre 0 y 3)

El resultado de este procedimiento se traduce en el tratamiento de la informaciéon
por medio de distintos soportes de analisis. A titulo ilustrativo, presentamos dos de
ellos; el primero con el registro de datos procedentes de la unidad de contexto
observacion relacionados con las destrezas comunicativas (Tabla 5). El segundo
contiene el registro de datos procedentes de la unidad de contexto entrevista, relativos
a las actitudes comunicativas (Tabla 6).
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Tabla b

Tratamiento a titulo ilustrativo de los datos recogidos en la observacién, relativos a las

destrezas comunicativas

Destrezas comunicativas

Categorias Subcategorias
de andlisis  de analisis

Unidades de registro

Intensidad

Comprension oral

DC/CO/0B1/2

La siguiente actividad se explica
de nuevo con la ayuda de gestos,
estan todos muy participativos.

[DC/CO/0OB2 Al no entender la actividad, algunos
/8 se desmotivan y molestan al resto
DC/CO/0B2 A veces no comprenden el mensaje
/9 ni con el uso de la mimica
DC/CO/0B5 Muchas veces el Sujeto S les traduce
/16 a sus compafieros

DC/CO/0OB9 Preguntas para confirmar que lo
/23 entienden ;buscamos la foto?

[.]

DC/E0/0B4/30

Ellos van diciendo el nombre de lo
que conocen, pero siempre en
espaiiol.

DC/E0/OB4 El Sujeto D dice “Can you play the
/31 song of the monkey?
Expresion DC/E0/OB6 Mientras hacen sentadillas lasvan 16
/33 contando juntos “one, two,
DC/EO/OB9  three.” :
Produccién /40 El Sujeto A dice “yo soy Sujeto A )
oral and eleven years old” 3
[--.]
DC/PO/0B2/45 Cuando escriben los adjetivos,
solo han utilizado los que se les
ha dado como ejemplo.
Produccion DC/PO/OB5 Todos quieren responder y 7
/47 utilizan en inglés las expresiones
que les hemos ensefiado
[--]
DC/1/0B1/ Al trabajar en grupos, hablaban
52 entre ellos en castellano, no ha
habido produccién oral en ILE
Interaccién oral entre el alumnado.
DC/1/0B2/ Mientras trabajan en grupo solo
54 hablan en espafiol.

[.]

Nota: Elaboracién propia
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Tabla 6

Tratamiento a titulo ilustrativo de los datos recogidos en la entrevista, relativos a las
actitudes comunicativas

Actitudes comunicativas

Categorias  Subcategorias

s peou Unidades de registro Intensidad
de analisis de analisis

AC/MO/E2/139 Cuando empezamos el
proyecto haciamos actividades
como fichas, su motivacion
era menor.

AC/MO/E1/142 Enel momento que tienen que
moverse no ven tanto el inglés

Motivacion como algo aburrido.

AC/MO/E1/143 vy creo que mejoraron mucho
mas en las ladicas porque
aprenden de forma
inconsciente

AC/MO/E2/146 Intentamos hacer actividades
para que participasen

12

[-..]
AC/CON/E1/148 (El Sujeto K) es capaz de
transmitirnos lo que quiere
, decir o se esfuerza por ello.
Constancia AC/CON/E1/150 A veces se distraen con 2
facilidad y pierden el interés

[.]

AC/PA/E1/153 Al principio estaban mas
participativos, pero luego fue
disminuyendo.

AC/PA/E2/151 Hubo wuna mejora en la
participacién, los primeros
dias casi no participaban.

AC/PA/E2/154  cyando se usa una

Participacion metodologia mas activa 9

participan mucho mas.

Activa

[.]

AC/PP/E2/157 Los primeros dias
. participaban muy pocos o
Pasiva ninguno. 3

[.]

AC/AS/E2/160 Los que han venido, han venido
siempre y si faltaban decian
Asistencia a clase “oye, no he venido porque he 2
estado malo”

[.]

Nota: Elaboracién propia
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Resultados

Del tratamiento analitico de los datos se revela un conjunto de resultados que
presentamos con el uso de diagramas de barras verticales y superpuestas. Asi pues, en
las Figuras 1 y 2 se muestran los efectos de las metodologias activas en las destrezas
comunicativas, resultantes respectivamente de la observacion y de las entrevistas.

Figura 1

Efectos de las metodologias activas en las destrezas comunicativas segiun las
observaciones
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Figura 2

Efectos de las metodologias activas en las destrezas comunicativas segtin las entrevistas
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De los resultados que se revelan de la observacion (Figura 1) se percibe que todas
las categorias, excepto la interaccién oral, tienen una intensidad muy alta, siendo la
compresion oral superior a las subcategorias de produccion y expresion oral. En el caso
de las entrevistas (Figura 2), llaman la atencién la comprensidn oral y la interaccién
oral cuya intensidad es muy poco alta, asi como la poco alta intensidad de la produccién
oral. En esta ultima, la intensidad de la produccion es superior a la de la expresion,
aunque en los datos recogidos en la observacion ocurria lo contrario.

Del mismo modo, se procedid a presentar con diagramas de barras los efectos de
las metodologias activas en las actitudes comunicativas, resultantes de la observacion
(Figura 3) y de las entrevistas (Figura 4).

Figura 3

Efectos de las metodologias activas en las actitudes comunicativas, segtin las observaciones
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Figura 4

Efectos de las metodologias activas en las actitudes comunicativas, segtin las entrevistas
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Tal y como se aprecia en los resultados revelados de la observacién (Figura 3), la
intensidad muy alta reside en la participacién, la motivacién y la constancia, siendo
moderadamente alta en la asistencia a clase. En el caso de los resultados obtenidos de
las entrevistas (Figura 4), la intensidad de la motivaciéon y de la participacion es
moderadamente alta, mientras que la constancia y la asistencia a clase muestran una
intensidad muy poco alta. En ambos casos, la participaciéon activa es superior a la
participacion pasiva.

Una lectura en detalle de los resultados permite describir e interpretar los efectos
de las metodologias activas en las destrezas y las actitudes comunicativas, hallados
éstos tanto desde la observacién como desde las entrevistas.

Efectos en la comprension oral

Se observa, entre otros en DC/CO/0B2/9, la gran dificultad que al principio tienen
los estudiantes para seguir las explicaciones e instrucciones proporcionadas por las
profesoras en lengua inglesa, pese a emplear refuerzo visual. Como resultado de esta
falta de comprension, los estudiantes interrumpen en repetidas ocasiones a las
profesoras (como en DC/CO/0B9/23) para preguntar el significado de las palabras o
proporcionar una traduccidén y asf confirmar que lo han comprendido, interrupciones
que obstaculizan el desarrollo de las actividades. Al no comprender bien el mensaje de
las profesoras, algunos estudiantes muestran un comportamiento disruptivo producto
de su desmotivacidn, como se refleja en DC/CO/0B2/8.

No obstante, son mas las ocasiones registradas en las que el alumnado si consigue
comprender el mensaje proporcionado por las profesoras empleando otras técnicas,
asi se refleja en DC/CO/0B1/2, etc. Tanto es asi que registros como DC/CO/0B5/16
evidencian que ciertos sujetos hacian uso de la mediacién y la negociacién de
significados para facilitar su comprension al resto de estudiantes.

Segln la informacién registrada en las entrevistas, con el paso de las sesiones, los
estudiantes demostraron mayor comprension de las instrucciones en ILE.

Efectos en la expresion oral

La ausencia de uso de ILE durante la realizacion de actividades por parte del
alumnado y las respuestas que aportan es mas que evidente en unidades de registro
como DC/EO/0OB4/30 y otras tantas. Pese a no ser muy frecuente, la expresion oral en
ILE se produce durante algunas actividades comunicativas de tipo grupal relacionadas
con palabras sencillas como los nimeros (en DC/EQ/0B6/33), si bien los estudiantes
también responden en ILE de forma espontdnea en ocasiones como en DC/EO/OB4/31.
En otros momentos, el alumnado empleaba una alternancia de c6digo para hacerse
entender (DC/EO/0B9/40).

En cuanto a la percepcién de las profesoras entrevistadas, estas destacan el
esfuerzo de un alumno que no hablaba inglés ni espafiol cuando se incorporé al
Laboratorio de idiomas, pero que logré hacerse entender a lo largo de las sesiones,
llegando a expresarse con limitaciones en la Lengua Extranjera.
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Efectos en la produccion oral

La repeticion por parte del alumnado de términos que ya se habian producido era
muy frecuente, tal y como se muestra en DC/PO/0B2/45 o en DC/PO/0OB5/47, entre
otros. Por su parte, las profesoras pusieron mucho empefio en fomentar la producciéon
de los estudiantes, aunque han percibido una minima mejoria.

Efectos en la interaccion oral

La interaccién oral en ILE se promovid especialmente en las actividades
comunicativas de tipo grupal, aunque la comunicacién que se registraba era
puntualmente en espafiol como en DC/I/OB2/52 y en DC/1/0OB3/54. En este sentido,
las informantes explican que las interacciones orales siempre las producian los
estudiantes con un nivel lingiiistico mas alto en lengua inglesa.

Efectos en la motivacion

Desde las entrevistas, las profesoras defienden el hecho de que llevar a cabo
actividades lddicas (relativas a la musica, el cine, las tecnologias o el conocimiento de
otras culturas) o tareas relacionadas con juegos que implicaban movimiento en el aula
ayuda a captar la atencion de los estudiantes mientras aprenden inconscientemente,
como expresan en AC/MO/E1/142 y en AC/MO/E1/143. Por el contrario, en otras
ocasiones, como en AC/MO/E1/139, destacan el impacto negativo en las actitudes
comunicativas externas de los estudiantes a la hora de realizar actividades mas
tradicionales cuando deben rellenar fichas de ejercicios o redactar alguna oracién en
ILE debido, segin su percepcion, a la dificultad que estos estudiantes experimentan
para producir textos escritos en lengua inglesa. En cualquier caso, aunque no
especifican la causa, las informantes manifiestan en AC/MO/E1/138 que la motivacién
de los estudiantes ha ido en aumento a lo largo del curso. Del mismo modo, reconocen
que el hecho de centrar las planificaciones en captar la atenciéon de los estudiantes
(AC/MO/E2/146) tuvo un efecto positivo pues, en su opinién, incrementé la
motivacion y la participaciéon del alumnado, llegando a repercutir positivamente en el
numero de asistentes, segun el registro llevado a cabo cada dia (AC/MO/E2/147).

Efectos en la constancia

Existen situaciones en las que, a pesar de estar comprendiendo el mensaje, se
solicitaba que las profesoras verbalizasen las indicaciones en espafiol. En otras
ocasiones, el esfuerzo realizado por los estudiantes por comprender las explicaciones
es mas que evidente y las interrupciones para preguntar sobre lo que se estaba diciendo
en lengua inglesa eran constantes. Como consecuencia de la falta de constancia por
comprender a las profesoras, algunos estudiantes se distraian y hablaban en espafio],
como se muestra en AC/CON/E1/150 y otros registros mds. Coincide con esta
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percepcidn la de las informantes que reconocen, de nuevo, la constancia del sujeto que
no hablaba ni espafiol ni inglés (AC/CON/E1/148).

Efectos en la participacion activa

Los efectos de las metodologias activas en la participacion activa del alumnado son
mayores que en la participacion pasiva. Se ha podido apreciar la relacién de la
participacién activa con actividades planteadas bajo un enfoque ludico y de
movimiento por el aula.

La percepcion de las profesoras informantes no coincide entre si, pues mientras la
informante A afirma que la participacion disminuyé ligeramente con el transcurso del
tiempo (AC/PA/E1/153), la informante B considera en AC/PA/E2/151 que se
consiguid involucrar tanto a las nifias como a los niflos quienes, en un principio, estaban
mas reticentes. Seguin esta ultima, el empleo de metodologias activas en las actividades
produce esa mayor participacién e interés por parte del alumnado (AC/PA/E2/154).

Efectos en la participacion pasiva

Se observa que este tipo de participacion resulta de actividades que no son del
interés de cierto alumnado, tales como aquellas en las que deben dibujar o que vienen
acompanadas de comportamientos disruptivos. De nuevo en este sentido, la informante
B considera que, en un principio, cuando las metodologias empleadas no eran
completamente activas, el alumnado era menos participativo (AC/PP/E2/157).

Efectos en la asistencia a clase

Durante la observacion se lleva a cabo un registro de la asistencia del alumnado.

Aunque es 20 el total de estudiantes que asiste a alguna de las sesiones del
Laboratorio de idiomas, varios de ellos no acuden de forma periédica. Tan solo hay un
sujeto que asistio a todas las sesiones y cuatro sujetos que asistieron a la mayoria de
sesiones. Por otra parte, las informantes manifiestan una continuidad en la asistencia
del alumnado y que, en caso de ausencia, se corroboraba posteriormente que se debia
a causas de fuerza mayor como en AC/AS/E2/160.

Discusién y Conclusiones

Cuando se trata de interpretar y discutir los resultados obtenidos, tanto los
investigadores como las profesoras informantes entrevistadas coinciden en que, en el
contexto de ensefianza no formal del Laboratorio de idiomas, el empleo de
metodologias activas ha resultado conveniente y positivo para mejorar algunas
actitudes comunicativas tales como la participaciéon activa y la motivacion. Este
incremento es mas notable cuando las actividades estdn relacionadas con la
gamificacion, lo que genera una motivacién intrinseca entre los estudiantes,
confirmandose asi lo sefialado por Garcia-Iruela e Hijéon (2017). No obstante, la
motivacién también ha sido extrinseca al utilizar durante las actividades objetos y
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materiales que llaman la atencién de los estudiantes. Es lo que también coincide con el
estudio de Alvarado-Cantero (2008), quien asegura que el alumnado joven muestra una
mayor motivacién extrinseca que intrinseca.

En los resultados obtenidos se aprecia cierta desesperanza por parte de las
profesoras informantes ante el desarrollo de las destrezas comunicativas del
alumnado, pero mediante la observaciéon se puede interpretar que cuanto mas se
emplean metodologias activas en la ensefianza de ILE, mayor es la exposicion del
alumnado a esa Lengua Extranjera, lo que resulta en una mejora de las competencias
comunicativas orales acorde a lo que defienden Mamo y Yigsaw (2015).

A pesar de no percibir un patrén marcado en la asistencia del alumnado al
Laboratorio de idiomas, las profesoras informantes afirman que dicha asistencia fue en
aumento a lo largo del curso, segin datos registrados. Igualmente, se percibe un
aprendizaje de ILE inferior en aquellos estudiantes que no asisten con frecuencia al
Laboratorio, por tanto, el frecuente absentismo ciertamente obstaculiza la adquisicion
de ILE por parte de los estudiantes en situacion de vulnerabilidad socioeducativa. Asi,
un menor contacto con la Lengua Extranjera tiene un impacto negativo en estos
estudiantes a la hora de poder comunicarse en dicha lengua (Krashen & Terrell, 1983),
lo que repercute a su vez en sus destrezas comunicativas orales, en tanto que no se
desarrollan al nivel que el curriculo establece para cada curso escolar.

En este orden de cosas, cabe concluir que:

» Las metodologias activas, que en un comienzo se presumian como adecuadas para
la ensefanza de ILE en el contexto de educacidn formal al que asisten estudiantes con
situacién de vulnerabilidad socioeducativa, resulta igualmente beneficioso en el
contexto de enseflanza no formal del Laboratorio de idiomas. El empleo de dichas
metodologias facilita el contacto del alumnado con la lengua inglesa y, si bien es cierto
que la interaccion comunicativa entre los estudiantes no ha sido en ILE, los resultados
muestran que la comprension y la produccién oral han mejorado.

¢ El desarrollo de estas destrezas comunicativas orales ha sido prioritario a través
de las metodologias activas que han permitido realizar actividades relacionadas con
juegos, canciones y objetos que sorprenden y captan la atencion del alumnado. A su vez,
este tipo de metodologias activas ha repercutido positivamente en la motivacién y en
la participacion activa, pues no solo el profesorado trata de implicarlos en la actividad,
sino que son los propios estudiantes quienes estan interesados en implicarse. Ademas,
cuando los estudiantes muestran ese interés, su esfuerzo por comprender las
indicaciones de las profesoras ha quedado registrado en las sesiones observadas en
esta investigacion. La constancia del alumnado radica en su deseo de poder realizar la
actividad que les atrae, por eso tratan de prestar atencién a cualquier refuerzo visual o
gestual que les facilite la comprension.

¢ La falta de comprension de los contenidos de ILE puede llevar al absentismo fruto
de la frustracidn, falta de interés y desmotivacion. Por ese motivo, es de especial interés
que, durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de ILE con alumnado en situacién de
vulnerabilidad socioeducativa, se apliquen metodologias activas que prevengan esas
situaciones en aras de mejorar la cualificacidn y el futuro de esos estudiantes.

« Si se tiene en cuenta la repercusion positiva del empleo de metodologias activas
centradas en el desarrollo de las destrezas comunicativas orales del alumnado
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estudiado en esta investigacién, es conveniente replantearse el seguimiento del
curriculo educativo en contextos con alumnado en situacién de vulnerabilidad
socioeducativa. A pesar de los intentos de homogeneizar los grupos de estudiantes, el
profesorado debe esforzarse por atender a su alumnado y a sus necesidades
individuales. Para ello, es muy necesario tener en cuenta el nivel lingiiistico real de los
estudiantes, con independencia de lo que las prescripciones curriculares den por
aprendido para cada curso escolar.

La principal contribuciéon de este trabajo reside en su enfoque especifico sobre la
enseflanza de ILE, lo que a nuestro juicio aporta un matiz novedoso en el ambito de la
Didactica de las Lenguas Extranjeras. En particular, porque se nos desprenden dos
implicaciones para la formacién del profesorado especialista. La primera de ellas, la
necesaria incorporacién en las asignaturas de las menciones de claves para la
ensefianza de ILE en contextos desfavorecidos. La segunda, la necesidad de implicar al
futuro profesorado especialista en iniciativas desafiantes que permitan el contacto
directo con la ensefianza de ILE y la confrontacidn a los efectos del uso de metodologias
activas.

Aunque somos conscientes de la pertinencia de realizar un estudio mas extenso
ampliando las categorias estudiadas y los datos recogidos, esta investigacion permite
tener una idea mas clara de las destrezas y actitudes comunicativas de alumnado en
vulnerabilidad socioeducativa en un contexto no formal concreto frente al aprendizaje
de ILE. Si bien es cierto que se podria conferir mayor validez a los resultados obtenidos
ampliando la muestra hasta alcanzar la representatividad deseada.

Asimismo, haber utilizado un contexto de ensefianza no formal puede presentar
determinados desafios relacionados con la replicabilidad de los hallazgos en contextos
similares. A pesar de no poder generalizar, los resultados y conclusiones de este estudio
pueden aportar luz a la ensefianza no formal de ILE en entornos socioeducativamente
desfavorecidos. De la misma forma, puede servir de ayuda de cara a lograr alcanzar los
objetivos educativos y de inclusion marcados por las Naciones Unidas para el horizonte
2030.
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Anexos

Anexo 1. Ficha con preguntas guionizadas de la entrevista semiestructurada
administrada al primer sector de informantes

Entrevista: Fecha:

Informante:

Preguntas Respuestas

e ;Como describirias la mejora de las destrezas
comunicativas orales del alumnado que ha asistido al
Laboratorio de idiomas?

e ;De qué manera consideras que las actitudes
comunicativas como la motivacion, la participacidn, la
constancia y la asistencia a clase del alumnado han
cambiado a lo largo del curso?

« ;Cudles crees que son las diferencias en las destrezas y
actitudes comunicativas mostradas por los estudiantes
segun la metodologia que se emplee en las actividades?

Anexo 2. Parrilla para el registro de la observacion directa participante
realizada al segundo sector de informantes

Sesién namero: Fecha:

DESTREZAS COMUNICATIVAS Anotaciones:

e Comprension oral
e Produccién/Expresion oral

e Interaccion oral
ACTITUDES COMUNICATIVAS Anotaciones:

e Personalidad, valores,
creencias, estilos cognitivos
e Motivacion, participaciéon y
constancia
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RESUMEN

El articulo analiza que los actuales enfoques sobre la
didactica de la competencia conversacional en lenguas
extranjeras (LE) aun resultan descriptivos para el logro de
una practica conversacional espontdnea, creativa y
contextualizada por parte de los estudiantes. Se propone un
modelo tedrico que integra la  sistematizacion
problematizadora de los temas conversacionales y la co-
construcciéon del didlogo intercultural, desde una légica
didactica coherente. Ademads, se proponen acciones
metodoldgicas que orientan al profesorado en el desarrollo
de la practica conversacional en el aula de LE. Se emple6 el
método holistico-dialéctico en la concepcién tedrica del
modelo y un estudio cualitativo de pequefia escala para
comprobar la efectividad de su aplicaciéon. Este estudio
utilizé el Andlisis de la Conversacién como técnica para
recolectar e interpretar los datos obtenidos a partir de un
corpus oral creado ad hoc. El procesamiento de los datos se
realiz6 mediante el software gratuito de procesamiento de
corpus LancsBox, version 6.0. Las acciones metodoldgicas
propuestas tuvieron un efecto positivo en un grupo de
estudiantes de espafiol como lengua extranjera, quienes
demostraron un mejor dominio de las estructuras
secuenciales, interactivas, de cortesia y socioculturales. Los
hallazgos sugieren que la sistematizacién didactica de la
estructura secuencial-tematica de la conversacién desde una
interpretacion  contextualizada de las  relaciones
interculturales resulta un enfoque novedoso para los
docentes en el desarrollo de la competencia conversacional
en LE. Se considera oportuno extender la propuesta a grupos
de aprendices extranjeros de diversas nacionalidades y
lenguas maternas, como expresion de las potencialidades
didacticas de estos resultados.

PALABRAS CLAVE: lengua extranjera; competencia
conversacional; comunicacién intercultural; modelo.
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Didactics of conversational competence in foreign
languages: towards a new sequential-intercultural model

ABSTRACT

The article analyzes that current approaches to the didactics of conversational competence
in foreign languages are still descriptive for the achievement of spontaneous, creative and
contextualized conversational practices by learners. To address this problem, the article
proposes a theoretical model that integrates the problematizing systematization of
conversational topics and the co-construction of intercultural dialogue, from a coherent didactic
logic. Additionally, the article presents a proposal of methodological actions that guide the
teacher in the development of conversational practice in the foreign language classroom. The
holistic-dialectical method was used in the theoretical conception of the model and a small-scale
qualitative study was conducted to test the effectiveness of its application. This study included
Conversation Analysis as a technique to collect and interpret the data obtained from an oral
corpus created ad hoc. Data processing was performed with the free corpus processing software
LancsBox, version 6.0. The proposed methodological actions had a positive effect on the group
of Spanish as a Foreign Language students who demonstrated enhanced command of
sequential, interactive, politeness and sociocultural structures. The findings suggest that the
didactic systematization of the sequential-thematic structure of conversation from a
contextualized interpretation of intercultural relations represents a novel approach for
teachers to develop conversational competence in foreign languages. Consequently, it is
deemed essential to extend the proposal to groups of foreign language learners from diverse
national and linguistic backgrounds, as evidence to the pedagogical value of these outcomes.

KEYWORDS:  foreign language; conversational competence; intercultural
communication; model.

Introduccioén

La conversacién espontanea en lengua extranjera (LE) se caracteriza por ser una
practica oral natural y fluida, en la que los interlocutores no planifican sus turnos de
habla, y en la que se negocian secuencias y temas de manera dindmica y flexible
(Hernandez, 2017; Pascual, 2019; Willis, 2015; Waring, 2018; Zhang, 2008). Esta puede
ser una fuente de choques culturales debido a que en la conversacidn no solo se ponen
en juego las habilidades lingiiisticas y comunicativas de los interlocutores, sino
también sus actitudes, valores y creencias.

Las diferencias pueden manifestarse en la eleccién de temas, el uso de expresiones,
la interpretaciéon de gestos y la valoraciéon de opiniones, lo que puede generar
malentendidos, prejuicios y estereotipos. Asimismo, la conversacién puede convertirse
en un espacio de disputa por el turno de habla, la autoridad y el respeto, por lo que
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puede generar tensiones y desequilibrios en la interaccion. Por ende, es importante
que docentes y estudiantes sean conscientes de estas posibles fuentes de conflicto
cultural, y que desarrollen estrategias conversacionales para gestionarlas de manera
respetuosa y constructiva.

Diversos estudios, principalmente en la ultima década, advierten sobre la
necesidad de que los estudiantes de LE desarrollen la competencia conversacional para
desenvolverse efectivamente en la interaccidn cotidiana (Atmojo, 2021; Rivero et al,
2020), por lo cual ha sido objeto de investigacion recurrente en el ambito de la
lingliistica aplicada y de la didactica de las lenguas extranjeras.

Meyer et al,, (2017) aseveran que los centros de idiomas y las instituciones de
ensefianza superior todavia subestiman la competencia conversacional como destreza
especifica. A menudo, puede que los responsables de las politicas lingiiisticas, los
profesores y los propios estudiantes consideren que la conversacién es menos
importante que la escritura o la gramaética, e incluso la rechazan por ser demasiado
efimera y recreativa como para tener valor en entornos académicos exigentes.

Si bien el enfoque comunicativo ha corregido en parte este aspecto, la persistencia
de este sesgo aun refleja el desconocimiento sobre la conversacion, a pesar de que esta
irradia todas las esferas de la vida cotidiana. Se afiade que los estudiantes no disponen
de muchas oportunidades para mejorar su competencia conversacional fuera del aula
o incluso dentro de esta, ya que la practica oral con frecuencia se limita a interacciones
entre los docentes y los compafieros de clase (Zhai & Wibowo, 2023).

Algunos autores enfatizan que, en contraposicion a la conversacién espontanea, el
modelo Iniciacién-Respuesta-Retroalimentacion (I-R-R) que prevalece en las clases no
garantiza la espontaneidad, puesto que la interaccion estudiante-profesor no suele ser
equitativa sino basada en la autoridad del hablante mas experto (Van Lier, 1998). En
cambio, en las conversaciones reales, se requiere una respuesta continua y una
participacion mas activa de ambas partes (Zhang, 2008). Por otra parte, el método de
ensefianza que depende de la narraciéon es menos emocionante, en comparacion con la
conversacion, la cual compromete y atrae el interés de las partes implicadas
(Hammouri, 2023).

Consecuentemente, la principal preocupacion de los investigadores y didactas de
lenguas extranjeras es determinar mediante cudles métodos los profesores pueden
sistematizar de manera explicita la competencia conversacional en el curriculo, las
clases y la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje (Cestero, 2016; Garcia,
2009; Pascual, 2019). Sin embargo, aun cuando en la teoria se han identificado las
fisuras didacticas del enfoque comunicativo que limitan el desarrollo de la competencia
conversacional, lo cierto es que la realidad demanda de nuevas construcciones
epistemoldgicas y praxioldgicas, que posibiliten una practica oral mediante la cual los
estudiantes puedan comunicarse de manera natural, sin que planifiquen sus turnos de
habla.
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Marco teoérico-referencial

Fundamentos tedricos para sistematizar la competencia conversacional en la
ensefanza de lenguas extranjeras

En las ultimas décadas, el mundo enfrenta graves problemas que abarcan una serie
de crisis, desde la catastrofe climatica hasta la desigualdad social y la guerra. En este
contexto, se ha reconocido la importancia de las habilidades comunicativas y la
competencia intercultural para hacer frente a este desafio (de Oliveira & Stevanovic,
2024). Si bien se han propuesto diferentes tipos de intervenciones para desarrollar la
comunicacién intercultural en un contexto global cambiante, como programas de
estudios en el extranjero o interacciones en linea, cabe destacar que la conversacion
sincrénica, sea en entornos virtuales o presenciales, continua siendo la via idénea para
aprender de los otros, llegar a un acuerdo o resolver un conflicto a través del didlogo y
la busqueda de soluciones mutuamente aceptables (Rivero et al., 2020).

En la practica conversacional los estudiantes de lenguas extranjeras participan en
interacciones auténticas y significativas, teniendo en cuenta el contexto cultural y
social en el que se desenvuelven. En esta, aplican sus conocimientos lingiiisticos y
estratégicos para comunicarse de manera efectiva y comprender a sus interlocutores.

La practica oral a partir de la simulacion de didlogos-tipo es una técnica habitual
dentro del Enfoque Comunicativo, pero los propositos de esta, en muchos casos, se
circunscriben al aprendizaje de estructuras funcionales, géneros discursivos o un
léxico determinado, por lo que atin no penetran en la funcién social de la conversacion,
ni en los roles o referentes culturales de los interlocutores. A ello se suma la
insuficiente sistematizacion didactica de la negociacion intercultural (de Oliveira &
Stevanovic, 2024) como mecanismo que permite salvar obstaculos en la comunicacion,
resolver conflictos o atenuar el efecto de los malentendidos culturales.

Un referente imprescindible en la ensefianza de lenguas extranjeras es el enfoque
por competencias orientado a la accién propuesto por el Marco Comiin Europeo de
Referencia para las lenguas (Consejo de Europa, 2002, 2021), en el cual el proceso
didactico se concibe desde una postura epistemolégica y metodoldgica que connota lo
que el estudiante como agente social es capaz de hacer en distintos ambitos de la vida
cotidiana, mediante la realizacion de tareas que desarrollan su autonomia y
creatividad.

No obstante, a menudo la tarea interactiva se centra en ambitos armoniosos
carentes de conflictos, por lo cual la interaccion se aleja de su esencia contradictoria.
El tratamiento didactico al conflicto y al didlogo en la conversacién son indispensables
para fomentar trasformaciones en los estudiantes con intereses, lenguas y culturas
diversas, partiendo del desarrollo de estrategias de negociacion. Se advierten,
entonces, brechas didacticas que limitan la dinamizacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la competencia conversacional en LE, pues la interaccién no solo
implica actuar sobre el interlocutor rellenando vacios de informacion, sino que
requiere de lo que cada individuo aporta creativamente a la conversacion, dotandola
de un sentido equitativo.

Por otra parte, es aun limitado el reconocimiento de la conversaciéon como tipo
especifico de practica discursiva que posee en si misma una organizacién regulada por
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normas, maximas y mecanismos de caracter textual y sociocultural. A pesar de que se
distingue un nivel que conforma su microestructura (turnos, pares adyacentes e
intercambios), deberia darse prioridad a las secuencias conversacionales completas
porque estas como unidad integral de la conversaciéon pueden mostrar mejor la co-
construccion por parte de los hablantes (Sun, 2014). Por ende, la produccién de frases
independientes recreadas ad hoc para una practica oral simulada es insuficiente para
desarrollar la competencia conversacional, lo que requiere reconocer y sistematizar
los mecanismos de progresion tematica de la conversacion en contextos
socioculturales complejos.

Autores como Garcia (2009), Martinez (2015), Hernandez (2017), Waring (2018),
Hall (2018) entre otros proponen la enseflanza de aspectos como la toma de turnos, la
agenda tematica, la estructuracion general de la conversacién y los mecanismos de
reparaciéon, pero estos aportes no se han traducido en practicas concretas que
mediaticen la apropiacion de estos elementos como un contenido.

Es importante entonces potenciar vias didacticas que enfaticen en la estructura
triple basica (actividad verbal-paralingiiistica-kinésica) y los sistemas secundarios o
culturales (proxémica, tactésica y cronémica) de la competencia conversacional, pues
estos complementan, refuerzan o matizan la informacién sociocultural contenida en la
conversacidén (Cestero, 2017).

Con todo, no se ha potenciado suficientemente como interpretar el sistema ritual,
cortés y representacional que matiza la dinamica de turnos y secuencias durante su co-
construccion, de forma que el estudiante de LE sortee con éxito los intercambios con
los hablantes con quienes interactda, partiendo de discriminar lo relevante entre la
informacién que recibe del interlocutor. Ello requiere dotar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la competencia conversacional en LE de una dimensién mas social y
critica de la interpretacion, dada la complejidad que reviste para los estudiantes el
establecimiento de relaciones interpersonales.

Vale puntualizar que, en cuanto a los temas tratados en la conversacion, estos
pueden ser variados o considerarse triviales, sin embargo, la practica conversacional
en el aula de LE debe asumirse desde un sentido critico. Los temas, muchas veces no
son problematicos, sino una fuente de entretenimiento para el estudiante que sesgan
sus lecturas en torno a la realidad de la sociedad receptora, su lengua y cultura local
(Lacorte & Atienza, 2019).

Por consiguiente, el profesorado debe conducir la practica conversacional a partir
de la sistematizacion de temas que propicien en el estudiante de LE la capacidad de
desarrollar su pensamiento critico mediante una actividad reflexiva y consciente, que
ayude al analisis y a la evaluacién de los conocimientos una vez adquiridos (Zhai &
Wibowo, 2023). Los docentes, entonces, deben ser agentes promotores de la critica, la
autocritica y la apertura hacia lo contextual, sociocultural e intercultural, en la
conversacidn, pues la eficacia del proceso de ensefianza-aprendizaje depende en gran
medida de la forma en que profesores y alumnos se relacionan entre si (Karafil & Uysal,
2023).

A partir de los referentes sistematizados se pueden evidenciar las insuficiencias en
el proceso de ensefianza-aprendizaje en cuestion, pues los aspectos que conciernen a
la dindmica secuencial-tematica de la conversacion y a la interpretacion de las
relaciones interculturales han sido escasamente reconocidos y articulados en las
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propuestas teorico-practicas de los autores que han tratado estos temas. En
consecuencia, se precisa un nuevo enfoque didactico que articule una dinamica
secuencial-intercultural del proceso de ensefianza-aprendizaje de la competencia
conversacional en LE, a partir de profundizar en la sistematizacion problematizadora
de los temas conversacionales y la co-construccién del didlogo intercultural para el
logro de una practica conversacional contextualizada.

Método

La modelacion didactica que se propone se sustenta tedricamente en la Concepciéon
Holistico-Configuracional que a través de su método holistico-dialéctico (Fuentes,
2022), permite revelar las configuraciones, dimensiones y relaciones esenciales del
proceso de ensefianza-aprendizaje que se pretende transformar. Esta l6gica didactica
emerge como un método para perfeccionar la competencia conversacional de los
estudiantes de LE, cuya base es la negociacidn intercultural, en la que se establecen las
reglas y expectativas de la interaccién.

Tal asuncidn connota la sistematizacién como esencia didactica que promueve el
acercamiento del estudiante extranjero a la alteridad cultural, reconociendo y
valorando la practica conversacional contextualizada y la diversidad en el didlogo
intercultural co-construido. Este modelo se sustenta en dos dimensiones esenciales: de
apropiacién secuencial conversacional y de concrecién dialégica intercultural.

Modelo didactico secuencial-intercultural para el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la competencia conversacional en lenguas extranjeras

Dimension de apropiacion secuencial conversacional

Esta dimension es entendida como proceso activo y continuado que garantiza la
incorporacidn creativa, por parte de los estudiantes de LE, de contenidos relacionados
con la estructura secuencial-tematica de la conversacion espontanea desde un plano
interno de regulacidn, ajuste y autocontrol del discurso conversacional para el logro de
la practica conversacional contextualizada.

Para lograr este objetivo el profesorado debe estimular el andlisis del discurso
conversacional en un sentido abarcador, ya que el estudiante debe prestar atencién a
como se organizan las secuencias conversacionales teniendo en cuenta el contexto, la
proximidad psicoldgica de los hablantes o las relaciones de poder que priman entre
estos. Es importante sefialar que los estudiantes deben comprender como las
secuencias conversacionales son un sistema intrinsecamente autorregulado por
normas lingiiisticas y socioculturales, tanto explicitas como latentes, que facilitan
identificar, analizar y producir encadenamientos autonomos que, sin embargo, revelan
nexos sintacticos y semanticos.

Por ende, el proceso de ensefianza-aprendizaje se intenciona en dos niveles de
profundizacién. Un primer nivel se dinamiza a partir del connotar didacticamente las
cualidades del sonido, las vocalizaciones, las inflexiones de la voz, las respuestas
fisiolégicas o emocionales como la risa y otros reguladores interactivos como las
pausas, los silencios, las onomatopeyas, los gestos, la posicidn de distancia adoptada
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por los interlocutores, la sensacion del tacto o la expresion del tiempo, entre otros
aspectos, en las secuencias conversacionales que se analizan.

Asimismo, resulta basico fomentar el analisis de la riqueza expresiva que posee la
conversacién para comunicar una ideologia que demarca el rol social, el estatus y el
poder asumidos por los interlocutores, asi como la imagen proyectada por ellos en el
establecimiento de relaciones interpersonales. Por lo que se debe estimular en un
segundo nivel de profundizacidn, el reconocimiento y el andlisis de los indicios
contextuales que aportan informacidn sobre los patrones de cortesia que despliega el
interlocutor en la conversacion, la (in)adecuacién al contexto comunicativo y las
emociones que este trasmite.

La profundizacion en la estructura secuencial-tematica de la conversacion es un
proceso general que facilita el primer acceso a la organizacién de los encadenamientos
conversacionales vistos como un todo cohesionado y coherente; sin embargo, esta
configuracién no es suficiente, sino se completa con la movilizacién estratégica de la
dinamica de intercambios como proceso didactico interactivo que permite en el
estudiante de LE activar una estructura conversacional compleja, situada y efectiva
para generar la conversacion con otros interlocutores. Movilizar entonces es, desde la
dualidad de roles del interlocutor, poner en practica las estrategias conversacionales
que permiten al estudiante a realizar un proceso selectivo y autorregulado de
estructuras y mecanismos secuenciales que favorecen la concreciéon del discurso
conversacional, de modo que este contribuya activamente a la practica conversacional.

Para que se logre este proceso, es esencial que se favorezcan las condiciones para
estimular en el estudiante el acercamiento a la actividad conversacional desde una
perspectiva mas reflexiva y consciente. De ahi que por intermedio de los temas, las
tareas y los materiales didacticos que se propongan por el profesor y/o por los
estudiantes para las clases, estos ultimos podran ir consolidando cuando es oportuno
intervenir para tomar la palabra o apoyar la intervencion del interlocutor, mediante
cuales mecanismos puede conectar las secuencias marco con las desarrolladoras del
topico, o reconocer el funcionamiento cooperativo de los principales intercambios para
propiciar, de forma natural, un lugar apropiado para la transicion del turno.

Se considera necesario sistematizar la gestualidad como estrategia conversacional,
ya que el estudiante debe interiorizar que los gestos comunican informacién sensible
sobre las intenciones, sentimientos, conocimientos o personalidad. De este modo
puede ser mas eficaz para regular su actuacién, ademéas de reconocer y graduar el
efecto que la gestualidad y otros recursos no verbales producen en los interlocutores.

Ambas categorias se sintetizan en la sistematizacién problematizadora de los
temas conversacionales, como configuraciéon que potencia y consolida el desarrollo de
los contenidos, procedimientos y técnicas didacticas adecuadas para profundizar en la
estructura secuencial-tematica de la conversaciéon y movilizar estratégicamente la
dindmica de los intercambios, en funcién de que el estudiante medie entre la lengua
extranjera y la lengua materna para participar activamente en la practica
conversacional. A través de la sistematizacién de experiencias conversacionales, se
persigue crear nuevos saberes, aptitudes y valores en los estudiantes de LE,
fomentando una conciencia conversacional en su interacciéon contextual.

Por consiguiente, el docente puede facilitar este proceso a partir de crear, planificar
e implementar una dinamica que profundice en los contenidos conversacionales, asi
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como proponer temas ejes de la practica conversacional y tareas para consolidar los
conocimientos micro y macro estructurales de la conversacion, una vez que se tiene en
cuenta la estructura secuencial-tematica en su totalidad compleja, la realidad social
donde se materializa el intercambio y las negociaciones que efecttian los participantes.
Todos estos elementos constituyen contenidos que deben ser apropiados por el
estudiante de LE para conducirse con éxito en una conversaciéon espontanea.

Sin embargo, el proceso no debe partir dnicamente del profesor, pues los
estudiantes deben ser sujetos activos que aporten creativamente en las clases sus
experiencias, los contenidos que valoren necesarios para aprender a conversar, los
temas que guiaran la practica conversacional y las iniciativas para desarrollar
actividades en diferentes contextos de inmersion. En tal sentido, el docente debera ser
solicito a las demandas de los estudiantes y flexible ante la toma de decisiones de estos,
aunque ello implique modificar o estructurar el programa, las unidades didacticas o los
temas de la practica conversacional.

Durante la practica conversacional contextualizada, los estudiantes se convierten
en conversadores estratégicos, anticipando y construyendo parte de su discurso
mediante turnos de apoyo y mostrando seguimiento al acto comunicativo. Ademas, se
busca que los estudiantes atribuyan a los otros interlocutores un estatuto idéntico al
que reconocen para si mismos, pues todos los participantes aportan significado a la
conversacion, incluso a través del silencio.

Esto requiere por parte del docente, la ejecucion del proceso didactico a partir de
acciones concretas orientadas no solo a que el estudiante despliegue en la conversacion
un conjunto de estrategias, habilidades y recursos, sino también, estimular una
practica conversacional que potencie la intersubjetividad de los interlocutores (Figura
1).

Figura 1

Dimension de apropiacién secuencial conversacional
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Fuente: Elaboracién propia

176 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 169-188



Diddctica de la competencia conversacional en lenguas extranjeras: hacia un nuevo modelo secuencial-intercultural

Como resultado de la argumentacién de la dimensién propuesta se proponen las

siguientes acciones didacticas a realizar por el profesorado:

1. Potenciar el andlisis integrador de los elementos suprasegmentales,
pragmaticos y extralingiiisticos de las secuencias conversacionales, a partir del
uso de fragmentos de videos, corpus orales o grabaciones de conversaciones
auténticas, que garantice un acercamiento holistico al discurso conversacional.

2. Estimular la reflexién en torno al sistema secuencial-tematico de la
conversacién para que los estudiantes reconozcan cémo progresan los temas
en las secuencias conversacionales, que recursos usan los hablantes al interior
de cada secuencia, que denotan los movimientos entre el tema central y otros
laterales desde su apertura hasta su cierre. Esto se consigue a través de tareas
que profundicen en el analisis de secuencias extraidas de fragmentos de videos,
corpus orales o grabaciones auténticas.

3. Ejercitar estrategias conversacionales como la parafrasis, las preguntas de
aclaracién, los gestos y expresiones faciales mediante actividades de
improvisacién, dramatizacién o juegos de roles, cuyos temas y personajes se
asemejen a situaciones de la vida real. En estas actividades el estudiante puede
proponer alternativas del rol, la imagen y los mecanismos que utilizarj,
teniendo que apelar a la atencién del interlocutor.

4. Promover en la practica conversacional temas interesantes y sugerentes para
los estudiantes, que estén relacionados con problemas auténticos en contextos
socioculturales reales, sean estos contextos presenciales o virtuales.

Dimension de concrecion dialégica intercultural

Esta dimensioén expresa un proceso didactico que persigue la consolidaciéon de
mecanismos conversacionales, los que posibilitan la negociacién y el entendimiento
mutuo de los estudiantes de LE para la gestion de la diversidad. Emerge entonces, la
negociacion del contrato conversacional, como proceso didactico generador de
comportamientos en los estudiantes de LE que implican formas de colaboracién, lo que
presupone gestionar con el interlocutor los elementos del discurso para la distribucién
de los intercambios de manera mas protagoénica y equilibrada.

Esta negociacion debe preparar a los estudiantes de LE para sobrellevar los
cambios repentinos de la conversacion espontanea, inferir los solapamientos
colaborativos y no colaborativos, manejar las interrupciones y los reinicios que
presuponen un cambio del topico de la conversaciéon, o bien adaptarse a los
solapamientos competitivos que proponen otros interlocutores para ocupar o retener
el turno de habla y ganar protagonismo, sin que estos procesos constituyan fuentes de
conflictos. Por tanto, este proceso interactivo propicia que los estudiantes creen una
conciencia receptiva que respalde la intercomprension con otros interlocutores.

El rol del profesor debe ser también colaborativo, dirigido a formar parte activa del
grupo de aprendizaje y no como mero observador o corrector; sino que su prioridad es
participar en la practica con los estudiantes para que la conversacién progrese, a la par
que proporciona retroalimentacidon positiva de manera regular. Debe identificar los
momentos mas oportunos para intervenir de forma explicita, facilitar la interaccion,
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ademas de dinamizar al grupo mediante técnicas que motiven a los estudiantes a
involucrase en el contenido de la conversacion.

Sin embargo, la dindmica de la negociacién del contrato conversacional por si sola
no es suficiente para significar lo secuencial-intercultural en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la competencia conversacional en LE, por ello se complementa con la
interpretacion de las relaciones interculturales, expresion de un proceso didactico que
garantiza prevenir y superar los estereotipos y prejuicios y promover un didlogo
abierto y constructivo entre personas de diferentes culturas.

La interpretacién de las relaciones interculturales fomenta la empatia y la
capacidad de ponerse en el lugar del otro, lo que ayuda a reconocer la simetria e
interrelacién entre las culturas. Sin embargo, es importante tener en cuenta que este
proceso interpretativo no puede eliminar los conflictos y contradicciones, ya que estos
son inherentes a las interacciones humanas. Sin embargo, cuando estudiantes y
profesor adoptan una actitud de reconocimiento y comprension hacia las diferencias
culturales, se pueden gestionar de manera mas efectiva los conflictos que puedan
surgir.

También significa que la reflexiéon y la critica se consolidan como un espacio
didactico no solo para abordar la diversidad y legitimidad del uso de las lenguas y sus
variantes segln las regiones, comunidades y grupos sociales, sino ademas consolidar
en los estudiantes de LE recursos para dotar la practica conversacional contextualizada
de una mayor curiosidad, interés, estimacidén y respeto hacia las personas que
representan las variedades sociolingliisticas. Ello conlleva a desarrollar en los
estudiantes una mayor apertura para intentar conversar con el otro y comportarse de
una manera adecuada segin el contexto, asi como prepararse para enfrentar
situaciones nuevas, inciertas y desafiantes.

En consecuencia, el profesor debe realizar un proceso de introspecciéon hacia el tipo
de relaciones que desea fomentar en el aula y como él mismo se conducira en el trato
con los estudiantes, pues una relaciéon estudiante-profesor que no esté basada en la
simetria, en promover la colaboracion y la calidad humana, dificilmente pueda mejorar
la convivencia en el marco del aula y abrirse al didlogo intercultural. Por otro lado,
implica que el profesor minimice el temor a perder la autoridad de la clase si este
permite o facilita la practica conversacional, ya que, en este caso, permitiria a los
estudiantes tener control sobre el contenido de la conversacion, la libertad de elegir
los temas y la forma de desarrollarlos.

De la relacién dialéctica entre estas categorias, emerge la co-construcciéon del
didlogo intercultural como proceso didactico que concreta una oportunidad de
transformacion sustantiva de los sujetos interactuantes en la convivencia con otros,
mientras hacen suyos intereses y preocupaciones ajenos y crean un universo de
conocimientos compartidos. La clave esta en colaborar en un marco de respeto y
trabajo en equipo, como cualidades para generar mecanismos de mediacion
interpersonal por encima de la sistematizaciéon individualista de las destrezas
lingtiisticas.

En este contexto de co-construccidn, el docente debe potenciar su rol de integrante
de un grupo de aprendizaje, donde él mismo aprende a gestionar la interaccién. Su
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actuacién se manifiesta en un estilo facilitador, que trae aparejado la ruptura de
esquemas de poder para asumir el rol de actor conversador que participa con sus
estudiantes en la co-construccién del discurso. Por consiguiente, el profesorado
viabiliza las condiciones materiales y espirituales que permiten a los estudiantes
aprender, compartir e integrar los aspectos socio-cognitivos, afectivos y culturales
inherentes al contexto sociocultural de origen con los aspectos conversacionales de la
lengua extranjera, como una ruta favorecedora del acercamiento intercultural.

De esta manera, el estudiante muestra interés por relacionarse, desarrolla su
capacidad para activar todos los recursos lingiiisticos y extralingiiisticos disponibles,
arriesgandose a construir discursos conversacionales espontaneos y creativos.
Significa un proceso de ensefianza-aprendizaje favorecedor del conocimiento y
sensibilidad hacia otras culturas. (Figura 2).

Figura 2

Dimensién de concrecion dialdgica intercultural
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Fuente: Elaboracién propia

A partir de la l6gica propuesta, se proponen las siguientes acciones para concretar
la dimensién argumentada:

1. Sistematizar la negociacion del contrato conversacional en un entorno
colaborativo mediante del trabajo en parejas o grupos con el uso de métodos
participativos, de manera que los estudiantes exploren, a través de la
elaboracién conjunta, las causas de los conflictos culturales que pueden
surgir en la conversacion y aborden las estrategias para su resolucion en la
discusion grupal. Esto brinda la posibilidad de practicar la cortesia positiva
mediante tareas que simulen situaciones tensas o antagonicas.

2. Fomentar la curiosidad y disposicién de los estudiantes por conocer a los
otros y dialogar con ellos, a través de tareas como la entrevista informal a
interlocutores conocidos o desconocidos, que requieran usar la conversacion
para interactuar de manera asertiva con estos. El propédsito es aprender a
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interpretar los cédigos culturales y lingiiisticos de los interlocutores y
retroalimentarse con sus creencias y representaciones, aun cuando no se esté
del todo de acuerdo con sus posturas.

3. Estimular el desarrollo del pensamiento critico de los estudiantes mediante
la conversacion heuristica, como via para reconsiderar el prisma mediante el
cual interpretan los contextos socioculturales y la actuacion de las personas.
Es factible desarrollar sesiones de practica que particularicen la
concientizacidn sobre las estructuras de poder y asimetria en las relaciones
interpersonales para que aprender a actuar de manera respetuosa y
equilibrada.

A partir de la légica propuesta, es posible determinar los siguientes rasgos que
distinguen la dindmica secuencial-intercultural del proceso de enseflanza-aprendizaje
de la competencia conversacional en LE:

* Caracter consciente-reflexivo de la sistematizacion, porque se favorece el
andlisis de la organizacion de la conversaciéon espontanea de la lengua
extranjera, sobre la base de la profundizacién en la estructura secuencial-
tematica de este acto comunicativo.

* Caracter problematizador de la practica conversacional, porque el proceso
se despliega a partir de temas conversacionales que suponen un conflicto en el
estudiante, que los motiva a indagar, cuestionar, criticar la realidad y los
fenémenos socioculturales del entorno donde se insertan y las personas con
quienes convive.

* Caracter colaborativo de la negociacion intercultural, pues se precisa de la
participacién protagénicay comprometida, tanto del profesor como del (de los)
estudiante (s) para juntos, y en una dindmica de marcado sentido socio-
afectivo, negociar la co-construccién del intercambio conversacional.

» Caracter interpretativo del didlogo co-construido, pues se interrelacionan
culturas e identidades diversas que conforman un espacio de encuentro para
establecer relaciones e interacciones horizontales y enriquecedoras.

Disefio de la investigacién

Con el objetivo de corroborar la efectividad del modelo de la dindmica secuencial
intercultural argumentada, se aplicaron las acciones propuestas en un curso de ELE de
la Facultad de Lenguas Extranjeras de la Universidad de Oriente, Cuba, lo que permiti6
identificar las limitaciones que persistian en el desarrollo de la competencia
conversacional de los estudiantes seleccionados como muestra y evaluar las
transformaciones logradas tras la aplicacion de los instrumentos de anilisis.

Disefio de la investigacion
Se trata de un proyecto de investigacion cualitativa a pequefia escala consistente

en la grabacion de sesiones de practica conversacional de los estudiantes y la creacion
de un corpus oral para su posterior andlisis. Este corpus constaba de 7 audios y 1 video
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grabados en varias secciones. El tratamiento de los datos se realizé con el software
gratuito de procesamiento de corpus LancsBox (Universidad de Lancaster) version 6.0.
El método utilizado para la interpretacién de los resultados es el Andlisis de la
Conversacién, que favorece el estudio de muestras auténticas de lengua en su uso
contextualizado.

En este caso, el Andlisis de la Conversacién se aplic6 antes y después de la
intervencion didactica realizada a partir de las acciones propuestas. La intencién fue
determinar si estas acciones didacticas tenian un efecto en el desarrollo de la
competencia conversacional de los aprendices extranjeros participantes en el estudio
mediante dos diagnosticos: uno de entrada y otro de salida.

La muestra

Se seleccion6 como muestra a ocho estudiantes extranjeros no hispanohablantes
de diferentes nacionalidades y edades. Participaron siete hombres y una mujer. En
cuanto al nivel educativo, tres tenian estudios superiores, tres estudios secundarios y
dos tenian un nivel técnico-profesional. Los niveles de aprendizaje de los alumnos, con
un marcado perfil internacional, oscilaban entre B2+ (5 alumnos) y C1 (2 alumnos).
Estos ultimos estan certificados por el Instituto Cervantes y la Universidad de Bolonia,
[talia (ver Tabla 1).

Tabla 1

Caracteristicas lingiiisticas de la muestra

Participante Nacionalidad Edad Lengua materna Otras lenguas conocidas

Alumno 1 italiana 62 italiano inglés

Alumno 2 brasilena 36 portugués inglés

Alumno 3 griega 58 griego inglés

Alumno 4 haitiana 51 creole y francés inglés

Alumno 5 italiana 47 italiano y piamontés inglés

Alumno 6 italiana 36 italiano y napolitano inglés y francés
Alumno 7 italiana 31 italiano inglés

Alumno 8 austriaca 55 aleman -

El origen multinacional, multicultural y multilingiie de los estudiantes extranjeros
seleccionados propicié la interaccién comunicativa estudiante-estudiante desde una
perspectiva intercultural. Su nivel de lengua avanzado generaba intercambios sobre
temas complejos que requerian competencias lingiiisticas, digitales y otras de tipo
instrumental para su consecucidn.

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 169-188 181



Lizandra Rivero Cruz, Elaine Frometa Quintana y Yaritza Tardo Ferndndez

Resultados del diagnéstico de entrada

En el diagndstico de entrada, se constaté que, aunque los alumnos extranjeros
tienen un nivel de lengua acorde con los descriptores de los niveles B2 y C1 del MCER,
mostraron una cooperacion insuficiente a la hora de intervenir o apoyar la
conversacion. Prueba de ello es la escasa presencia de apoyo verbal en el corpus
analizado, con una frecuencia del 20,4%.

En general, los alumnos pronunciaron mas turnos de habla. En este sentido, estos
turnos eran breves y el intercambio se limitaba a dindmicas de pregunta-respuesta.
Aunque se establecié el contrato conversacional, la negociacién se simplificaba. El tema
central se mantuvo en la alternancia de turnos, por lo que no se introdujeron otras
cuestiones secundarias para hacer avanzar la agenda tematica de la conversacion hacia
otros temas. Estos datos concuerdan con los obtenidos por Garcia (2009), quien mostro
que a los estudiantes les resulta mas facil continuar con el discurso ya trazado que
introducir, cambiar o concluir un nuevo tema.

Del mismo modo, se observé un uso deficiente de los marcadores conversacionales
de apertura, desarrollo y cierre que permiten dar coherencia y continuidad a los temas
en la conversacion. Esto se ejemplifica en la siguiente secuencia:

45  Alumno 4: ;jamoé6n?

46  Alumno 5:jamon. Esta bien.

47  Alumno 5: ;la pasta?

48  Alumno 3: Eh pasta si. Eh como se llama:::

49  Alumno 4: (ayuda con la palabra en el idioma nativo del Alumno 3,77?)

50  Alumno 3: si muy famosos el barbecue, hay salsa, pero depende de epoca.
Invierno diferente mas estando cerca de Turquia tenemos muchas comidas
con salsas...-

51 Alumno 4: picante.

52 Alumno 3: no no no picante no. Picante es Asia, Africa, En Europa no
tenemos picante...-

53  Alumno 5: pescado...

54  Alumno 3: Eh pescado si, pero diferente sabor, mucho sal. Pescado muy
diferente sabor que el de aqui. No usa sal el pescado, es riquisimo. Tenemo
olivo, ;olivo?

55 Alumno 5: Si.

Con la ayuda del programa de tratamiento de corpus LancsBox se comprob6 en el
diagnéstico de entrada que los marcadores conversacionales (26 en total) alcanzaban
un porcentaje del 11,3% en relacién con el total de palabras contenidas en el corpus.
Asi pues, se observo una escasa presencia de estos conectores para enlazar ideas y
argumentos. Esto revela una insuficiente dinamica de los intercambios para mantener
la conexion entre los temas que forman las secuencias conversacionales, asi como para
activar y controlar el contacto con el interlocutor.
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Asimismo, se constaté la presencia de interrupciones descorteses, la sucesion de
turnos de habla prolongados por el silencio y la pasividad ante la decisién de participar
activamente. La desarticulacion entre los turnos de habla y los elementos
paralingiiisticos que acompafan a la palabra, evidencia poca expresividad gestual y un
alto grado de rigidez en la actuacién interactiva de los alumnos, con una tasa de
aparicion del 37,5 % de elementos paralingliisticos respecto al resto de elementos
lingiiisticos presentes en el corpus analizado.

En relacion con el contenido sociocultural de los temas conversacionales, en las
primeras sesiones predominaron los temas referidos a aspectos como la presentacién
personal, las relaciones amorosas y las tradiciones tipicas de los paises de origen y del
pais de llegada, aunque sin profundizar en los elementos interculturales subyacentes a
estos temas. Predominé el uso de la cortesia negativa, ya que los alumnos, sin ser
conscientes de esta situacion, violaron la imagen del interlocutor o transgredieron la
distancia entre ambos. En concreto, la presencia de estructuras de cortesia ocupa un
discreto 27,3%.

Una vez determinadas las principales insuficiencias de la muestra de participantes,
se puso en marcha las acciones didacticas propuestas para mejorar la competencia
conversacional de los estudiantes. Esto requirié la planificacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje a partir de delimitar los objetivos, contenidos, materiales
didacticos y las actividades que apoyarian las acciones didacticas en cuestion. El curso
se desglosd en temas y subtemas que facilitaron la identificacién de las areas de interés
necesarias para el logro de una practica conversacional conducente a la co-
construccion del didlogo en la comunicacién intercultural. Entre estos temas se
tuvieron en cuenta la migracién, la interacciéon con nativos del espafiol, las diferencias
sociolingiiisticas de las variantes del castellano, entre otros temas de interés para los
estudiantes.

Alo largo de la etapa de implementacidn de las acciones, los alumnos extranjeros
valoraron positivamente esta experiencia personalizada que les permitié comprender
los comportamientos del hablante nativo, los rasgos de su habla y actuacién en la
conversacién, asi como penetrar en la historia y cultura patrimonial local de la
comunidad donde estaban insertados.

Resultados del diagnéstico de salida

Una vez implementadas las acciones metodoldgicas en el curso en cuestion, se llevo
a cabo una evaluacion de los resultados obtenidos. Cabe destacar que se siguieron los
mismos procedimientos de analisis en los diagnoésticos de entrada y de salida.

El Analisis de la Conversacion revel6 que, a medida que se implementaron las
acciones previstas, los estudiantes consiguieron estabilizar su competencia
conversacional, ya que mientras que en el diagndstico de entrada emitieron un mayor
numero de turnos de habla, en el diagndstico de salida mostré un aumento en el uso de
turnos de apoyo y de los elementos paralingiiisticos e interculturales que eran
relativamente escasos al principio. Se produjo un aumento del 50,3 % en la apariciéon
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de turnos de apoyo en el corpus en comparacién con el 20,4 % en el diagnéstico de
entrada.

En cuanto a los elementos extralingliisticos, en el diagndstico de salida se produjo
un notable aumento de su uso en el corpus analizado, con un 49,5 % de aparicién,
frente al 37,5 % del diagnoéstico de entrada, lo que supone un incremento del 11,95 %.

Del mismo modo, se comprobd que los marcadores conversacionales de inicio,
desarrollo y cierre (72) ocuparon un porcentaje del 15 %, lo que supone un aumento
de ocurrencia del 3,7 % en relacion con el diagnéstico de entrada. Este resultado indica
que el dinamismo conversacional no sé6lo se estableci6é en la practica, sino que se
mantuvo en la progresién de las secuencias tematicas. Asi, la interaccidén negociadora
de los estudiantes a nivel interpersonal se concreta en sus aportaciones y reacciones
en el intercambio. Esto se ejemplifica de la siguiente manera:

3 Alumno 7: Pero yo lo ho interpretato como una falta de amor, es como yo ya
he leido el video porque la indiferenza yo la interpreto de una manera
diversa... diferente. La indiferencia puede estar entre parejas [le].

4 Profesora: Claro.

5 Alumno 7: Entonces nosotros aca la usamos como defensa. Cuando alguien
se pone muy...(GM) siempre se pone la indiferencia como un muro. lo... yo
interpreto la indiferencia asi. Como un hombre es carente de amor y
descubre el carifio de una abuelita y le cambia la vida...

6 == Alumno 8: es un poco que lo europeo y norteamericano...

7 Profesora: son mas individualistas, la sociedad los educa a preocuparse mas
por uno mismo que por lo demas.

8 Alumno 7: Los demas viven su mundo. Su egoismo, pero al final puede ser
una falta de autoestima.

9 Alumno 6: para mi es un arma mas potente que hay, cuando no quiero hablar
porque él necesita una considerazione. Entonces la indiferencia mucha veces
e I’'arma mas terribile. No lo digo como algo bueno pero...[ ac]

10  Alumno 8: yo soy indiferente con mucha gente. Si se creen cosa...

En concreto, la presencia de estructuras de cortesia aumento su nivel de ocurrencia
enun 55,62%, lo que indica un manejo mas eficaz de las estrategias de cortesia positiva,
ya que lainiciacion de turnos y laimplicacion de los alumnos en los temas no se realizan
de forma abierta o invasiva, sino que, en mayor medida, se utilizan estructuras
atenuantes y actos de habla indirectos.

La contextualizacion de los contenidos y los temas en la realidad social concreta en
la que vivian los alumnos posibilité que estos establecieran un vinculo explicito entre
las clases y sus experiencias cotidianas. El hecho de que la cultura fuera el eje central
de la practica conversacional acentia la necesidad de abordar los aspectos
interculturales de forma sistematica:

83 Alumno 7: oyeee (imitando un grito), en todo sentido. Nosotros hacemos
cuando tenemos confianza con las personas ==

84  Alumno 3: (risas) si. ==
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85  Alumno 7: pero aqui se hace con todos aqui no hay... es esta manera de
hablar con los demds como una persona de la familia no?, que se esta...

86  Alumno 6: Mmm.

87  Alumno 7: Hermanoooo...

88  Alumno 4: mi amor...

89  Alumno 7: Hermanooo, toda esta forma, que que parece muy de teatro.
90  Alumno 6: pero que a nosotros agradece, pero...

91  Alumno 7: Si porque al final es una forma que te saca inmediatamente el
miedo, la forma que nosotros tenemos de vivir en el extranjero==

A partir de la aplicaciéon de la 16gica didactica propuesta en esta investigacion y del
andlisis integrador de las técnicas utilizadas, se revelaron las siguientes
transformaciones en el desarrollo de la competencia conversacional de los estudiantes
extranjeros, lo que muestra su evolucidn, ya que fueron capaces de:

- Identificar y utilizar eficazmente hasta el 60 % de las estructuras secuenciales y
mecanismos de inicio de turno, mantenimiento de turno y cierre de turno, lo que
mejora la conexion entre secuencias conversacionales para aportar mas dinamismo a
la practica conversacional.

- Utilizar de forma recurrente el 50,5 % de los recursos verbales y el 49,5 % de los
paralingiiisticos para contribuir y apoyar la conversacion, lo que facilita la activacion,
el mantenimiento y el control del contacto con el interlocutor.

- Utilizar el 55 % de las estructuras, estrategias y mecanismos de cortesia
necesarios para minimizar los malentendidos interculturales (Gréafico 1).

Grafico 1

Resultado del analisis de la conversacion

Resultados Analisis de la Conversacion

80

60

40

” B ]

, I —
Turnos de apoyo Elementos Estructuras corteses Marcadores
paralinguisticos conversacionales

mmmmm Diagnéstico de entrada Diagndéstico de salida

Exponencial (Diagnostico de salida)

Fuente: Elaboracién propia
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Los datos sugieren que la sistematizacién de la loégica secuencial-intercultural
propuesta puede propiciar que la transiciéon y negociacidn de los turnos en la dinamica
de los intercambios sea adecuada y natural, que la participacion de los estudiantes sea
simétrica y cortés en la practica conversacional, que las introducciones a los temas
centrales y laterales involucren a todos los interlocutores de forma no invasiva o
amenazadora a la imagen de estos, que los estudiantes brinden apoyo y
retroalimentacion a sus compaiieros, que se generen relaciones de interdependencia y
colaboraciéon y que compartan valores co-construidos mediante el didlogo.

Conclusiones

El modelo didactico de la dindmica secuencial-intercultural deviene novedoso
enfoque metodolégico que busca articular, de manera coherente, las relaciones en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de la competencia conversacional en LE, tomando
en cuenta tanto su valor cognoscitivo y reflexivo como la connotacion critico-valorativa
y el autodescubrimiento del estudiante de sus propias acciones, emociones y procesos
estratégicos en la conversaciéon espontanea.

Las acciones propuestas como concrecion del modelo, se aplicaron a un grupo de
aprendices de espafiol como lengua extranjera en la Universidad de Oriente, Cuba. Los
resultados se evaluaron mediante el tratamiento estadistico de un corpus mientras que
la interpretacion de los datos se realizé mediante el Analisis de la Conversacion. Se
constatdé una mejora en la competencia conversacional de los estudiantes como
resultado de un manejo adecuado de las estructuras secuenciales, interaccionales, de
cortesia y socioculturales, lo que demuestra la pertinencia de la propuesta.

La implementacion de este enfoque supone importantes desafios para el
profesorado de lenguas extranjeras (LE), ya que, para garantizar su efectividad, es
necesario adaptar de manera intencionada el curriculo, los materiales, los métodos y
la evaluacién, con el objetivo de facilitar el desarrollo de la competencia conversacional
en el estudiantado. Estos desafios se intensifican en contextos con grupos numerosos
o0 en entornos virtuales de aprendizaje.

Si bien un estudio a pequeia escala no permite extraer conclusiones definitivas, los
resultados de esta investigacion demuestran que los estudiantes de espafiol como
lengua extranjera participantes lograron un progreso significativo en su competencia
conversacional, lo que confirma la necesidad de continuar aplicando las acciones
didacticas propuestas en grupos de aprendices extranjeros de diferentes
nacionalidades y lenguas maternas, con el propésito de alcanzar mayores niveles de
generalizacion de la l6gica secuencial-intercultural planteada.

Agradecimientos

Las autoras agradecen a los estudiantes que participaron en la experimentacion. Este
trabajo contribuye al proyecto institucional “Sistematizaciéon de las habilidades en lenguas
extranjeras” de la Facultad Lenguas Extranjeras de la Universidad de Oriente. Se agradece el
financiamiento del Proyecto Transversal del Programa VLIR-IUC-UO, programa de colaboracién
interuniversitaria entre universidades belgas (VLIR-UOS) y la Universidad de Oriente, Cuba.

186 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 169-188



Diddctica de la competencia conversacional en lenguas extranjeras: hacia un nuevo modelo secuencial-intercultural

Conflicto de intereses
Las autoras declaran no tener ningtn conflicto de intereses.

Contribuciones de los autores

Conceptualizacidn, investigacion, andlisis de datos, software y validacién, Lizandra Rivero
Cruz; metodologia, redaccién, revisiéon y edicién, Lizandra Rivero Cruz, Elaine Frémeta
Quintana y Yaritza Tardo Fernandez.

Referencias

Atmojo, A. E. P. (2021). Perceptions on the Use of Movies and Multimodal Aspects for
Teaching  Conversational Competence to  Porter Students. ELT
Worldwide/English  Languange Teaching (ELT) Worldwide, 8(1), 1.
https://doi.org/10.26858/eltww.v8i1.19683

Cestero, A. M. (2016). Presentacion. La competencia conversacional: investigaciéon y
didactica en el marco de la lingliistica aplicada a la ensefianza de ELE. Linred:
Lingiiistica En la Red, 14, 1.
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6065669

Cestero, A. Ma. (2017.). La comunicacion no verbal. En A. M. Cestero e I. Penadés (eds.),
Manual del profesor de ELE. Universidad de Alcal4, 1051-1122.

Consejo de Europa (2002). Marco Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacién. Madrid. Ministerio de Educacioén, Cultura y

Deporte.
Consejo de Europa (2021). Marco Comiin Europeo de Referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacién. Volumen complementario. Madrid.

Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

de Oliveira, M. M. y Stevanovic, M. (2024). Interculturality and decision making:
Pursuing jointness in online teams. Intercultural Pragmatics, 21(1), 1-32.
https://doi.org/10.1515/ip-2024-0001

Fuentes, H. (2022). Pedagogia y Diddctica en la Educacion Superior. Inblueditorial.
https://inblueditorial.com/2022/06/

Garcia Garcia, M. (2009). La competencia conversacional de estudiantes de espafiol como
lengua extranjera: andlisis y propuesta diddctica. (Tesis doctoral) Universidad
Alcala de Henares, Espaiia.

Hall, J. K. (2018). From L2 interactional competence to L2 interactional repertoires:
reconceptualising the objects of L2 learning. Classroom Discourse, 9(1), 25-39,
https://10.1080/19463014.2018.1433050

Hammouri, K. (2023). The Conversational Competence Level Among the Gifted
students in light of Some Variables. Journal Of Namibian Studies, 33.
https://doi.org/10.59670/jns.v33i.861

Hernandez Bravo, B. (2017). Propuesta diddctica para el desarrollo de la competencia
conversacional en el aula de ELE. (Tesis doctoral). Universidad de La Laguna,
Espafia.

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 169-188 187


https://doi.org/10.26858/eltww.v8i1.19683
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6065669
https://doi.org/10.1515/ip-2024-0001
https://inblueditorial.com/2022/06/
http://dx.doi.org/10.1080/19463014.2018.1433050
https://doi.org/10.59670/jns.v33i.861

Lizandra Rivero Cruz, Elaine Frometa Quintana y Yaritza Tardo Ferndndez

Karafil, B. y Uysal ilbay, 0. (2023). A Conversation Analytic Study on Scaffolding
Strategies Applied in an Online English Class. International Journal Of Academic
Research In Education (Online). https://doi.org/10.17985 /ijare.1365101

Lacorte, M. y Atienza, E. (2019). Dimensiones criticas en la ensefianza del espafiol. En
The Routledge Handbook of Spanish Language Teaching. Routledge, pp. 137-150.

Martinez, M. C. (2015). El desarrollo temdtico de la conversacion en espafiol como lengua
materna y en espafiol como lengua extranjera en estudiantes finlandeses. (Tesis
doctoral). Universidad Antonio de Nebrija.

Meyer, S., Blondel, V. y Mall-Grob, B. (2017). Conversational interaction and the
development of conversational competence in additional languages in higher
education: Considerations for students, language centres, and language policy
developers. Language Learning in Higher Education, 7(2), 239-274.
https://doi.org/10.1515/cercles-2017-0010

Pascual Escagedo, C. (2019). El papel del oyente en la adquisiciéon de la competencia
conversacional en ELE. Revista Espafiola de Lingiiistica Aplicada, 32(1), 220-247.
https://doi.org/10.1075/resla.17048.pas

Rivero Cruz, L., Tardo Fernandez, Y. y Rey Rivas, P. (2020). Conversational competence
in the teaching of foreign languages: gnoseological and didactic references.
Conrado, 16(76), 287-294.
https://conrado.ucf.edu.cu/index.php/conrado/article /view /1487

Sun, D. (2014). From Communicative Competence to Interactional Competence: A New
Outlook to the Teaching of Spoken English. Journal Of Language Teaching And
Research, 5(5). https://doi.org/10.4304/jltr.5.5.1062-1070

Van Lier, L. (1998). Constraints and Resources in Classroom Talk: Issues of Equality
and Symmetry. En Byrnes, H. (ed.) Learning Foreign and Second Languages:
Perspectives in Research and Scholarship. Modern Language Association of

America.
Waring Zhang, H. (2018). Teaching L2 interactional competence: problems and
possibilities. Classroom Discourse, 9(1), 57-67.

https://doi.org/10.1080/19463014.2018.1434082

Willis, D. (2015). Conversational English: teaching spontaneity. En Second language
learning and teaching, pp. 3-18. https://doi.org/10.1007/978-3-642-38339-7 1

Zhai, C. y Wibowo, S. (2023). A systematic review on artificial intelligence dialogue
systems for enhancing English as foreign language students’ interactional
competence in the university. Computers And Education. Artificial Intelligence, 4,
100-134. https://doi.org/10.1016/j.caeai.2023.100134

Zhang, 7. (2008). Discourse Analysis and Cultivation of Conversational Competence in
English Class. International Education Studies, 1(3).
https://doi.org/10.5539/ies.vin3p60

188 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 169-188


https://doi.org/10.17985/ijare.1365101
https://doi.org/10.1515/cercles-2017-0010
https://doi.org/10.1075/resla.17048.pas
https://conrado.ucf.edu.cu/index.php/conrado/article/view/1487
https://doi.org/10.4304/jltr.5.5.1062-1070
https://doi.org/10.1080/19463014.2018.1434082
https://doi.org/10.1007/978-3-642-38339-7_1
https://doi.org/10.1016/j.caeai.2023.100134
https://doi.org/10.5539/ies.v1n3p60

DOI. 10.47553/rifop.v99i38.3.110014

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

Creencias del profesorado de inglés sobre ensefianza
gramatical reflexiva e interlinglistica en torno a secuencias
didacticas de gramatica multilingles

Maria Dolores GARCIA-PASTOR

Datosde contacto:

Maria Dolores Garcia-Pastor
Universitat de Valéncia, GIEL
maria.d.garcia@uv.es

Recibido: 16/09/2024
Aceptado:16/12/2024

RESUMEN

La ensefianza reflexiva de las lenguas en contextos
multilinglies constituye una demanda del sistema educativo
espafiol ala que la escuela ha de dar respuesta. Los docentes
necesitan, por tanto, dispositivos de intervencién didactica
que les permitan abordar una enseflanza gramatical que
promueva la reflexion metalingiiistica en el alumnado y la
transferencia entre las distintas lenguas curriculares en las
aulas de Educacién Primaria y Secundaria en Espafa. Las
secuencias  didacticas de gramatica multilingiies
desarrolladas en el proyecto Egramint (SDGE) pretenden
atender esta necesidad y facilitar el tipo de educaciéon
lingiiistica que requiere nuestro sistema educativo. A partir
de la implementacién de tres de estas secuencias en el aula
de lengua extranjera inglés, este trabajo examina las
creencias de 9 docentes de Primaria y Secundaria sobre las
secuencias implementadas en relacidon con la ensefianza-
aprendizaje gramatical, la reflexion metalingiiistica y la
integraciéon de lenguas para la educacion plurilingiie en
entrevistas semi-estructuradas. Las creencias de estos
docentes se analizaron desde un enfoque cualitativo basado
en el andlisis del contenido (Krippendorff, 2004). Los
resultados indican que las creencias sobre las SDGE se
organizaron en creencias de implementaciéon y de disefio
positivas y negativas, que revelaron tensiones tanto entre
creencias como entre creencias y practicas, asi como
ideologias monolingiies y plurilingties en el profesorado. El
estudio confirma la necesidad de formacidn en la ensefianza
de lenguas reflexiva e interlingliistica con practicas para la
exploracién de las creencias durante la misma.

PALABRAS CLAVE: creencias del docente; ensefianza-
aprendizaje = gramatical; reflexién = metalinglistica;
tratamiento integrado de lenguas; secuencias didacticas,
ILE.
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English as a foreign language teacher beliefs about
reflective and interlinguistic grammar instruction regarding
didactic multilingual grammar sequences

ABSTRACT

Reflective language teaching in multilingual contexts is a demand of the Spanish educational
system that schools have to address. Teachers thus need didactic intervention devices that
enable them to implement grammar instruction that promotes students’ metalinguistic
awareness and language transfer across curricular languages in Primary and Secondary
education classrooms in the country. Didactic multilingual grammar sequences of the Egramint
project (EDGS) have attempted to meet this need, and therefore facilitate the kind of linguistic
education that our educational system requires. Based on the implementation of three of these
sequences in the English as a foreign language (EFL) classroom, this study examines the beliefs
of 9 Primary and Secondary school teachers about grammar learning and instruction,
metalinguistic awareness, and an integrated approach to languages for plurilingual education in
in-depth semi-structured interviews. Teacher beliefs were analysed qualitatively following
content analysis (Krippendorff, 2004). Results indicate that their beliefs about the EDGS were
organised into positive and negative implementation-oriented and design-based beliefs, which
revealed tensions between beliefs themselves, and beliefs and practices along with monolingual
and plurilingual ideologies. The study points at the need of teacher education in reflective and
interlinguistic language teaching that includes practices for teacher belief exploration.

KEYWORDS: Teacher beliefs; grammar instruction and learning; metalinguistic
awareness; integrated approach to languages; didactic sequences; EFL.

Introduccioén

Las creencias del profesorado sobre la ensefianza y el aprendizaje forman parte de
lo que se conoce como “la cognicidn del docente” (teacher cognition) (Borg, 2003, 2015,
2019) y constituyen un constructo mental de compleja definicion por la dificultad que
entrafia su clara distinciéon de otros conceptos de naturaleza cognitiva como los
saberes, las actitudes, las opiniones o las percepciones, entre muchos (Pajares, 1992).
Asimismo, son dificiles de definir por la influencia que ejercen sobre ellas multiples
factores como la experiencia escolar previa, los estudios y practicas formativas y el
contexto socio-cultural en el que se inscribe la labor docente (Borg, 2003, 2015). A
pesar de ello, en este trabajo, que se sitia en el &mbito de la cognicién de los docentes
de segundas lenguas o lenguas extranjeras (L2) (Borg, 2019), las creencias constituyen
proposiciones tacitas o conscientes de caracter evaluativo-afectivo sobre lo que
deberia hacerse o ser y lo que es preferible (Basturkmen et al., 2004), las cuales pueden
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ser estables o variar de una situacion a otra; son consideradas por los docentes como
verdaderas; provienen de sus experiencias; se construyen en y a través de sus practicas
discursivas; y sirven de base para la accion (Barcelos & Kalaya, 2013; Borg, 2011,
2017). El estudio de las creencias del profesorado sobre la ensefianza-aprendizaje en
educacion lingiiistica es de suma importancia, ya que estas tienen un impacto en sus
decisiones pedagdgicas y en su practica diaria (Borg, 2015), aunque no esta claro en
qué medida la afectan, puesto que la practica no es siempre un fiel reflejo de las
creencias y también influye en ellas (Basturkmen, 2012; Borg, 2015, 2017; Phipps &
Borg, 2009). Ademas, son parte de la identidad profesional del docente (Pennington &
Richards, 2016); suelen ser resistentes al cambio (Borg, 2003, 2011) y actian como un
filtro en el aprendizaje (Borg, 2003, 2015; Pajares, 1992), por lo que pueden llegar a
tener mayor peso en la actuaciéon de los docentes que la formacion recibida (Borg,
2003, Phipps & Borg, 2009) y constituir también una barrera para la adopcién de
nuevos métodos o innovaciones pedagdgicas (Barcelos & Kalaja, 2013; Borg, 2017). En
consecuencia, conocerlas es clave para la mejora de los programas formativos y de
desarrollo profesional del profesorado (Borg, 2011; Sato & Loewen, 2019), ya que son
imprescindibles para entender cdmo los docentes enfocan su trabajo y lo llevan a cabo
para promover cambios en aras de una practica mas efectiva (Borg, 2017).

Ademas de estos aspectos, un foco importante de investigacion sobre las creencias
de profesores de L2 ha sido la gramatica y su ensefianza-aprendizaje (p. ej., Borg, 2011,
2015; Graus & Coppen, 2016; Jean & Simard, 2011; Phipps & Borg, 2009; Sato &
Oyanedel, 2019). Ello no es sorprendente, si se tiene en cuenta que este ha sido y sigue
siendo un tema por resolver en adquisiciéon de segundas lenguas y educacion
lingiiistica (Ellis, 2006; Nassaji & Fotos, 2011; Richards & Renandya, 2002; Ur, 2011).
Por su parte, otros estudios se han centrado en las creencias de los docentes de L2
sobre el multilingiiismo y la educacién plurilingiie (p. ej., Alisaari et al., 2019; Arocena
et al, 2015; Gorter & Arocena, 2020; Otwinowska, 2014; Palou & Tresserras, 2015;
Portolés & Marti, 2020). Este trabajo aborda ambos tipos de creencias en 9 docentes
de ILE de Primaria y Secundaria a partir de la implementacién que estos realizaron de
tres secuencias didacticas de gramatica multilinglies del proyecto Egramint (SDGE)!.
El estudio conjunto de ambos tipos de creencias sobre estos dispositivos pedagégicos
resulta necesario en nuestro contexto socio-educativo actual, que demanda una
ensefianza reflexiva de las lenguas curriculares por parte del profesorado para el
desarrollo de la competencia plurilingiie del alumnado (LOMLOE). Asi pues, el analisis
de las creencias de estos docentes sobre dichos dispositivos puede i) arrojar luz sobre
laidoneidad de los mismos para afrontar los retos actuales de la educacién plurilingtie;
ii) aportar informaciéon que puede ser util para la formacion del profesorado en la
ensefianza reflexiva de las lenguas y las pedagogias multilingties; iii) contribuir al
avance del conocimiento sobre las creencias en torno a la gramatica y su enseflanza en
profesorado de L2 al contemplar esta desde la 6ptica del multilingliismo; y iv)

1 Rodriguez-Gonzalo (en prensa) y https://sites.google.com/view/sdg-egramint/presentaci%C3%B3n
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incrementar reciprocamente la comprension de las creencias sobre enfoques
multilinglies en el aula de ILE, caracterizada por una larga tradicién monolingiie
(Cummins, 2017; Douglas Fir Group, 2016).

Creencias de los docentes de L2 sobre ensefianza gramatical

Los estudios sobre creencias de los docentes de L2, especialmente de inglés, en
torno a la gramatica y su ensefianza han mostrado que estas pueden ser centrales (core
beliefs) y periféricas (peripheric beliefs) (Borg, 2011, 2017; Phipps & Borg, 2009). Las
primeras son estables y tienen un gran peso en la actuacion de los docentes, porque
surgen de su propia experiencia; mientras que las segundas son variables y mas
débiles, ya que se basan en la teoria. La investigacion también ha diferenciado entre
creencias profesadas (professed beliefs) o lo que los docentes dicen que creen y
creencias materializadas (enacted beliefs), que se infieren directamente de su practica
a partir de la observacion (Borg, 2017). En este trabajo, las creencias objeto de estudio
han sido las profesadas, vinculadas a practicas especificas de docentes de ILE en aulas
de Primaria y Secundaria a través de la implementacién de SDGE, por lo que su andlisis
no deja de ser realista y adecuado para la comprension de dichas practicas (Andrews,
2003; Phipps & Borg, 2009). Otros tipos de creencias sobre la gramatica y su ensefianza
hacen referencia a enfoques de instruccién gramatical (Graus & Coppen, 2016; Sato &
Oyanedel, 2019) como i) la atencién a las formas o ensefianza tradicional de la
gramatica; la atencion a la forma o instruccién gramatical comunicativa y la atenciéon
al significado, caracterizada por la ausencia de ensefianza gramatical (Long, 1991);
ademas de ii) la ensefianza gramatical explicita, centrada en la forma lingiiistica, la
reflexion metalingiiistica y el uso del metalenguaje opuesta a la instruccion implicita o
por simple exposicion al input (Ellis, 2010); y la instrucciéon gramatical deductiva,
basada en la presentacion de la regla y ejercicios de practica posteriores frente a la
enseflanza inductiva de la gramatica, en donde la regla se infiere a partir de ejemplos o
modelos lingiiisticos (Jean & Simard, 2013).

Estas creencias se organizan en redes o sistemas complejos, en los que suelen
aparecer tensiones entre creencias contradictorias, que conviven simultaneamente en
un mismo individuo (Borg, 2015; Phipps & Borg, 2009; Sato & Oyanedel, 2019). Al igual
que otras creencias, se encuentran en constante interaccidn con factores internos como
las experiencias educativas previas de los docentes, su formacién, auto-confianza y
motivacion; y factores externos que comprenden las prescripciones curriculares, las
limitaciones temporales de la docencia, 1a ratio de alumnos por clase, la conducta y las
caracteristicas del estudiantado, o la ideologia educativa dominante en su contexto
profesional (Borg, 2003, 2015; Gao & Zhou, 2021; Phipps & Borg, 2009; Sato &
Oyanedel, 2019). Ello explica que en algunos trabajos no se haya encontrado una
relacion clara entre determinadas creencias sobre la instruccidon gramatical en L2 y
algunos de estos factores como, por ejemplo, los afios de experiencia docente o la
formacidn recibida (Andrews, 2003); mientras que en otros, si que se ha observado

192 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 189-208



Creencias del profesorado de inglés sobre ensefianza gramatical reflexiva e interlingliistica en torno a
secuencias diddcticas de gramdtica multilingties

una relacién inversa entre la ensefianza gramatical explicita y los afios de experiencia
del profesorado, y una relacién positiva entre este factor y la instruccién gramatical
vinculada a la comunicacion (Sato & Oyanedel, 2019). En general, lo que los estudios
referidos anteriormente indican es que los docentes de L2 poseen creencias centrales
que justifican su enfoque de instruccién gramatical y superan creencias periféricas
basadas en teorias; creen que la gramatica ha de ensefiarse desde la comunicacién y
que el alumnado necesita aprenderla, pero muestran también diferencias en sus
creencias sobre la instruccién de este componente lingiiistico, relacionadas con
factores internos y externos diversos.

Creencias de los docentes de L2 sobre educacion plurilingiie

La investigacién sobre las creencias del profesorado de L2 en torno al
multilingliismo y la educacién plurilingiie ha mostrado la existencia dominante de
creencias monolingiies en estos docentes (Arocena et al., 2015; Otwinowska, 2014), de
gran influencia y tradiciéon especialmente en la ensefianza de L2 inglés (Cummins,
2017; Douglas Fir Group, 2016); 1a modificacién de las mismas en cursos de formacion
que tratan pedagogias translinguales (Fischer & Lahmann, 2020; Gorter & Arocena,
2020; Portolés & Marti, 2020; Woll, 2020); y la presencia paralela y en ocasiones
preponderante de creencias multilingiies en profesorado de Primaria (Arocena et al.,
2015), Secundaria (Haukas, 2016), o ambos, asi como en docentes de Infantil y otros
docentes noveles o en ejercicio en la Educacion superior y la ensefianza no reglada en
diferentes paises (Alisaari et al., 2019; Brinkmann, 2024; Gartziarena & Altuna, 2022;
Gartziarena & Villabona, 2022; Otwinowska, 2014). Las creencias monolingiies de los
docentes de L2 se basan en la idea de que la ensefianza ha de vehicularse en la lengua
meta, evitando la traduccion; las lenguas deben mantenerse separadas; y el alumnado
ha de dominar la L2 como un hablante nativo, a quien se le supone el mismo grado de
competencia en las distintas las lenguas que conoce (Cummins, 2017).

Estas creencias son susceptibles de orientarse hacia principios de la educacién
plurilingiie como resultado de la formacién inicial y permanente recibida (Fischer &
Lahmann, 2020; Gorter & Arocena, 2020; Portolés & Marti, 2020), dando lugar a
creencias multilingtlies como la idea de que la ensefianza lingiiistica ha de facilitarse en
materias no lingiiisticas; las lenguas del alumnado y las lenguas curriculares
minoritarias han de utilizarse en el aula; y las lenguas en general han de ensefiarse de
manera integrada y coordinada (Fischer & Lahmann, 2020; Gorter & Arocena, 2020;
Portolés & Marti, 2020; Woll, 2020). Otras creencias multilingiies incluyen la vision de
que el multilingiiismo es beneficioso (Arocena et al.,, 2015; Brinkmann, 2024; Portolés
& Marti, 2020; Gartziarena & Villabona, 2022) y un derecho del individuo, puesto que
forma parte de su identidad (Alisaari et al.,, 2019; Gartziarena & Altuna, 2022); o que el
modelo del hablante nativo como objetivo del aprendizaje lingiiistico no es viable en la
actualidad (Arocena et al., 2015; Gartziarena & Altuna, 2022).

Al igual que con otros tipos de creencias, el profesorado experimenta tensiones
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entre creencias monolingiies y multilingties, las cuales Alisaari et al. (2019) resumen
en tres macro ideologias —“defensa” del multilingliismo (advocacy), “aceptacion” de
este (allowance) y “rechazo” del mismo (denial)-; y Brinkmann (2024) sitGia en un
continuo entre creencias monogldsicas y heteroglésicas. Estas tensiones se observan a
la hora de abordar la educacién plurilinglie en la practica (Arocena et al., 2015; Byrnes,
2020; Haukas, 2016; Otwinowska, 2014; Portolés & Marti, 2020) y son influenciadas
por factores internos y externos como las experiencias lingliisticas del docente, su
competencia y conciencia metalingiiistica en distintas lenguas, la formacion recibida,
el nivel educativo, los afios y el tipo de experiencia docente acumulada, el contexto
socio-educativo y el curriculo (Alisaari et al.,, 2019; Arocena et al., 2015; Byrnes, 2020;
Haukas, 2016; Otwinowska, 2014; Portolés & Marti, 2020; Woll, 2020).

Método

Este estudio tiene como objetivo examinar las creencias de 9 docentes de ILE de
Primaria y Secundaria sobre la ensefianza-aprendizaje gramatical y la educacion
plurilingiie con foco en la reflexién metalingiiistica y el tratamiento integrado de
lenguas a partir de la implementacién que realizaron de SDGE en sus aulas. Puesto que
cada docente implementé una secuencia, las preguntas de investigacién que guian este
trabajo son las siguientes:

e ;Cudles son las creencias de estos docentes sobre la enseflanza-aprendizaje
gramatical y la reflexion metalingiiistica en la secuencia implementada?

e ;Cudles son sus creencias sobre la educacion plurilingiie y el tratamiento
integrado de lenguas en dicha secuencia?

Participantes

Los participantes de este estudio son 9 docentes de ILE de Primaria (n = 2) y
Secundaria (n = 7), hombres (n = 3) y mujeres (n = 6) con edades comprendidas entre
26-48 aflos y con 3-24 anos de experiencia en la ensefianza de idiomas en el momento
en el que se realizo este estudio. Estos docentes son hablantes de castellano, catalan en
sus distintas variedades e inglés; y su formacién comprende: el Grado de Maestro en
Educacién Primaria (inglés), el Curso de Aptitud Pedagogica (CAP), el Master de
Profesor en Educacion Secundaria en esta especialidad lingiiistica y cursos diversos de
formacién continua. Las secuencias que implementaron en Primaria (62 curso) y
Secundaria (19, 22 y 42 de ESO; 32 de PMAR) versaron sobre el adjetivo y sus usos
(SDGE Adopt don’t shop) y la expresion de la obligacién en ILE (SDGE Our evaluations
count! y How to express obligation in English) (Tabla 1).
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Tabla 1

Participantes, Secuencias y Datos Implementacion

Profesor/ Sencuencia Cursoy .
Sexo . Centro educativo
Profesora implementada etapa
BO M Adopt don’t shop 62 EP CEIP Sant Marc de Calldetenes
(Barcelona)
k o IES La Garrigosa
AR M Adopt don’t shop 22 ESO (Meliana, Valencia)
LR M Adopt don’t shop 30 PMAR IES Car.np de Morvedre (Sagunto,
Valencia)
IES Camp de Morvedre
) [}
EG M Adopt don’t shop 12 ESO (Sagunto, Valencia)
MC H  Adoptdomtshop  1°Eso > campdeMorvedre

(Sagunto, Valencia)
Our evaluations

A] H 62 EP CEIP Cervantes (Valencia)
count
How to express 0 IES Camp de Morvedre
BL M obligation 4°ESO (Sagunto, Valencia)
How to express o IES La Serrania
Jp H obligation 42 ESO (Villar del Arzobispo, Valencia)
cG M How to express 42 ESO IES Llopis Mar{ (Cullera,

obligation Valencia)

Nota. El profesor o profesora se corresponde con sus iniciales.

Materiales

Las SDGE empleadas plantean situaciones de aprendizaje que combinan la
enseflanza reflexiva de las lenguas mediante actividades de reflexién metalingliistica
sobre el adjetivo (Adopt don’t shop), los verbos modales y el imperativo (Our
evaluations count, How to epxress obligation), y la pedagogia translingual a través de
actividades de reflexion interlingiiistica basadas en el contraste de lenguas curriculares
(castellano, catalan en su variedad oriental y occidental e inglés) por medio de la
traduccion y los cognados. Asimismo, poseen una estructura en tres fases (Rodriguez-
Gonzalo, 2022): una primera fase de observacion de los usos en situaciones reales de
comunicacion; una segunda fase de indagacion en la que el alumnado presta atencion
a las formas lingiiisticas y las manipula en diferentes contextos comunicativos; y una
tercera fase de sistematizacion del aprendizaje en la que elabora un producto final en
forma de i) un texto escrito de un género concreto —un anuncio para adoptar una
mascota en Adopt don’t shop y una resefia de internet sobre un lugar visitado en Our
evaluations count; y ii) un texto multimedia -un video de TikTok en How to express
obligation. En esta fase los estudiantes también realizan un informe metalingiiistico
guiado en donde indican y revisan los conocimientos gramaticales adquiridos.
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Procedimientos de recogida y analisis de datos

Para responder a las preguntas de investigacion formuladas, se sigui6 una
metodologia de investigacién cualitativa, atendiendo a la idoneidad de la misma para
el estudio de creencias de docentes de L2 a través de sus narraciones de experiencias
vividas (Olafson et al., 2014). Asi pues, se realizaron 9 entrevistas semiestructuradas
con los participantes de este estudio (1 por docente) de una duracién media de 40-60
minutos cada una en la lengua elegida por estos, de modo que 7 fueron en castellano y
2 en catalan. Estas se llevaron a cabo después de la implementacién de las SDGE en las
aulas entre los meses de noviembre de 2021 y mayo de 2023, y se basaron en preguntas
abiertas dirigidas a obtener informacion detallada de sus creencias sobre la ensefianza
gramatical y la educacién plurilingiie vinculada a las secuencias implementadas. Las
preguntas se organizaron en una primera parte que indagaba sobre la experiencia del
docente en relacion con el uso de la secuencia en el aula, los posibles ajustes realizados
durante su implementacién y la recepciéon de la misma por parte del alumnado; una
segunda parte que interrogaba sobre las actividades de reflexion metalingiiistica y el
aprendizaje del alumnado al respecto; y una tercera parte que se centraba en las
actividades de contraste interlingiiistico y el aprendizaje de los estudiantes en las
mismas. Las entrevistas incluian ademas preguntas dirigidas a obtener la visién de los
docentes sobre la estructura en fases de las SDGE; posibles modificaciones a incorporar
en el disefio de estas; el impacto potencial de estos dispositivos en la ensefianza-
aprendizaje gramatical en general; y la posible elaboracién de una secuencia propia
tomando la secuencia utilizada como ejemplo.

Las entrevistas fueron grabadas en video, transcritas y analizadas, siguiendo el
analisis del contenido (Krippendorff, 2004) con el uso del software Atlas.ti 24. El
analisis se basd en una fase inicial en la que se identificaron temas recurrentes en cada
entrevista; se establecieron categorias iniciales; y se escribieron notas analiticas. A
posteriori, las categorias se refinaron, comparandolas a su vez con categorias
procedentes de estudios previos (p. ej., Graus & Coppen, 2016; Sato & Oyanedel, 2019;
Alisaari et al,, 2019; Arocena et al,, 2015; Portolés & Marti, 2020) y se organizaron en
jerarquias y grupos. Las categorias resultantes se discutieron con un investigador
externo y las discrepancias se resolvieron, alcanzando un 97% de acuerdo.

Resultados

El andlisis de las entrevistas mostré un entramado de creencias en torno a 4 macro-
categorias tematicas: el alumnado; el enfoque de ensefianza propio en L2; la lengua
como objeto de ensefianza-aprendizaje; y las SDGE utilizadas. Dado que las creencias
sobre las secuencias implementadas son las que responden a las preguntas de
investigacidn de este trabajo, estas se discuten en detalle méas abajo. El resto de macro-
categorias se comentan brevemente a continuacidn, ya que proporcionan un contexto
para dichas creencias.
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Creencias generales

Las creencias de los 9 docentes sobre el alumnado se centraron en su modo de
aprender y sus conocimientos lingiiisticos. Estas aparecieron como creencias centrales
(core beliefs) (Borg, 2011, 2017; Phipps & Borg, 2009), ya que procedian de su
experiencia en las aulas y se mostraron invariables a lo largo de sus discursos. En
concreto, estas creencias sobre el alumnado hicieron referencia a un modo de aprender
inglés mecanicista, que se caracteriza por la inmediatez y el gusto por lo audiovisual,
lo digital y el juego, especialmente en Primaria. En consecuencia, el alumnado i) se
limita a recordar y aplicar elementos lingiiisticos en ejercicios, actividades y exdmenes,
como comenta JP: “[...] es un alumnado que estd muy acostumbrado a la ensefianza
tradicional [...] de yo férmula y a partir de la férmula ta ya desarrollas eeh los ejercicios
y te lo aprendes y lo vomitas en el examen”; o ii) no recuerda lo aprendido, lo cual le
impide crear un texto adecuado en L2, como indica AR: “hicimos dos opciones
textuales, una primera, y cuando vimos que no se utilizaban (los adjetivos), una
segunda [...] y era en esta segunda donde tal vez les faltaban herramientas”.

Estos resultados son consistentes con los hallazgos de trabajos sobre los curriculos
oficiales de lenguas en nuestro pais y determinados libros de texto de inglés, que
muestran la incidencia de operaciones cognitivas basicas (recordar y aplicar) y la
ausencia de operaciones mdas complejas (crear) en estos documentos (Ballester
Almagro et al, 2024; Garcia-Pastor & Sanz-Moreno, 2024). Este aprendizaje
fundamentado en operaciones mentales basicas, viene reforzado, segtin los 7 docentes
de Secundaria de este estudio, por el énfasis en los examenes y una desmotivacion del
estudiantado en esta etapa educativa, lo cual revela la influencia de factores como su
contexto profesional y las caracteristicas del alumnado en sus creencias, como han
apuntado diversos autores (Borg, 2003, 2015; Gao & Zhou, 2021; Phipps & Borg, 2009;
Sato & Oyanedel, 2019).

En cuanto a las creencias de los 9 docentes sobre su propio modo de ensefiar la L2,
estas revelaron dos enfoques vinculados especialmente a la ensefianza gramatical: un
enfoque deductivo y explicito, apoyado en el libro de texto, frente a un enfoque
inductivo para la exploracién de los usos lingliisticos (Jean & Simard, 2013). Los
siguientes ejemplos ilustran estos enfoques didacticos:

Ejemplo 1. Entrevista a A] - SDGE Our evaluations count

AJ: [...] usamos mucho el apoyo del-del libro de la editorial, y siempre partimos de [...]
de presentar vocabulario, trabajar en un texto o una cancién o ambas, y luego ya [...]
eeh empezamos con la gramatica. Vemos la gramatica y empezamos a usarla [...]

Ejemplo 2. Entrevista a JP - SDGE How to express obligation

JP: [...] a mi me gusta mas de la otra manera, mm-mas vamos a jugar con el lenguaje y
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a partir de ahi nos vamos a dar cuenta de los usos, para qué se...para qué se utilizan las
formas lingitiisticas [...]

Todas estas creencias aparecieron en tensién con otras creencias vinculadas a la
implementacién de las SDGE, como detallamos en el siguiente apartado. Finalmente,
las creencias sobre la lengua fueron escasas y aludieron a la dificultad que entrafia el
aprendizaje de ciertos contenidos gramaticales.

Creencias sobre las SDGE
a) Ensefianza-aprendizaje gramatical y reflexion metalingiiistica

En respuesta a la primera pregunta de investigacion, las creencias en torno a la
ensefianza-aprendizaje gramatical en las SDGE fueron creencias positivas que
aparecieron en tensién con creencias negativas, mostrando asi la naturaleza
contradictoria propia de la cogniciéon de los docenes de L2 (Borg, 2015; Barcelos &
Kalaja, 2013). Las creencias positivas revelaron una ensefianza gramatical basada en
los usos e integrada en la comunicacién, que los participantes equipararon a un
enfoque inductivo, conducente a un aprendizaje significativo y sistematizado de la
lengua. Este enfoque se opone a un enfoque deductivo sobre el que mostraban
creencias negativas al relacionarlo con un modelo tradicional en donde se presentan
las reglas y estructuras desvinculadas de los usos, y los estudiantes las practican sin
llegar a consolidar su conocimiento (Ur, 2011). Al igual que en otros trabajos (p. €j.,
Borg, 2015; Graus & Coppen, 2016; Jean & Simard, 2013; Sato y Oyanedel, 2019), los
participantes percibian ambos enfoques como excluyentes y revelaron que, a pesar de
estar a favor de una ensefianza gramatical comunicativa, como plantean las SDGE,
seguian sin desviarse del modelo tradicional al que esta acostumbrado el alumnado
(Jean & Simard, 2013). Estos resultados indican, por tanto, tensiones entre creencias
entre si, y creencias y practicas, muy comunes en torno a la ensefianza gramatical en
L2 (Phipps & Borg, 2009; Sato y Oyanedel, 2019). Asimismo, muestran las limitaciones
que los factores relativos al estudiantado pueden imponer en las creencias y las
practicas de ensefianza gramatical del profesorado (Borg, 2003, 2015; Graus & Coppen,
2016). El ejemplo 3 ilustra estos hallazgos en EG, una docente de Secundaria:

Ejemplo 3. Entrevista a EG - SDGE Adopt don’t shop

EG: Pues, a ver, yo creo que siempre ensefiamos lo mismo. Siempre empezamos por el
presente, luego el pasado, luego el futuro. Y-y yo creo que-que hay cosas que no
funcionan en la ensefianza del-de la lengua, sobre todo, claro, la-en mi caso del inglés.
Siempre vamos de una unidad a otra y ahora te explico el presente continuo y te lo
contrasto con el presente simple, pero no cala. No-por-por algin motivo..., por algin
motivo, eso ellos luego no lo recuerdan. Entonces, yo creo que habria que eliminar ese
tipo de-de secuencias [...]
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No obstante, determinadas creencias positivas en torno a la ensefianza-aprendizaje
gramatical en las SDGE se centraron en las facilidades que el alumnado experimentd
en el aprendizaje lingliistico y sus reacciones afectivas positivas en distintos momentos
de la implementacion. En concreto, los docentes creyeron que la contextualizacién de
los contenidos gramaticales en situaciones reales de comunicacién, bien en forma de
vifietas o textos breves de distintos géneros; la elaboracién de un producto final con un
propoésito comunicativo real; y las revisiones periddicas de los aprendizajes,
contribuyeron a la adquisiciéon de los contenidos lingliisticos e incrementaron la
motivacion del estudiantado:

Ejemplo 4. Entrevista a A] - SDGE Our evaluations count

AJ: [...] otra ventaja eran los textos, los textos eran textos reales o textos que podian ser
reales, con imagenes de sitios que existen, de personas que han visitado y estan dando
su opinion. Y que ellos pueden conocer porque han estado o que al menos les suenan
eeh Paris, London, Louvre, y... eem...y en eso justamente en estos grupos de alumnos
eeh les iba muy bien porque se acercaba a sus intereses.

Las creencias negativas sobre la ensefianza y el aprendizaje de la gramatica en las
SDGE también hicieron referencia a las dificultades experimentadas por el alumnado
al inicio de la intervencién y en torno a algunos aspectos de las secuencias, asi como a
determinadas reacciones afectivas negativas del mismo. Asi pues, los docentes
mostraron la creencia de que el cambio de una ensefianza gramatical tradicional a una
instruccion desde los usos; la demanda de explicaciones metalingliisticas en muchas
actividades; la proporcién de ejemplos; y la creacién textual escrita constituyeron
obstaculos para el aprendizaje a pesar de la guia ofrecida al respecto en las secuencias:

Ejemplo 5. Entrevista a BL - SDGE How to express obligation

BL: Ha sido-yo creo que es la-el cambio. Mhm

E: O sea, que el cambio de-de ir de los usos a las formas eeh en vez de al revés...

BL: Si

E:...;.tl crees que eso es lo que ha provocado que ellos igual no lo recibieran tan bien?
que se cansaran, ;no? que lo encontraran mas dificil, ;no?

BL: Si, si-

E: Ya

BL: -si, porque es una dinamica diferente [...] -y de la otra manera no. 4 ver, cambia el
verbo entre paréntesis, y eso es lo que estan haciendo toda la vida [...] Romper el
habito...claro, pues cuesta.

(E = entrevistador(a))

Las creencias sobre la reflexion metalingiiistica también fueron positivas y
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negativas. Las creencias positivas se centraron en la idea de que las SDGE promueven
la reflexion sobre la L2 en el alumnado mediante el trabajo por parejas y en pequefios
grupos y, en consecuencia, este recuerda y sistematiza parte de lo aprendido, lo cual le
permite transferir los conocimientos lingiiisticos adquiridos a otros contextos de uso.
Asimismo, se observd una evolucion en las creencias de algunos docentes respecto al
trabajo en parejas y pequefios grupos de creencias negativas, por las cuales concebian
estos agrupamientos como un impedimento para el aprendizaje lingliistico (Sato &
Oyanedel, 2019) o simplemente como organizacién de equipos y asignacidn de roles
(Casas et al., 2020), a creencias positivas en las que los percibian como elementos
esenciales para la actividad metalingiiistica a través de la interaccion y el feedback
entre el alumnado. Los ejemplos 6 y 7 muestran estos resultados:

Ejemplo 6. Entrevista a A] - SDGE Our evaluations count

AJ: [...] simplemente eran-

E: Mhm

AJ: -las mismas parejas. Y eso les ha gusta-
E: Vale

AJ: -les-les ha llevado bien a la reflexion ahi
E: Vale, vale, vale

Ejemplo 7. Entrevista a AR- SDGE Adopt don’t shop

AR: Y creo que tienen que trabajar mas asi, en parejas... [...] porque aprenden mucho
los unos de los otros [...] Y he aprendido que... que también es muy dificil porque, claro,
ellos hablan y... y piensas que la clase, a lo mejor no esta trabajando, si que lo estan
haciendo porque aqui se han visto resultados

Los participantes también mostraron creencias negativas sobre la reflexién
metalingiiistica en las SDGE, que aludian a las dificultades generales del alumnado para
reflexionar sobre la lengua por falta de habito, como expresa CG: “[...] entre ellos... no
eran capaces de-de reflexionar esas cosas. Pero yo creo que también es porque no... en
la-en-en el aprendizaje de la lengua no-no esta esa reflexion”. Estas creencias también
se refirieron a la imposibilidad por parte de la mayoria de alcanzar cierto grado de
reflexion, debido a la ausencia de suficientes conocimientos lingiliisticos y de
competencia metalingiiistica vinculada a su edad: “[...] Pero mucha mas reflexion, yo
creo que no tienen la madurez lingtiistica para hacerlo” (BL). Finalmente, los docentes
mencionaron problemas en torno al uso del metalenguaje para referirse a los
conceptos gramaticales, como en otros trabajos sobre SDGE (Llamazares & Garcia,
2024): “les cuesta mucho distinguir en castellano también [...] lo que es un verbo de un
adjetivo, de un sustantivo” (LR).
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b) Educacion plurilingiie e integracion de lenguas

En respuesta a la segunda pregunta de investigacién, los participantes mostraron
creencias positivas y negativas en torno a la educacion plurilingiie y la integracién de
lenguas en las secuencias. Estas aparecieron a lo largo de un continuo de creencias
monolinglies o monoglésicas y plurilingiies o heteroglésicas (Brinkmann, 2014) con
una correspondencia entre las primeras y creencias negativas, y las segundas y
creencias positivas. En concreto, las creencias positivas se refirieron a los beneficios de
recurrir al repertorio lingiiistico del alumnado en su conjunto para comprender el
funcionamiento del inglés y reflexionar sobre esta y otras lenguas, facilitando asi el
aprendizaje de las mismas:

Ejemplo 8. Entrevista a BO - SDGE Adopt don’t shop

BO: [...] els ha facilitat molt la comprensi6 de moltes coses, no? [...] i jo crec que els ha
ajudat també a-a, bueno, a tenir més clara l'estructura d’una frase [les ha facilitado
mucho la comprension de muchas cosas, ;no? [...] y yo creo que les ha ayudado también
a, bueno, a tener mas clara la estructura de una frase]

Ejemplo 9. Entrevista a AR - SDGE Adopt don’t shop

E: [...] ;crees que contrastar o comparar las diferentes lenguas ha podido resultar util
para ellos, para su aprendizaje?

AR: Yo creo que en este caso en concreto si, porque la posiciéon es muy importante y si
te acuerdas de que en tu lengua materna se coloca normalmente detras y que en inglés
sera diferente, es que ira delante. Yo creo que aqui si que les puede-les puede ayudar a
reflexionar, si.

Estas creencias secundan, por tanto, los aprendizajes observados a partir del
contraste interlingiiistico en trabajos sobre el uso de SDGE en Primaria y Secundaria
(Llamazares & Garcia, 2024; Marti-Climent & Abad, 2024; Sempere et al,, 2024) e
indican que los docentes se mostraron a favor del contraste interlingiiistico en el aula,
a pesar de la ausencia de coordinacion entre el profesorado de lenguas en los centros:
“estem donant tres llenglies i moltes vegades no estem coordinats al departament”
[estamos dando tres lenguas y muchas veces no estamos coordinados en el
departamento] (MC). Ademads, indicaron sentirse capaces de integrar diferentes
lenguas en la ensefianza del inglés a partir de su experiencia con las SDGE y de los
contrastes espontaneos a nivel oral que realizan intuitivamente en sus clases:

Ejemplo 10. Entrevista a AR - SDGE Adopt don’t shop

E: ;No lo has hecho y no lo harias? (integrar las lenguas)
AR: Eeh si, s que lo haria, aqui lo veo sencillo, no sé en otros conceptos...
E: Claro
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AR: -como lo podria incluir [..] mmm eeh pero si..lo podria hac-bueno lo hago
explicado, claro, en-porque muchas veces cuando explico pues el present perfect, ahi si
que ha-comparo mucho con el castellano... [...] s{ que que se podria crear una unidad
con ese contraste [...]

Estos hallazgos difieren, por tanto, de los obtenidos en numerosos estudios, que
subrayan que el profesorado de L2 cree que le falta conocimientos, confianza y
formacién para implementar enfoques multilingiies en sus aulas (p. €j., Alisaari et al,,
2019; Arocenaetal., 2015; Byrnes, 2020; Otwinowska, 2014; Palou & Tresserras, 2015;
Portolés & Marti, 2020; Woll, 2020). En consecuencia, estos resultados apuntan a las
SDGE como herramientas adecuadas para la educacion plurilinglie desde las creencias
de estos docentes, fundamentadas en sus practicas de aula con estos dispositivos.
Finalmente, otra creencia positiva observada de caracter multilingiie fue la de que el
contraste mediante la traducciéon promueve el aprendizaje de diferentes lenguas por
tratarse de una estrategia cominmente utilizada por el alumnado para el aprendizaje
de la L2: “[...] En las que tenian que [...] traducir directamente, pues eso [...] Para ellos
eran eeh ees-no me lo han dicho, pero yo, para mi, creo que, segun los he visto trabajar,
creo que eran las actividades mas faciles para ellos [...] porque [...] ellos siempre te
estan [...] pidiendo una traduccion” (AJ).

Se observaron también creencias situadas en un punto intermedio entre el
monolingliismo y el plurilingliismo como la creencia de que el multilingiiismo real es
imposible en el tratamiento integrado de las lenguas, ya que la tendencia del alumnado
es hacia el bilingliismo, impulsado por el uso de la lengua inglesa en el aula de inglés y
del castellano como lengua oficial nacional (Gartziarena & Villabona, 2022):

Ejemplo 11. Entrevista a BL - SDGE How to express obligation

E: ;Observaste que-que el contraste de lenguas en realidad se hacia [...]? ;Y... como-
cémo...?

BL: No [...] Ha sido unidireccional. O sea [...] inglés, castellano, castellano, inglés. Y ya
no ha habido otra direccién [...] por ejemplo, no se ha buscado la...nadie ha dado
ninguna version en valenciano, por ejemplo, nadie.

Estos resultados se asemejan a los de Haukés (2016) en relacion con el uso del
inglés y el noruego en detrimento de otras lenguas del alumnado presentes en el aula,
y ponen de manifiesto el imperialismo lingiiistico que pueden reforzar en ocasiones las
pedagogias translinguales en contra del igualitarismo y la democracia lingiiistica que
suelen atribuirse (Byrnes, 2020).

Ademas de las creencias anteriores, también se encontraron creencias negativas de
naturaleza monolingiie como el uso exclusivo de la lengua meta en el aula, por el que
se ha de evitar la traduccién (Arocena et al., 2015; Woll, 2020); y el impedimento de
evaluar determinadas destrezas en la L2 si la produccién del alumnado es en otras
lenguas: “yo intentaba analizar [...] e ir evaluando el speaking como podia entre ellos,
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pero claro, si se hablaban en castellano o valenciano, entonces...” (A]). Esta altima
creencia revela asi una de las preocupaciones frecuentes del profesorado sobre
practicas pedagdégicas translinguales, apuntada por Byrnes (2020).

Sin embargo, los discursos de algunos docentes revelaron que estos sustituyeron
determinadas creencias iniciales monolingiies por creencias mas plurilinglies a raiz de
haber implementado las SDGE en sus aulas: “Y si, si, funcioné el contraste de lenguas
muy bien, que yo normalmente no lo suelo hacer en primero de la ESO, lo suelo hacer
mas tarde. Y mira, aqui estaba equivocada, creo que debo empezar antes” (EG). Estos
resultados estdn en linea con estudios que muestran creencias del profesorado de ILE
a favor del tratamiento integrado y coordinado de las lenguas, después de
experimentar directamente con este enfoque en su formacién (Gorter & Arocena, 2020;
Portolés & Marti, 2020).

Conclusiones

El presente trabajo explora las creencias de docentes de inglés de Primaria y
Secundaria en ejercicio sobre tres secuencias didacticas de gramdtica multilingiies
Egramint que implementaron en sus aulas. En concreto, se centra en sus creencias en
torno al planteamiento de enseflanza-aprendizaje gramatical con foco en la reflexion
metalingiiistica en estos dispositivos; y el enfoque plurilingiie de los mismos a través
del tratamiento integrado de las lenguas. El estudio simultaneo de ambos tipos de
creencias resulta novedoso, dado que generalmente estas se han explorado por
separado en la investigacion sobre la cognicién de los docentes de L2. Examinar ambas
creencias en conjunto resulta también necesario, teniendo en cuenta las demandas de
nuestro sistema educativo actual respecto a la ensefianza reflexiva de las lenguas en
contextos multilingiies en Espafia. Los resultados de este trabajo muestran la presencia
de creencias positivas y negativas en torno a la ensefianza-aprendizaje gramatical y la
reflexion metalingiiistica en las SDGE, asi como la educacion plurilingiie y la integracién
de lenguas en las mismas. Las creencias positivas aluden en general a la consolidacion
del saber gramatical a través de una ensefianza que parte de los usos lingiiisticos en
situaciones de comunicacién real y que promueve la actividad metalingiiistica y el
contraste interlingiiistico; mientras que las segundas hacen referencia a los obstaculos
de aprendizaje que supone este tipo de enseflanza.

Los resultados indican en este sentido que las SDGE para los docentes constituyen
dispositivos efectivos a la hora de abordar una ensefianza reflexiva de las lenguas en la
educacion plurilingiie; y que experimentar de forma directa con estos dispositivos en
el aula, percibiendo que el proceso de ensefianza-aprendizaje ha tenido éxito, puede
generar creencias que lleven a un ajuste de sus practicas para el desarrollo de la
competencia plurilingiie del alumnado. No obstante, las creencias contradictorias
observadas en los participantes muestran también los retos que supone la
implementacién de estos dispositivos para el profesorado y la necesidad de formacion
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en torno a practicas pedagdgicas reflexivas y multilingiies en contexto escolar con
actividades de reflexion sobre creencias relativas al proceso de ensefianza-aprendizaje.

Entre las limitaciones de este estudio se encuentra la muestra reducida de
participantes, susceptible de ampliacién en futuras investigaciones. Asimismo, no se ha
tenido en cuenta la influencia de determinadas variables en las creencias de los
docentes como su edad o sus afios de experiencia, las cuales han mostrado tener un
efecto en las creencias del profesorado de L2 en la investigacion. El uso de métodos
cuantitativos podria complementar ademas los resultados obtenidos, asi como la
observacion directa de las practicas de los docentes en las aulas.

Agradecimientos

La autora expresa su agradecimiento a los revisores anénimos de este trabajo por sus
valiosos comentarios y a los docentes participantes en este estudio. También agradece a Aina
Reig, Gloria Torralba, Joan Vicent Sempere y Theo Marin el acceso a las entrevistas de la SDGE
Adopt don’t shop y su transcripcion. El trabajo se inscribe en el proyecto Egramint (ref. PID2019-
105298RB-100,), financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién de la Agencia Estatal de
Investigacion espafiola.

Conflicto de intereses
La autora no declara no tener ningtin conflicto de intereses.

Referencias

Alisaari, ., Heikkola, L. M., Commins, N., & Acquah, E. O. (2019). Monolingual ideologies
confronting multilingual realities. Finnish teachers’ beliefs about linguistic
diversity. Teaching and Teacher Education, 80, 48-58.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.01.003

Andrews, S. (2003). ‘Just like instant noodles’: L2 teachers and their beliefs about
grammar  pedagogy. Teachers and  Teaching, 9(4), 351-375.
https://doi.org/10.1080/1354060032000097253

Arocena Egafia, E.,, Cenoz, ], & Gorter, D. (2015). Teachers’ beliefs in multilingual
education in the Basque country and in Friesland. Journal of Immersion and
Content-Based Language Education, 3(2), 169-193.
https://doi.org/10.1075/jicb.3.2.01aro

Ballester Almagro, M., Garcia-Pastor, M. D., & Rodriguez-Gonzalo, C. (2024). Ensefianza
gramatical, reflexion metalingliistica, y transferencia interlingiiistica en los
libros de texto de inglés de Educacion Primaria. Diddcticae. Revista de
Investigacién en Diddcticas Especificas, 15, 1-22.
https://doi.org/10.1344/did.43086

Barcelos, A. M. F., & Kalaja, P. (2013). Beliefs in second language acquisition: Teacher.
En C. A. Chapelle (Ed.), The encyclopedia of applied linguistics (pp. 1-6). Blackwell.

204 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 189-208


https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.01.003
https://doi.org/10.1080/1354060032000097253
https://doi.org/10.1075/jicb.3.2.01aro
https://doi.org/10.1344/did.43086

Creencias del profesorado de inglés sobre ensefianza gramatical reflexiva e interlingliistica en torno a
secuencias diddcticas de gramdtica multilingties

Basturkmen, H. (2012). Review of research into the correspondence between language
teachers’ stated Dbeliefs and practices. System, 40(2), 282-295.
https://doi.org/10.1016/j.system.2012.05.001

Basturkmen, H., Loewen, S., & Ellis, R. (2004). Teachers’ stated beliefs about incidental
focus on form and their classroom practices. Applied Linguistics, 25, 243-272.
https://doi.org/10.1093/applin/25.2.243

Borg, S. (2003) Teacher cognition in language teaching: A review of research on what
language teachers think, know, believe, and do. Language Teaching, 36(2), 81-
109. https://doi.org/10.1017/S0261444803001903

Borg, S. (2011). The impact of in-service teacher education on language teachers’
beliefs. System, 39(3), 370-380. https://doi.org/10.1016/j.system.2011.07.009

Borg, S. (2015). Teacher cognition and language education: Research and practice.
Bloomsbury.

Borg, S. (2017). Teachers’ beliefs and classroom practices. En P. Garrett & ]J. M. Cots
(Eds.), The Routledge handbook of language awareness (pp. 75-91). Routledge.

Borg, S. (2019). Language teacher cognition: Perspectives and debates. En X. Gao (Ed.),
Second handbook of English language teaching (pp. 2-23). Springer.

Brinkmann, L. M. (2024). “Their heritage language suddenly plays a role”-Teachers’
beliefs on integrating multilingual linguistic landscapes in the plurilingual
language classroom. Bellaterra Journal of Teaching & Learning Language &
Literature, 17(1), 1-20. https://doi.org/10.5565 /rev/jtl3.1268

Byrnes, H. (2020). Navigating pedagogical translanguaging: Commentary on the special
issue. System, 92, 1-12. https://doi.org/10.1016/j.system.2020.102278

Casas Deseures, M., Comajoan, L. & Santolaria, A. (2020). The beliefs of Primary
education teachers regarding writing and grammar instruction. L1-Educational
Studies in Language and Literature, 20, 1-23. https://doi.org/10.17239 /L1ESLL-
2020.20.03.04

Cummins, J. (2017). Teaching for transfer in multilingual school contexts. En O. Garcia,
A. Lin & S. May (Eds.), Bilingual education: Encyclopedia of language and
education, vol. 5 (pp. 103-115). Springer.

Douglas Fir Group. (2016). A transdisciplinary frame-work for SLA in a multilingual
world. Modern Language Journal, 100 (Supplement 2016), 19-
47. https://doi.org/10.1111/modl.12301

Ellis, R. (2006). Current issues in the teaching of grammar: An SLA perspective. TESOL
Quarterly, 40, 83-107. https://doi.org/10.2307 /40264512

Ellis, R. (2010). Does explicit grammar instruction work. NINJAL Project Review, 1(2),
3-22.

Fischer, N., & Lahmann, C. (2020) Pre-service teachers’ beliefs about multilingualism
in school: An evaluation of a course concept for introducing linguistically
responsive teaching, Language Awareness, 29(2), 114-133.
https://doi.org/10.1080/09658416.2020.1737706

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 ¢ Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 189-208 205


https://doi.org/10.1016/j.system.2012.05.001
https://doi.org/10.1093/applin/25.2.243
https://doi.org/10.1017/S0261444803001903
https://doi.org/10.1016/j.system.2011.07.009
https://doi.org/10.5565/rev/jtl3.1268
https://doi.org/10.1016/j.system.2020.102278
https://doi.org/10.1111/modl.12301
https://doi.org/10.2307/40264512
https://doi.org/10.1080/09658416.2020.1737706

Maria Dolores Garcia-Pastor

Gao, Y., & Zhou, Y. (2021). Exploring language teachers’ beliefs about the medium of
instruction and actual practices using Complex Dynamic System Theory.
Frontiers in Education, 6, 1-12. https://doi.org/10.3389/feduc.2021.708031

Garcia-Pastor, M. D., & Sanz-Moreno, R. (2024). Ensefianza gramatical reflexiva e
interlingiifstica en lenguas extranjeras: andlisis curricular para el disefio de dos
secuencias de gramatica en torno a la expresién de la obligaciéon. Huarte de San
Juan. Filologia y  Diddctica de la Lengua, 23, 65-92.
https://doi.org/10.48035/rhsj-fd.23.4

Gartziarena, M., & Altuna, J. (2022). Creencias del futuro profesorado: multilingtiismo
y la ensefanza de lenguas. Educacién XX1, 25(2), 107-128.
https://doi.org/10.5944 /educxx1.30022

Gartziarena, M., & Villabona, N. (2022). Teachers' beliefs on multilingualism in the
Basque Country: Basque at the core of multilingual education. System, 105, 1-10.
https://doi.org/10.1016/j.system.2022.102749

Graus, J., & Coppen, P-A. (2016). Student teacher beliefs on grammar instruction.
Language Teaching Research, 20(5), 571-599.
https://doi.org/10.1177/1362168815603237

Gorter, D., & Arocena, E. (2020). Teachers’ beliefs about multilingualism in a course on
translanguaging. System, 92, 1-10.
https://doi.org/10.1016/j.system.2020.102272

Haukads, A. (2016) Teachers’ beliefs about multilingualism and a multilingual
pedagogical approach. International Journal of Multilingualism, 13(1), 1-18.
https://doi.org/10.1080/14790718.2015.1041960

Jean, G., & Simard, D., (2011). Grammar teaching and learning in L2: Necessary, but
boring? Foreign Language Annals, 44, 467-494. https://doi.org/10.1111/j.1944-
9720.2011.01143.x

Jean, G., & Simard, D. (2013). Deductive versus inductive grammar instruction:
Investigating possible relationships between gains, preferences and learning
styles. System, 41(4), 1023-1042.
http://dx.doi.org/10.1016/j.system.2013.10.008

Krippendorff, K. (2004). Content analysis: An introduction to its methodology. Sage.

Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. Boletin Oficial del Estado, 340 de 30 de
diciembre de 2020 (ref. BOE-A-2020-17264).

Llamazares Prieto, M. T., & Garcia Vidal, P. (2024). Reflexién metalingiiistica y
sistematizacion gramatical del alumnado de secundaria en una secuencia
didactica de gramatica sobre habitualidad. Huarte de San Juan. Filologia y
Diddctica de la Lengua, 23, 37-63. https://doi.org/10.48035 /rhsj-fd.23.3

Long, M. H. (1991). Focus on form: A design feature in language teaching methodology.
En K. DeBot, R. Ginsberg, & C. Kramsch (Eds.), Foreign language research in cross-
cultural perspective (pp. 115-141). Newbury House.

206 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 189-208


https://doi.org/10.3389/feduc.2021.708031
https://doi.org/10.48035/rhsj-fd.23.4
https://doi.org/10.5944/educxx1.30022
https://doi.org/10.1177/1362168815603237
https://doi.org/10.1016/j.system.2020.102272
https://doi.org/10.1080/14790718.2015.1041960
https://doi.org/10.1111/j.1944-9720.2011.01143.x
https://doi.org/10.1111/j.1944-9720.2011.01143.x
http://dx.doi.org/10.1016/j.system.2013.10.008
https://doi.org/10.48035/rhsj-fd.23.3

Creencias del profesorado de inglés sobre ensefianza gramatical reflexiva e interlingliistica en torno a
secuencias diddcticas de gramdtica multilingties

Marti-Climent, A., & Abad Beltran, V. (2024). La construccién del conocimiento sobre
la obligacién desde una perspectiva interlingiiistica en estudiantes de
Secundaria. Huarte de San Juan. Filologia y Diddctica de la Lengua, 23, 121-145.
https://doi.org/10.48035 /rhsj-fd.23.6

Nassaji, H., & Fotos, S. S. (2011). The changing view of grammar instruction. En H.
Nassaji & S. S. Fotos (Eds.), Teaching grammar in second language classrooms:
Integrating form-focused instruction in communicative context (pp. 1-16).
Routledge.

Olafson, L. Salinas Grandy, C., & Owens, M. C. (2014). Qualitative approaches to
studying Teachers’ Beliefs. En H. Fives & M. G. Gill (Eds.), International Handbook
of Research on Teachers’ Beliefs (pp. 128-149). Routledge.

Otwinowska, 0. (2014). Does multilingualism influence plurilingual awareness of
Polish teachers of English?, International Journal of Multilingualism, 11(1),
97-119. https://doi.org/10.1016/j.system.2020.102272

Palou, ], & Tresserras, E. (2015). Teacher identity construction and plurilingual
competence: A longitudinal study about language teaching in multilingual
contexts. Multidisciplinary Journal for Education, Social and Technological
Sciences, 2(1), 92-109. https://doi.org/10.4995/muse.2015.2225

Pajares, M. F. (1992). Teachers’ beliefs and educational research: cleaning up a messy
construct.  Review  of  Educational  Research, 62(3), 307-332.
https://doi.org/10.3102/00346543062003307

Pennington, M. C,, & Richards, J. C. (2016). Teacher identity in language teaching:

Integrating personal, contextual, and professional factors. RELC Journal, 47(1), 5-
23. https://doi.org/10.1177/0033688216631219

Phipps, S., & Borg, S. (2009). Exploring tensions between teachers’ grammar teaching
beliefs and practices. System, 37(3), 380-390.
https://doi.org/10.1016/j.system.2009.03.002

Portolés, L., & Marti, 0. (2020). Teachers’ beliefs about multilingual pedagogies and the
role of initial training, International Journal of Multilingualism, 17(2), 248-264.
https://doi.org/10.1080/14790718.2018.1515206

Richards, ]. C., & Renandya, W. (2002). Methodology in language teaching: An anthology
of current practice. Cambridge University Press.

Rodriguez-Gonzalo, C. (2022). La ensefianza reflexiva de las lenguas en contextos
multilinglies (Egramint). Tavira, 27, 1-14. https://doi.org/10.25267/Tavira.20

Rodriguez-Gonzalo, C. (en prensa) (Ed.) Ensefiar gramdtica en contextos multilingiies.
Coleccién andlisis y estudios 87. Grad.

Sato, M., & Loewen, S. (2019). Towards evidence-based second language pedagogy. En
M. Sato & S. Loewen (Eds.), Evidence-based second language pedagogy: A
collection of instructed second language acquisition studies (pp. 1-24). Routledge.

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 ¢ Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 189-208 207


https://doi.org/10.48035/rhsj-fd.23.6
https://doi.org/10.1016/j.system.2020.102272
https://doi.org/10.4995/muse.2015.2225
https://doi.org/10.3102/00346543062003307
https://doi.org/10.1177/0033688216631219
https://doi.org/10.1016/j.system.2009.03.002
https://doi.org/10.1080/14790718.2018.1515206
https://doi.org/10.25267/Tavira.20

Maria Dolores Garcia-Pastor

Sato, M., & Oyanedel, ]. C. (2019). “I think that is a better way to teach but...”: EFL
teachers’ conflicting beliefs about grammar teaching. System, 84, 110-122.
https://doi.org/10.1016/j.system.2019.06.005

Sempere, J. V., Reig, A, & Rodriguez-Gonzalo, C. (2024). Nom o verb? La reflexién
gramatical sobre el nombre y el verbo desde una perspectiva interlingiiistica en
Primaria. Huarte de San Juan. Filologia y Diddctica de la Lengua, 23, 93-119.
https://doi.org/10.48035 /rhsj-fd.23.5

Ur, P. (2011). Grammar teaching: Research, theory, and practice. En E. Hinkel (Ed.),
Handbook of research in second language teaching and learning: Volume II (pp.
507-522). Routledge.

Woll, N. (2020). Towards crosslinguistic pedagogy: Demystifying pre-service teachers’
beliefs regarding the target-language-only rule. System, 92, 1-11.
https://doi.org/10.1016/j.system.2020.102275

208 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 189-208


https://doi.org/10.1016/j.system.2019.06.005
https://doi.org/10.48035/rhsj-fd.23.5
https://doi.org/10.1016/j.system.2020.102275

DOI. 10.47553/rifop.v99i38.3.97825 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

Creatividad en la lecturay la escritura. ¢Qué dicen (y no dicen)
las prescripciones curriculares para nivel educativo inicial y
primario en Argentina?

Romina Cecilia ELISONDO

Datosde contacto: RESUMEN

Romina Cecilia Elisondo

Instituto de Investigaciones El objetivo del estudio es analizar prescripciones

Sociales, Territoriales y curriculares referidas a procesos creativos vinculados a la
Educativas. CONICET lectura y la escritura. Especificamente, se estudian

Universidad Nacional de Rio . . P . .
) documentos curriculares sobre el nivel inicial y primario de

Cuarto (Argentina) o, . . .

relisondo@gmail.com la educacion formal de la Republica Argentina, indagando
relisondo@hum.unrc.edu.ar respecto de las referencias que en dichos documentos se
realizan sobre creatividad, lectura y escritura. Se
Recibido: 10/01/2023 examinaron los siguientes documentos curriculares: Ley
Aceptado: 16/10/2024 Nacional de Educacion, Ley de Educacion de la Provincia de

Coérdoba, Nucleos de Aprendizajes Prioritarios de la Nacién
Argentina (NAP) y Disefios Curriculares de Cérdoba. Se
utilizé como herramienta metodolégica al andlisis de
contenido, considerando pasajes del corpus donde se
incluyen las palabras creatividad, creativo y/o creativa. El
estudio indaga respecto de contenidos educativos,
finalidades, objetivos, metodoldgicas, recursos y criterios
de evaluacion incluidos en los documentos curriculares. Se
interpretan los resultados segun teorias y estudios actuales
de la creatividad e investigaciones sobre disefios
curriculares realizadas en otros contextos. Los datos
indican que en los documentos predominan concepciones
dela creatividad vinculadas al campo artistico. No obstante,
se observan interesantes articulaciones con procesos de
construccion de la identidad, la corporeidad, el vinculo con
los otros, con las tecnologias y el mundo natural. En el
campo de la lectura y la escritura, se visualizan objetivos y
contenidos educativos vinculados con la escritura creativa
como forma de expresion y con la literatura, como
oportunidad de acercamiento a producciones creativas.

PALABRAS CLAVE: Creatividad; lectura; escritura;
curriculum prescripto, educacién inicial; educacién
primaria.

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 ¢ Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 209-226 209


mailto:relisondo@gmail.com
mailto:relisondo@hum.unrc.edu.ar

Romina Cecilia Elisondo

Creativity in reading and writing. What do the curricular
prescriptions for initial and primary education in Argentina
say (and do not say)?

ABSTRACT

The aim of the study is to analyse curricular prescriptions related to creative processes in
relation to reading and writing. Specifically, it examines curricular documents for the initial and
primary levels of formal education in the Argentine Republic, looking for references to creativity,
reading and writing in these documents. The curricular documents studied are the National
Education Law, the Education Law of the Province of Cérdoba, the Priority Learning Nuclei of the
Argentine Nation (NAP) and the Curricular Designs of Cérdoba. Content analysis was used as a
tool, considering passages from the corpus that contain the words creativity, creative and/or
creative. The study inquiries about the educational content, purposes, objectives, methods,
resources and evaluation criteria included in the curricular documents. The results are
interpreted in the light of current theories and studies on creativity and research on curriculum
design in other contexts. The data suggest that the documents are dominated by conceptions of
creativity linked to the artistic field. However, there are interesting links with processes of
identity construction, physicality, connection with others, technology and the natural world. In
the area of reading and writing, educational objectives and contents were observed that were
linked to creative writing as a form of expression and to literature as a way of approaching
creative productions.

KEYWORDS: Creativity; reading; writing; prescribed curriculum, initial education;
primary education.

Introduccioén

La creatividad es una capacidad valorada positivamente en los contextos
educativos. Las personas quieren creativas, construir entornos propicios para la
innovacidén y ensefiar para la creatividad. En lineas generales, se puede afirmar que la
creatividad es un contenido que deber ser considerado en las instituciones educativas
formales y no formales. Sin embargo, no existen acuerdos respecto de qué es la
creatividad y cémo construir contextos creativos. Tampoco existen consensos respecto
de las formas de ensefianza que potencian la creatividad. Los estudios indican que las
comunidades educativas valoran positivamente a la creatividad, no obstante no existen
acuerdos respecto de las formas de definir este constructo ni las estrategias necesarias
para potenciar procesos creativos en las aulas (Mullet et al., 2016; Rubenstein et al,,
2013).

Asimismo, los organismos internacionales como Organizacién de las Naciones
Unidas parala Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2015) yla Organizacién para
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la Cooperaciény el Desarrollo Econédmicos (OCDE, 2022) han subrayado la importancia
de la creatividad como competencia transversal a desarrollar en las instituciones
educativas. Reconocidos especialistas también han indicado que la creatividad debe
ocupar un lugar importante en las practicas de ensefianza y aprendizaje (Beghetto,
2021; Cremin & Barnes, 2018; Davies et al., 2013; Richardson & Mishra, 2018).
Estudios curriculares preliminares indican que la creatividad es una competencia
valorada positivamente en la educaciéon formal, no obstante, los investigadores
subrayan la necesidad de construir definiciones conceptuales sélidas y precisiones
metodoldgicas respecto de las formas de promover la creatividad en los entornos
educativos (Oliver-Barcelo et al,, 2022; Valquaresma & Coimbra, 2022). En el estudio
de Valquaresma y Coimbra (2022) se observé que la creatividad aparece
principalmente vinculada a las disciplinas artisticas y deportivas. Los autores sugieren
que, en el futuro, los planes de estudios se vinculen mas con las perspectivas recientes
de la creatividad, centrdndose en sus dimensiones dindmicas, multidimensionales
interrelacionales y de agencia. Asimismo, alientan a fomentar el desarrollo de la
creatividad a través de programas enfoques educativos inventivos que proporcionen
actividades pedagdgicas artisticas, deportivas, ludicas literarias, culturales etc. Oliver-
Barcelo et al., (2022) expresan que es indispensable que los curriculos aborden
perspectivas cientificas sobre la creatividad de forma mas precisa, evitando
categorizaciones demasiado cerradas y ofreciendo espacios para que los docentes
especifiquen y reflexionen sobre las prescripciones curriculares. Igualmente, destacan
la importancia de que en los curriculos se entienda a la creatividad como una
competencia transversal y se desarrollen estrategias metodoldgicas que propicien
acciones creativas. Los resultados del estudio de Oliver y colaboradores también
muestran la necesidad de mejorar la formacion inicial de los docentes incorporando
tematicas referidas a creatividad en los planes de estudio de las carreras de grado. En
esta linea argumentativa, Larraz Rabanos et al, (2021) también sefialan que la
creatividad deberia ser una competencia importante en la formacion del profesorado.
Similares sefialamientos respecto de la necesidad de incluir a la creatividad como eje
transversal han sido sefaladas en publicaciones en diferentes paises (Ayyildiz &
Yilmaz, 2021; Davies et al.,, 2014; Elisondo et al., 2014).

Considerando la importancia de la creatividad en la educacién y las investigaciones
citadas sobre curriculo, nos interesa en el presente estudio analizar prescripciones
curriculares referidas a procesos creativos vinculados a la lectura y la escritura. Leer y
escribir son practicas socio-culturales que trascienden la reproducciéon y la
decodificacion de c6digos y se constituyen en acciones necesarias para la construccion
de conocimientos y la comunicacion. La ensefianza y el aprendizaje de lectura y la
escritura adquieren especial relevancia en la educacién inicial y primaria en tanto
procesos de incorporacion plena de los estudiantes a la cultura de lo escrito (Lerner,
2001) Es indispensable considerar los complejos procesos de adquisicion de la lectura
y la escritura que desarrollan las personas en interaccion con otros sujetos y con los
portadores de textos (Ferreiro & Teberosky, 1979). También es necesario entender a
la lectura y a la escritura como practicas comunicativas reales, objetivos especificos y
sentidos particulares para los sujetos y los grupos (Kaufman, 2009).

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 209-226 211



Romina Cecilia Elisondo

Especificamente, se analizan documentos curriculares sobre el nivel inicial y
primario de la educacién formal de la Republica Argentina, indagando respecto de las
referencias que en dichos documentos se realizan sobre creatividad, lectura y
escritura. Los documentos curriculares examinados son Ley Nacional de Educacion,
Ley de Educacion de la Provincia de Cérdoba, Nucleos de Aprendizajes Prioritarios de
la Nacion Argentina (NAP) y Disefios Curriculares de Cérdoba para la educacion inicial
y primaria. En el presente estudio se indaga respecto del lugar que se les asigna a los
procesos creativos en los objetivos educativos, los contenidos y las metodologias. En el
campo de las politicas educativas, estas prescripciones son resignificadas y
reconstruidas en las practicas institucionales y aulicas. Tal como sefiala Ball (1993) las
traducciones de las politicas son dinamicas e implican complejos procesos sociales de
negociacion, que necesariamente requieren de creatividad.

El propdsito del estudio es producir conocimientos que aporten a la discusion
respecto de la relevancia de la creatividad en la educacion en general y en los procesos
de formacién docente. Interesa especialmente realizar aportes al campo de las politicas
educativas y del desarrollo curricular a los efectos de generar espacios de reflexion
sobre la necesidad de propiciar contextos creativos de enseflanza y aprendizaje.
Asimismo, se considera relevante comprender a la creatividad desde perspectivas
socioculturales actuales pensar en nuevos procesos educativos y curriculares. Los
conocimientos construidos pueden aportar en las discusiones sobre revisiones
curriculares y procesos de especificacion del curriculo en las aulas. Reconociendo el
accionar creativo de los profesores en la construccion de propuestas educativas, los
conocimientos construidos en el presente estudio pueden aportar herramientas para
generar proyectos creativos de lectura y escritura en el nivel inicial y primario.
Ademas, los conocimientos producidos pueden resultar de relevancia para generar
cambios en los procesos de formacion y actualizacion docente.

Creatividad: intentos de conceptualizacion

La creatividad es un constructo dificil de conceptualizar y operacionalizar en
indicadores concretos. Sin embargo, los avances en el campo de investigacién dan
cuenta de notables esfuerzo por definir este complejo fendmeno. En este sentido, el
modelo de las cuatro creatividades de Kaufman y Beghetto (2009) resulta interesante
para establecer algunas delimitaciones del objeto de estudio. En este modelo se
distinguen las siguientes formas de creatividad: Creatividad con mayusculas,
creatividad con minudscula, Pro-Creatividad y mini-creatividad. Los procesos creativos
que transforman los campos de conocimiento y son reconocidos socialmente se
consideran propios de la creatividad con mayusculas. La creatividad con mindsculas
refiere incluye manifestaciones novedosas en la vida cotidiana que no necesariamente
tienen reconocimiento social; son originales para la persona que los experimenta. Las
personas que tienen amplios conocimientos en un determinado campo y vinculos con
grupos especializados son procreativas con mayudsculas. La mini-creatividad es
esencial en todos los aprendizajes y produce interpretaciones novedosas sobre los
objetos de conocimiento. Por su parte, Lubart y Thornhill-Miller (2019) sostienen que
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la creatividad es un fen6meno multifacético que se puede entender examinando las 7
C: Creadores (caracteristicas centradas en la persona), Crear (proceso creativo),
Colaboraciones (co-creacidon), Contextos (condiciones ambientales), Creaciones
(naturaleza del trabajo creativo), Consumo (adopci6on de productos creativos) y
Curriculos (desarrollo de la creatividad). Segtin los autores, las personas creativas
poseen un conjunto de habilidades cognitivas, rasgos de personalidad, caracteristicas
afectivas y motivacionales que favorecen el pensamiento divergente y las acciones
novedosas. En los procesos creativos, las particularidades de los sujetos interactiian
con condiciones contextuales, sociales y culturales. En los planteos de Lubart y
Thornhill-Miller (2019) resulta interesante que en la definicién de creatividad se
considere el papel de los curriculos y los contextos educativos en la promociéon de
pensamientos y acciones divergentes. En este sentido, se enfatiza el valor de las
concepciones amplias e integradoras de la creatividad que la definen como
potencialidad de todas las personas para el desarrollo de ideas y productos originales,
alternativos y valiosos en diferentes campos.

La creatividad es un constructo complejo que transciende lo artistico y es posible
en diferentes campos, situaciones y ambitos (Glaveanu et al., 2020). Segtin la OCDE
(2022), el pensamiento creativo es una competencia que permite participar
productivamente en la generacion, evaluacién y mejora de ideas, que puede dar como
resultado soluciones originales y avances en el conocimiento. La creatividad implica
procesos cognitivos vinculados a la originalidad, la flexibilidad y la fluidez. Asimismo,
supone acciones y decisiones conforme a las particularidades y limitaciones de los
contextos, son indispensables pensamientos convergentes, evaluaciones y
autorregulaciones constantes. (Corbalan, 2022). Pensar a la creatividad como
potencialidad de las personas que puede desarrollarse en diferentes contextos, nos
lleva a preguntarnos acerca de las condiciones que resultan propicias para el
pensamiento y la produccidn creativa.

Creatividad en instituciones educativas

El andlisis de investigaciones previas referidas a ensefanza para creatividad y
contextos creativos de aprendizaje (Beghetto, 2021; Davies et al, 2013) permite
sistematizar algunas condiciones que resultan propicias. Las actividades auténticas, de
eleccién abierta y toma de decisiones constantes parecen ser las mas adecuadas para
el pensamiento divergente. Asimismo, promover la formulacién de preguntas e ideas
originales en las clases son acciones favorecedoras de la creatividad. Los autores
acentuan laimportancia de participar comprometidamente en proyectos significativos,
vinculados con practicas situadas en contextos aulicos y extra-aulicos. Asimismo, para
la promocion de la creatividad es indispensable atender a componentes emocionales y
motivacionales generando contextos de confianza, respeto y tolerancia a la
divergencia. El trabajo colaborativo entre estudiantes y docentes es muy importante
en la construccion de entornos creativos de ensefianza y aprendizaje (Richardson &
Mishra, 2018).

Segun Cremin y Barnes (2018), la ensefianza creativa es una empresa colaborativa
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que saca provecho de lo inesperado, involucra compromiso, reflexion y
transformacion, fomentar una postura de cuestionamiento y motiva el aprendizaje
autodirigido. El aprendizaje creativo implica hacer preguntas, explorar opciones y
generar y evaluar ideas, mientras el alumno toma riesgos y piensa imaginativamente
su camino a seguir, haciendo conexiones nuevas o innovadoras en el proceso. El nuevo
pensamiento ocurre en los lugares de encuentro de diferentes ideas y enfoques, y
también requiere lugar en el que se producen nuevos vinculos entre las personas. La
creatividad requiere espacio, tiempo y cierto grado de libertad. Una variedad de
enfoques de ensefianza multimodal y el cambio frecuente entre modos de manera
espontanea y similar a un juego parecen apoyar el aprendizaje creativo. También es
importante generar espacios para la exploracion, el descubrimiento y la eleccién de
alternativas. Los autores proponen diez sugerencias basadas en las evidencias
empiricas de investigaciones previas:
¢ C(Crear una atmosfera positiva y segura en la que se puedan tomar riesgos
¢ Desarrollar una postura de cuestionamiento basada en intereses y preguntas
de los estudiantes
¢ Asegurar una variedad de actividades practicas y analiticas abiertas
¢ Enfatizar la agencia del alumno, el pensamiento y el aprendizaje individual y
cooperativo
e Acordar objetivos claros, algunos de los cuales son establecidos y asumidos por
los alumnos
¢ Construir vinculos emocionalmente relevantes para la vida, ofreciendo
oportunidades para la participacién y el disfrute
¢ Integrar un nimero manejable de materias/areas de aprendizaje relevantes
¢ Involucrar una progresion apropiada para el desarrollo de habilidades y
conocimientos
e eSituar el trabajo en un marco mas amplio que incluya conceptos, contenidos y
actitudes
¢ Proporcionar procedimientos de evaluacion de apoyo que generen seguridad e
incluyan tiempo para la reflexion
Recuperando los aportes de los especialistas, se destaca el valor de las tareas de
lectura y escritura que se desarrollan como propuestas comunicativas reales en el
marco de practicas culturales diversas. Para pensar las relaciones entre creatividad,
lectura y escritura, es indispensable comprender a estos tres constructos como
practicas culturales que emergen a partir de interacciones entre sujetos y objetos de la
cultura. La lectura y la escritura son procesos cognitivos que demandan la activacion
permanente de pensamientos divergentes y mini-creatividades en la interpretacion y
produccién de textos. Las apreciaciones generales realizadas para la ensefianza para la
creatividad pueden tenerse en cuenta a la hora de propiciar procesos creativos de
ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura. Participar en practicas
comunicativas reales, divergentes y abiertas, en contextos aulicos y extra-aulicos,
parece una propuesta interesante para potenciar la creatividad. Asimismo, promover
la formulacién de preguntas e ideas originales durante actividades de lectura y
escritura contribuiria al pensamiento divergente y la busqueda de alternativas. El
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trabajo colaborativo, la discusiéon y el aprendizaje conjunto también son herramientas
claves para pensar las relaciones entre creatividad, lectura y escritura.

Método

La investigaciéon se basa en un analisis documental de normativas y disefios
curriculares establecidos en el marco del Sistema Educativo Argentino. El Articulo 17
de la Ley Nacional de Educacién de la Republica Argentina establece la estructura del
Sistema Educativo Nacional, que comprende cuatro niveles y ocho modalidades. Los
niveles son: la educacidn inicial, la educacién primaria, la educaciéon secundaria y la
educacion superior. Las modalidades son aquellas opciones organizativas y/o
curriculares de la educacion comun dentro de uno o mas niveles educativos que
procuran dar respuesta a requerimientos especificos de formacién y atencion a
particularidades permanentes o temporales, personales y/o contextuales, para
garantizar la igualdad en el derecho a la educacién y cumplir con las exigencias legales,
técnicas y pedagogicas de los diferentes niveles educativos. Tales modalidades son: la
educacion técnico profesional, la educacién artistica, la educaciéon especial, la
educacion permanente de jévenes y adultos, la educaciéon rural, la educacion
intercultural bilingiie, la educacién en contextos de privaciéon de la libertad y la
educacion domiciliaria y hospitalaria. La Educacién Superior comprende: a)
Universidades e Institutos Universitarios, estatales o privados; b) Institutos de
Educacion Superior de jurisdiccidon nacional, provincial o de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires, de gestion estatal o privada.

En la presente investigacion se seleccionaron normativas y documentos
curriculares que se refieren especificamente en la educacién inicial y primaria en el
ambito nacional y de la provincia de Cérdoba. En el sistema educativo argentino, el
Ministerio de Educacién de la Nacién realiza prescripciones curriculares generales en
los Nucleos Basicos de Aprendizaje. Estas prescripciones generales son especificadas
en cada provincia en Disefios Curriculares particulares para cada nivel educativo. En el
presente estudio se analizan las siguientes normativas vigentes hasta el afio 2023: Ley
Nacional de Educacién (2006), Ley de Educacién de la Provincia de Cérdoba (2008),
Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (2011) y Disefios Curriculares para la educacién
inicial (2018) y primaria (2018). Para el analisis de los disefios curriculares y las
normativas se tomaron documentos disponibles en las paginas oficiales del Ministerio
de Educacion de la Nacién Argentina y de la Direccion de Educacién Superior de la
Provincia de Cordoba. En el analisis de contenido se consideraron pasajes del corpus
donde se incluyen las palabras creatividad, creativo y/o creativa. Se estudiaron
contenidos educativos, finalidades, objetivos, metodoldgicas, recursos y criterios de
evaluacion incluidos en los documentos curriculares. La interpretacion de los
resultados se realiz6 en base a teorias y estudios actuales de la creatividad e
investigaciones sobre disefios curriculares realizadas en otros contextos (Oliver-
Barcelo et al., 2022; Valquaresma & Coimbra, 2022).
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Resultados

Se construyeron tres categorias de analisis, la primera referida a las leyes de
educacion, la segunda a los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios y la tercera a los
Disenos Curriculares para educacion primaria y secundaria. Se incluyen fragmentos de
los documentos que ilustran los analisis y las interpretaciones realizadas.

Creatividad en las leyes

Esta categoria recupera pasajes de Ley Nacional de Educacién y Ley de Educacién
de la provincia de Cérdoba que refieren a la creatividad. En la Ley Nacional de
Educacion los términos creatividad y capacidad creativa aparecen en los siguientes
articulos:

Articulo 11. — Los fines y objetivos de la politica educativa nacional son (...)t) Brindar
una formacidn que estimule la creatividad, el gusto y la comprension de las distintas
manifestaciones del arte y la cultura.

Articulo 20. — Son objetivos de la Educacidn Inicial (...) ¢) Desarrollar su capacidad
creativa y el placer por el conocimiento en las experiencias de aprendizaje.

Articulo 27. — La Educacién Primaria tiene por finalidad proporcionar una formacién
integral, basica y comun y sus objetivos son®...) g) Fomentar el desarrollo de la
creatividad y la expresion, el placer estético y la comprension, conocimiento y valoracion
de las distintas manifestaciones del arte y la cultura.

Articulo 40. — El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, las provincias y la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires garantizardn una educacién artistica de calidad para
todos/as los/as alumnos/ as del Sistema Educativo, que fomente y desarrolle la
sensibilidad y la capacidad creativa de cada persona, en un marco de valoracién y
proteccion del patrimonio natural y cultural, material y simboélico de las diversas
comunidades que integran la Nacién.

Articulo 41. — Todos/as los/as alumnos/as, en el transcurso de su escolaridad
obligatoria, tendran oportunidad de desarrollar su sensibilidad y su capacidad creativa
en, al menos, DOS (2) disciplinas artisticas.

En la Ley de Educacién de la Provincia de Coérdoba se realizan siete menciones
referidas a creatividad.

Articulo 4.- Fines y Objetivos de la Educacién Provincial. La educacién en la Provincia de
Cordoba, de acuerdo con los principios y valores de su Constitucién, se dirigira al
cumplimiento de los siguientes fines y objetivos: Brindar una formacién que garantice
una educacion artistica integral y continua que permita la apropiacién de sus distintos
lenguajes, estimulando la creatividad, el gusto y la comprensiéon de las distintas
manifestaciones del arte y la cultura;

Articulo 12.- Derechos y deberes de los alumnos. Los alumnos de las instituciones
educativas de la Provincia tienen los siguientes derechos y deberes. A participar reflexiva
y criticamente en su proceso de aprendizaje, a acceder a conocimientos y experiencias
que le permitan integrarse creativamente en la sociedad y al reconocimiento y valoracion
del esfuerzo personal y colectivo;

Articulo 28.- Objetivos. La educacién inicial en la Provincia asegurara la formacién
integral y asistencia del nifio, orientdndose a la obtencién de los siguientes objetivos
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fundamentales: Desarrollar su capacidad creativa y el placer por el conocimiento en las
experiencias de aprendizaje;
Articulo 35.- Objetivos. La educacion primaria contribuye decisivamente a la formacion
integral y asistencia del alumno, creando condiciones favorables para su activa
integracion familiar y socio-cultural y el desarrollo de los siguientes aprendizajes
fundamentales. Sus objetivos son: Fomentar el desarrollo de la creatividad y la expresidn,
el placer estético y la comprensidn, el conocimiento y la valoraciéon de las distintas
manifestaciones del arte y otras producciones culturales
Articulo 73.- Garantia de calidad. El Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba
garantizard una educacién artistica de calidad para todos los alumnos del Sistema
Educativo Provincial, que fomente y desarrolle la sensibilidad y la capacidad creativa de
cada persona en un marco de valoracion y proteccion del patrimonio natural y cultural,
material y simbdlico de las diversas comunidades que integran la Provincia.
Articulo 74.- Formacion especifica. Todos los alumnos, en el transcurso de su escolaridad
obligatoria, tienen la oportunidad de desarrollar su sensibilidad y su capacidad creativa
en al menos dos (2) disciplinas artisticas.
Articulo 84.- Caracteristicas. La educacidn no formal configura una actividad pedagégica
de caracter participativo que se desarrollard a través de un conjunto de servicios,
programas y acciones destinados a satisfacer las necesidades educativas no atendidas o
cubiertas en forma parcial por el sistema escolar, en el marco de la educacion
permanente c) La participacién de diversos agentes educativos no convencionales
facilitando el desenvolvimiento de la funcién educativa de la comunidad a través de sus
instituciones, organizaciones representativas, empresas, familias y personas, y
promoviendo la utilizacion creativa y critica de los medios masivos de comunicacion
En el texto de la Ley Nacional de Educacion se observan solo cinco menciones sobre
palabras vinculadas a la creatividad. Los datos analizados indican que la creatividad no
se constituye en un objetivo educativo vinculado estrechamente a los procesos de
lectura y escritura. Podria plantearse como hipétesis, para profundizar en futuros
estudios, que en la Ley Nacional de Educacién de Argentina, el término creatividad
aparece ligado a la educacion artistica. Las concepciones que se vislumbran dejan de
lado perspectivas actuales referidas a la creatividad cotidiana y a la importancia de la
creatividad en diferentes campos de conocimiento (Glaveanu, et al., 2020). En el caso
de la educacion inicial, resulta interesante que la creatividad se asocia la vivencia de
experiencias significativas de aprendizaje en este caso, apareceria una concepcién mas
amplia, vinculada a los procesos de construccion de conocimientos en general (Articulo
20). En el caso de la educacion primaria, el termino creatividad aparece ligado a lo
artistico como en la finalidad general de la educacion, explicitada en el Articulo 11 y en
el Articulo 41. El Articulo 40 amplia respecto de las relaciones entre creatividad y
patrimonio natura, cultural, material y simbolico de las diversas comunidades. En la
Ley de Educacion de la Provincia de Cérdoba las menciones referidas a creatividad
aparecen predominantemente vinculadas con la educacién artistica, aunque se
observan algunas referencias mas amplias que asocian la creatividad al aprendizaje y
al desarrollo personal y social (Articulos 12 y 18) y a la educacién no formal (Articulo
84). No aparecen en el texto de la Ley de Educacion de Cérdoba referencias explicitas
a las vinculaciones entre creatividad, lectura y escritura.
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Nucleos de aprendizajes prioritarios

En los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAPs) para la Educacién Inicial solo
se observan dos menciones generales vinculadas a creatividad. En el texto no se hace
ninguna referencia a la creatividad en la lectura y la escritura.

En la cotidianidad de cada escuela y con el aporte constructivo y creativo de maestras,
maestros, profesoras y profesores, este conjunto de saberes podra transmitirse con
sentido y aportar un valor significativo a la trayectoria escolar de cada estudiante
singular haciendo posible la plena vigencia del derecho de todos a una educacién
igualitaria (NAP Educacion Inicial)

Acerca del sentido de ntcleos de aprendizajes prioritarios. Los saberes que
efectivamente se seleccionen se validaran en la medida en que propongan verdaderos
desafios cognitivos de acuerdo con la edad y favorezcan la comprension de procesos en
un nivel de complejidad adecuado, desde distintos puntos de vista; puedan utilizarse en
contextos diferentes de aquellos en los que fueron adquiridos y constituyan
herramientas potentes para entender y actuar con inventiva, promoviendo el sentido
critico y la creatividad (NAP Educacioén Inicial)

En los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios para la Educacién Primaria (primer
ciclo) se realiza once menciones referidas a creatividad. Las dos primeras reproducen
los mismos fragmentos incluidos en los NAPs de nivel inicial, es decir referencias
generales a la creatividad en el trabajo docente y en la redefinicion de las
prescripciones curriculares. Luego, la palabra creatividad aparece en los espacios
curriculares de educacion fisica (desarrollo de la imaginacidn, la creatividad y la
comunicacién corporal en actividades motrices compartidas), la educacién tecnolégica
(la creatividad y la confianza en sus posibilidades para comprender y resolver
problemas, que involucren medios técnicos y procesos tecnoldgicos, anticipando qué
se va a hacer y cdmo), las artes visuales (uso de herramientas, materiales, soportes,
técnicas y procedimientos convencionales y no convencionales propios de cada region
y/o externos a ella, en diferentes procesos creativos), la musica (desarrollo de la
imaginacion, la creatividad y la sensibilidad estética a través de la participacion en
proyectos grupales en situaciones que requieran explorar sus posibilidades vocales,
enriquecer sus producciones aplicando diferentes toques y modos de accién en fuentes
sonoras e improvisar motivos ritmicos y melddicos) y las artes del movimiento
(desarrollo de la imaginacion, la comunicacidn, la creatividad y la sensibilidad estética,
a través de la participacion de proyectos grupales). Algunos fragmentos de contenidos
serepiten en los tres afios del primer ciclo: primer grado, segundo grado y tercer grado.

En los Nucleos de Aprendizajes para la Educacién Primaria (segundo ciclo) se
realizan doce menciones referidas a creatividad. Las dos primeras reproducen los
mismos fragmentos incluidos en los NAPs de nivel inicial. Al igual que en el primer
ciclo, en esta etapa la palabra creatividad aparece asociada a la educacién fisica
(practicas corporales, motrices y ludomotrices saludables que impliquen aprendizajes
significativos, inclusion, imaginacién y creatividad), la educacion tecnoldgica (la
creatividad y la confianza en sus posibilidades para comprender y resolver problemas
que involucren medios técnicos y procesos tecnolégicos) y la musica (el desarrollo del
pensamiento divergente a través de acciones que pongan en juego la ruptura, el
cambio, la busqueda de lo novedoso, lo sorpresivo, lo inesperado, lo absurdo, como
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modos de aproximacién a la creatividad). Los contenidos referidos a creatividad en el

area de musica se repiten seis veces en los NAPs de segundo ciclo. Resulta interesante

que en los NAPs para educaciéon primaria en segundo ciclo aparece la palabra

creatividad en el espacio curricular Lengua en vinculacién con la produccién de textos:
Elinterés por producir textos orales y escritos en los que se ponga en juego su creatividad
y se incorporen recursos propios del discurso literario y caracteristicas de los géneros
abordados en cada uno de los afios del ciclon (NAP Educacién Primaria segundo ciclo,
25).

Los andlisis realizados indican que en los NAPs, la palabra creatividad aparece
principalmente vinculada a la educacién artistica (artes plasticas y musica). Resultados
similares se observaron en los andlisis de curriculos de Iberoamérica y de Portugal
(Oliver-Barcelo et al., 2022; Valquaresma & Coimbra, 2022). También resultan de
interés, en tanto muestran concepciones mas amplias de la creatividad, los contenidos
asociados a la educacidn fisica, el movimiento y la resolucién de problemas de manera
creativa en la educacion tecnoldgica. Respecto de la lectura y la escritura, solo aparece
una referencia a la creatividad en la produccién de textos orales y escritos particulares
segln los géneros abordados en cada afio de la educacién primaria de segundo ciclo.
No hay referencias sobre creatividad y adquisicion de la lecto-escritura en los primeros
afos de la educacion primaria.

Respecto de las definiciones de la creatividad, aparecen referencias que la vinculan
con el trabajo docente y la redefinicion de las prescripciones curriculares, lo cual es
interesante ya que reconoce las potencialidades de los profesores en la generacién de
contenidos y propuestas originales a partir de los documentos oficiales. Estas
consideraciones podrian asociarse los desarrollos actuales referidos a la docencia
como actividad creativa de construccién de alternativas y propuestas novedosas
(Beghetto, 2021; Cremin & Barnes 2018; Davies et al., 2013). Respecto de las areas
donde la creatividad es posible, si bien hay una asociacion directa entre creatividad y
artes plasticas y musica, también se reconoce que el cuerpo y el movimiento son
campos propicios para la creatividad, como asi también la resoluciéon de problemas
tecnolégicos. En este sentido se amplia la concepcién de creatividad para incorporar
otros campos de conocimiento. En el caso de los contenidos de musica aparecen
vinculaciones entre pensamiento divergente, novedad, sorpresa y lo inesperado. Estos
sefialamientos se vinculan estrechamente con planteos actuales que relaciona a la
originalidad y el pensamiento divergente con la sorpresa y lo inesperado. Los procesos
creativos tendrian un importante componente inesperado, impredecible e incierto que
genera sorpresa, asombro y mayor recuerdo (Beghetto, 2009; Filipowicz, 2006).

Disefios curriculares provinciales para educacidn inicial y primaria

En el Disefio Curricular para la Educacién Inicial el termino creatividad (o
creativo/a) aparece en treinta y siete oportunidades. Las primeras menciones estan
vinculadas a fragmentos de la Ley de Educacidn de Cérdoba. En la mayoria de los casos
(n=18) la palabra creatividad aparece vinculada a la Educacién Artistica (artes
plasticas, musica, lenguaje corporal y teatro). La palabra creatividad aparece asociada
a finalidades generales de la Educacién Artistica como favorecer la formacion de
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individuos sensibles, de ampliar sus posibilidades de eleccion, de ofrecer materiales que
propicien actitudes creativas y cuestionadoras (p. 69). En estos aparados la creatividad
se ligada a la expresidn, la imaginacidn, el juego y el disfrute: ofrece al nifio un espacio
para conocerse, explorar sus posibilidades de movimiento y expresién y desarrollar la
imaginacion y la creatividad en actividades liidicas y placenteras (p. 70). Respecto de la
Educacion Fisica, se realizan tres menciones sobre creatividad, todas vinculadas a
finalidades generales de la formacion: habilitar espacios para el despliegue de la
creatividad de los nifios, escuchando sus propuestas; invitdndolos a proponer actividades,
recorridos, juegos, modificar sus reglas, inventar roles y personajes (p. 109). En las
Ciencias Naturales, se observan interesantes referencias al termino creatividad en
vinculacién con la curiosidad y las posibilidades de vivenciar experiencias diversas
sobre el mundo natural: la ensefianza de las ciencias ofrece la posibilidad de
experimentar con la incertidumbre y el asombro, recupera la capacidad de generalizar
que tienen los nifios asi como de interpretar relaciones causales cotidianas, a su vez
estimula la observacion, la indagacion, la curiosidad y la creatividad (p.59). En el area
Educacién Tecnolégica, se destaca el valor de que los nifios interactien con las
tecnologias tempranamente, desarrollando capacidades para uso creativo y
responsable (p.61). En el area Lenguaje y Literatura, se menciona la palabra creatividad
en ocho ocasiones, espacialmente vinculada a la utilizaciéon de la palabra como
herramienta creativa (p.103) y a apreciar la literatura en su valor creativo, ludico y
estético, y como modo particular de construccién de la realidad (p. 135). Se sefiala:
cuando se proponen a los nifios actividades relacionadas con la escritura creativa, es
fundamental tener en cuenta que el objetivo no es generar artistas de la palabra ni
escritores de cuentos, sino propiciar una ocasién de explorar con libertad y disfrute las
posibilidades expresivas, lidicas y creativas del lenguaje (p.149). En el texto no se
observan referencias directas al papel de la creatividad en la adquisicion de la lecto-
escritura. En el texto aparecen dos referencias a la creatividad como accién posible de
los docentes en la reconfiguracion de las prescripciones curriculares y el disefio de
situaciones de ensefianza y aprendizaje: el campo de formacion Identidad y Convivencia
reune un conjunto de desafios que no se agotan en estas someras recomendaciones y
esperan la apropiacion y la creatividad de cada docente en ejercicio (p.123).

En el Disefio Curricular para la Educacién Primaria se observan setenta menciones
referidas a creatividad. En las primeras partes del texto, la palabra creatividad aparece
asociada a fragmentos de la Ley Nacional de Educacién y la Ley de Educacién de
Coérdoba, a fundamentaciones acerca del aprendizaje en la infancia y las articulaciones
entre nivel inicial y primario. Al igual que en los Disefios Curriculares para nivel inicial,
en los documentos de nivel primario también asocian a la creatividad con la educaciéon
artistica. Se menciona veintidos veces la palabra creatividad en las prescripciones
curriculares para las areas de artes plasticas, musica, danza y teatro. Por ejemplo,
desplegar estrategias creativas pldsticas, que devengan de las caracteristicas del paisaje
(p- 250), desarrollar la imaginacion, la creatividad y la sensibilidad estética a través de
la participacion en diferentes actividades musicales (p. 258), la improvisacion teatral es
la técnica que mds se utiliza en el aprendizaje y la prdctica del teatro, explorando
respuestas creativas y resolviendo situaciones imaginarias (p. 271). En el area de
Ciencias Naturales, las referencias a la creatividad se asocian a la curiosidad, el
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pensamiento abstracto y la actitud critica (p.151). Se destaca el caracter dindmico de
los procesos cientificos y el papel de la intuiciéon y la creatividad en las ciencias. En el
area de Educacion Fisica, se sefiala la importancia de las propuestas que favorecen, de
manera creativa, el vinculo con la propia corporeidad y con los demds (p.189) Por
ejemplo: conocimiento y experimentacion de prdcticas creativas expresivas a partir de la
biografia corporal y motriz en el encuentro con otros: bailes tipicos, danzas populares y
de los pueblos originarios, actividades circenses y escénicas, murgay malabares (p. 200).
En el caso de la Educacién Tecnolégica, se propone como objetivo: Valorary desarrollar
la creatividad, la invencidn, la autonomia, el trabajo cooperativo, la disposicién para la
toma de decisiones compartidas y la elaboracién de planes y proyectos (p. 232). Se
considera al disefio como accién que integra creatividad y conocimiento. En los disefios
curriculares se hace referencia a viajes de estudios, visitas a museos y participacion en
ferias de ciencias como experiencias interesantes de enseflanza y aprendizaje. En el
area de Identidad y Convivencia, se invita a disefar propuestas diddcticas que fomenten
la criticidad, la creatividad y el compromiso de los estudiantes (p. 206), la intencion es
ofrecerles herramientas para que tomen decisiones sobre su propia vida y sus
relaciones con la sociedad que integran. En los espacios curriculares Lengua y
Literatura, se realizan nueve menciones a la palabra creatividad. Al igual que en el nivel
inicial se resalta el objetivo de utilizar la palabra como herramienta creativa. Sin
embargo, no aparecen referencias a la escritura creativa, ni a las relaciones entre
creatividad y adquisicion del lenguaje escrito. Se plantea el objetivo de apreciar la
literatura en su valor estético, creativo y lidico y como modo particular de construccién
de la realidad (p. 36). También se entiende a la literatura como oportunidad para poner
al nifio en contacto con la dimensién estético-expresiva y creativa del lenguaje que
trasciende su cardcter funcional para dar forma a un objeto artistico. Ofrecer a los nifios
la posibilidad de frecuentar los libros es abrir la puerta al pensamiento critico y creativo
y, con él, a la disposicion a hacer preguntas y cuestionar lo establecido que se percibe
como inalterable (p. 27). En las areas Matematica y Ciencias Sociales no se realizan
menciones referidas a creatividad.

En el segundo ciclo de la formacién primaria, se han determinado cinco campos de
formacién complementaria en el formato Jornada Extendida: Literatura y TIC, Ciencias,
Expresiones artistico-culturales, Educacion Fisica y Lenguas Extranjeras. En Literatura
y TIC, se enfatiza la importancia de la escritura creativa y de la generacion de talleres
que la potencien. Aparece como objetivo principal del campo propiciar el uso creativo
del lenguaje (p. 294). En el campo de las ciencias se promueve el proceso de
investigacidn, la discusiéon con los pares, la confrontacion con fundamentos teéricos y
el desarrollo del espiritu critico y creativo, incorporando en cada caso, los intereses de
los estudiantes. Respecto de las expresiones artisticas y culturales, se propone diseriar,
ejecutar y evaluar instancias creativas y originales, que faciliten el abordaje de los
conocimientos de diversas maneras, utilizando los lenguajes artisticos como mediadores
(p-299). Se enfatiza que el juego cumple un papel fundamental en estas propuestas. En
Educacion Fisica, se invita a desarrollar prdcticas corporales, motrices y ludomotrices
saludables que implican aprendizajes significativos, inclusién, imaginacion y creatividad,
comunicacién corporal, cuidado de si mismo, de los otros y del ambiente y que posibilitan
el disfrute y valoracién de logros y esfuerzos (p. 304). En el campo lengua extranjera, se
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propone como objetivo el uso creativo de habilidades receptivas y productivas en lengua
inglesa, en distintos contextos de interaccion (p. 309) y se proponen variadas
actividades creativas: rincon de cuentos, rincon creativo, muestras abiertas,
laboratorios, etc. En los cinco campos que incluyen la Jornada extendida, la creatividad
aparece como un criterio general de evaluacién junto con claridad, pertinencia,
precision, consistencia, amplitud, adecuacién y contextualizacidn.

Los analisis indican que los Disefios Curriculares provinciales realizan
especificaciones mas detalladas que los NAPs acerca de los objetivos, contenidos y las
metodologias educativas. Respecto de la creatividad, al igual que los demas
documentos analizados, se visualizan articulacién principalmente con la educacién
artistica. Las palabras referidas a creatividad aparecen con mas frecuencia vinculadas
a la educacién artistica. No obstante, se observan referencias a la creatividad en las
ciencias naturales, la educacién tecnoldgica, identidad y convivencia y lengua y
literatura. Nos interesa analizar con mas detalle esto ultimo, la palabra parece como
una herramienta creativa. En el espacio curricular lengua y literatura se focaliza en el
papel de la literatura como oportunidad creativa, en cambio en el espacio Literatura y
TIC, que forma parte de la Jornada Extendida, se observan interesantes propuestas de
escritura creativa en el marco de talleres especificos. Resulta interesante que en las
propuestas de jornada extendida aparecen varias actividades creativas en dreas como
las ciencias, las tecnologias, las artes y las lenguas extranjeras. En suma, si bien la
creatividad esta principalmente asociada a la educacion artistica, también
observaciones interesantes vinculaciones con la construccion de la identidad, la
corporeidad, los vinculos con los otros, con el lenguaje y el entorno natural. También
es importante sefialar que en varios casos se observan vinculaciones entre creatividad
y juego como herramientas para la ensefianza y el aprendizaje. Resulta llamativo que
en las areas Ciencias Sociales y Matematicas no se realicen referencias explicitas a la
creatividad, considerando que son campos donde el pensamiento creativo y la
divergencia tienen un papel muy importante para la comprensién de los contenidos
curriculares. Los disefios curriculares ademas de contenidos proponen interesantes
estrategias metodoldgicas y subrayan el papel de la creatividad en el trabajo docente.
Por ejemplo, se proponen actividades extra-curriculares, visitas a museos, ferias, viajes
educativos, etc. Tal como se ha sefialado en otras ocasiones (Melgar et al., 2019;
Muratore & Elisondo, 2020), estas propuestas resultan propicias para la creatividad en
tanto potencian procesos divergentes de construccién de conocimientos y
vinculaciones con contenidos y personas diversas. Si bien no aparecen con frecuencia
en las prescripciones curriculares, se destacan las menciones que se realizan en las
dreas de ciencias naturales y tecnologia. Seria interesante también que estas
propuestas se expliciten también para otros campos como por ejemplo el de las
ciencias sociales. Asimismo, y al igual que en los NAPs, se hallan relaciones entre
creatividad, sorpresa, propuestas inesperadas e improvisaciéon. Tal como sefialan
Beghetto (2021) la ensefianza de la creatividad supone cierta improvisacion
disciplinada, es decir espacios planificados para la improvisacion, la divergencia y los
planteos inesperados.
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Consideraciones finales

Los analisis realizados indican que en los documentos analizados predominan
concepciones de la creatividad vinculadas al campo artistico, tal como se encontré en
investigaciones en otros contextos geograficos (Oliver-Barcelo et al, 2022;
Valquaresma & Coimbra, 2022). Las concepciones estan mas ligadas a la expresién y a
lo artistico que a la creatividad como forma de pensamiento que contribuye a la
construccion de conocimientos originales y divergentes. No obstante, se observan
interesantes articulaciones con procesos de construccion de la identidad, la
corporeidad, el vinculo con los otros, con las tecnologias y el mundo natural. Llama la
atencion que no se realizan referencias explicitas al papel de la creatividad en la
construccion de conocimientos matematicos, sociales y lingiiisticos

Respecto del rol de los docentes, en las normativas y documentos curriculares se
observan algunas referencias al papel de la creatividad como herramienta docente
para la especificacién curricular y el disefio de propuestas de ensefianza y aprendizaje.
Al igual que Davies et al,, (2013), se destaca el rol de los docentes como actores
creativos que generan transformaciones y adaptaciones de las prescripciones
curriculares conforme a las particularidades de los contextos, los sujetos y las
situaciones educativas. Considerando los avances actuales en el campo de
investigacion de la creatividad en contextos educativos, se halla en los documentos
analizados referencias a condiciones que resultan propicias para los procesos
creativos: componentes inesperados, improvisacion, propuestas extra-curriculares,
viajes y visitas extra-aulicas y tareas de alcance amplio.

En el campo de la lectura y la escritura, se observaron objetivos y contenidos
educativos relacionados con la creatividad, especialmente vinculados con la escritura
creativa como forma de expresion y con la literatura, como oportunidad de
acercamiento a producciones escritas diversas. En los documentos analizados no se
observan referencias explicitas al proceso creativo subyacente en la adquisicién del
lenguaje escrito. Serfa interesante en futuros estudios analizar el papel de la mini-
creatividad (Kaufman & Beghetto, 2009), es decir de las interpretaciones novedosas
sobre los objetos de conocimiento, en la construccidn de la escritura y las practicas de
lectura. Se podria plantear como hipétesis que las personas construyen numerosas
mini-creatividades mientras aprenden a leer y escribir en interacciéon con otras
personas y con diferentes textos en el marco de propuestas comunicativas diversas.
Analizar el papel de la mini-creatividad y de las propuestas creativas de lectura y
escritura puede ser una interesante linea de investigacion e intervencion en el campo
de la lecto-escritura.

La muestra de documentos analizados es limitada, se propone en otros estudios
analizar mayor cantidad de prescripciones curriculares y construir andlisis
transversales que permitan interpretaciones mas complejas. Asimismo, es relevante
incorporar otras perspectivas en el analisis, como, por ejemplo, el pensamiento critico
y sus articulaciones con la creatividad. Se propone en futuras investigaciones
desarrollar analisis mas complejos incorporando otras variables y teniendo en cuenta
significados de los actores educativos respecto de los procesos de especificacion
curricular y el papel de la creatividad en la ensefianza y el aprendizaje.
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A pesar de las limitaciones referidas a la muestra y los analisis realizados, el
presente estudio realiza interesantes aportes al campo de las politicas educativas y la
planificacion curricular. En concordancia con Oliver-Barcelo et al, (2022) y
Valquaresma y Coimbra, (2022), los resultados sefialan la necesidad de que en las
planificaciones educativas se desarrollen definiciones actuales e integradoras de la
creatividad que trasciendan lo artistico. Ademas, es indispensable que los documentos
curriculares incluyan de manera explicita actividades y propuestas educativas
orientadas a la promocion de la creatividad en todos los campos de conocimiento y
especialmente en practicas culturales de lectura y escritura situada. Asimismo, es
importante que se considere a la creatividad como un contenido relevante en la
formacién docente inicial y permanente de los profesores (Ayyildiz & Yilmaz, 2021;
Davies et al., 2014). Queda pendiente, también, para futuras investigaciones, analizar
los procesos de traduccién compleja (Aguirre & Porta, 2021) de las prescripciones
curriculares en practicas educativas aulicas. Analizar en estas traducciones complejas,
el rol de la creatividad también es un importante desafio.

Reconocer a la creatividad como contenido transversal y proceso subyacente a
todos los aprendizajes es indispensable para generar contextos innovadores de
enseflanza y de aprendizaje en todas las dreas y especialmente, en las referidas a la
lectura y la escritura. Leer y escribir son practicas culturales complejas que demandan
procesos creativos tanto en la construccion del lenguaje escrito como en la produccion
de interpretacion. En el contexto actual, estas practicas culturales se realizan a partir
de lamediacién de multiples y diversas tecnologias, cuestiones que deben considerarse
en las planificaciones curriculares y en los disefos de propuestas educativas.
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RESUMEN

La orientaciéon profesional es una necesidad de los
estudiantes universitarios, a la par que, su desarrollo
potencia competencias para la empleabilidad. El objetivo
del presente trabajo es mejorar las competencias
profesionales de los estudiantes del Master de profesorado
de la especialidad de orientacion educativa mediante la
interacciéon con necesidades del ambito de la orientacién
profesional de estudiantes de Grado en Pedagogia. Se
aborda mediante un estudio piloto, de caracter pre-
experimental pre-postest sobre un proceso de mentoria. El
estudio cuenta con una muestra participante casual o por
accesibilidad (13 mentores-estudiantes del Master y 8
tutorados-estudiantes del Grado en Pedagogia), la cual, es
formada para llevar a cabo un proceso continuo y acorde a
las necesidades del colectivo de trabajo. Tras la aplicaciéon
los resultados inferenciales muestran una mejora en pro del
proceso de mentoria en ambos colectivos vincula con las
competencias en orientaciéon profesional, a la par que, el
analisis descriptivo de la satisfacciéon devuelve altos niveles
de esta variable. Se evidencia como la participacién en el
proceso de mentoria supone una interesante experiencia
formativa para los estudiantes de Master, quiénes ponen en
practica procesos de asesoramiento, y para los estudiantes
de Grado, favoreciéndose la toma de decisiones en relacion
con las diferentes opciones formativas de la titulacion.

PALABRAS CLAVE: Orientaciéon profesional; mentoria;
desarrollo de competencias; ensefianza superior.
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Mentoring for the improvement of competencies in
Career Counseling: a pilot study in university students

ABSTRACT

Career guidance is a need of university students, and at the same time, its development
enhances employability skills. The aim of the present work is to improve the professional
competences of the students of the Master's Degree in Educational Guidance by means of the
interaction with the professional guidance needs of students of the Degree in Pedagogy. It is
approached through a pre-experimental pre-posttest pilot study on a mentoring process. The
study has a casual participant sample or by accessibility (13 mentors-students of the Master's
Degree and 8 mentored-students of the Degree in Pedagogy), which is trained to carry out a
continuous process according to the needs of the work group. After the application, the
inferential results show an improvement in favor of the mentoring process in both groups linked
to the competences in professional guidance, while the descriptive analysis of satisfaction
returns high levels of this variable. It is evident that participation in the mentoring process is an
interesting formative experience for Master's students, who put into practice counseling
processes, and for undergraduate students, favoring decision making in relation to the different
training options of the degree.

KEYWORDS: Career counselling; Mentoring; Skills development; Higher education

Introduccioén

La sociedad del siglo XXI ha vivenciado diferentes procesos de transformacion en
sus sistemas de intercambio, relaciones sociales, personales y laborales. Estos cambios
han generado una lucha global por la equidad y justicia social que se han visto
reflejados a nivel mundial en el documento “Transformando nuestro mundo: la Agenda
2030 para el Desarrollo Sostenible”, que se gesta en septiembre de 2015 en el marco
de las Naciones Unidas. La Agenda 2030 establece una hoja de ruta mediante 17
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) que buscan un desarrollo a favor de las
personas. Entre estos objetivos se encuentra el nimero 4 “Educacion de Calidad” que
funciona de engranaje para llegar a la mayoria de los ODS. Una Educacién de Calidad
solo es posible si se tiene en cuenta que la orientacidén debe ser a lo largo de la vida,
proposicién que la Unién Europea promueve desde antes de la configuracion de la
Agenda 2030. La Resolucion del Consejo Europeo de 2008 es clave en esta idea, ya que
defiende la orientacién como proceso continuo, a lo largo del ciclo vital, que facilita
capacidades, competencias e intereses para la educacion, formacion, empleo y la vida
personal. Por tanto, la orientacion no puede estar presente solo en la escolaridad
obligatoria, en la que ha tenido un gran peso en los ultimos afios, sino que debe ser
esencial en educacién superior para la calidad educativa (Alvarez-Pérez & Lopez-
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Aguilar, 2019), sobre todo, la orientacion profesional que fortalece la empleabilidad de
los estudiantes.

Orientacion profesional como elemento de mejora en el sistema universitario

La presencia de la orientaciéon educativa en el sistema universitario es una
necesidad todavia en nuestros dias revindicada por los propios discentes, quienes
reclaman mayor atencion a nivel académico, profesional y personal (Delgado-Garcia et
al,, 2021; Pereiraetal, 2019). En lo que respecta a la orientacion profesional sorprende
su poca presencia en este nivel educativo al tratarse de una responsabilidad no solo de
los estudiantes, sino, de las organizaciones e instituciones educativas (Martinez-
Gonzalez, 2011). Diferentes estudios han constatado que la presencia de la orientacion
profesional mejora la empleabilidad de los estudiantes universitarios (Carrillo-
Gonzalez, 2021; Gonzalez-Lorente & Martinez-Clares, 2021; Rodriguez-Martinez,
2012) mas adn cuando se trata de una orientacion profesional por competencias
(Rodriguez-Martinez et al., 2019). Una de las demandas principales de los estudiantes
es vincular la educacién con la dimension de empleabilidad en orientacidn profesional
para enfocar adecuadamente su futuro profesional (Pereira et al., 2019) lo que implica
trabajar efectivamente las competencias autoconocimiento y desarrollo personal;
exploracién de la carrera; toma de decisiones y construccion del proyecto profesional
(Taverira & Rodriguez-Moreno, 2010) en los contextos universitarios. Estas
competencias son esenciales para la orientaciéon profesional al regular la dimension
empleabilidad, facilitando la eleccién vocacional y su puesta en practica.

La orientaciéon profesional por competencias propicia destrezas técnicas y
aptitudes profesionales, metodologia de trabajo, a la par que, la relacion individual,
colectiva y organizacional para la insercién profesional (Rodriguez-Martinez et al.,
2019). Su impulso requiere de un enfoque de trabajo centrado en la construccion del
proyecto profesional (Alvarez & Sanchez, 2017) que ayuda al estudiante a adaptarse a
las necesidades cambiantes de la sociedad. El proyecto profesional debe promoverse
desde las propias universidades utilizando estrategias dentro de las materias y de
forma transversal con procesos de tutoria, mentoria, programas especificos, e-
portafolios, blog, entre otros (Rodriguez-Martinez et al., 2019; Olivares-Garcia et al.,
2020; Dominguez-Urdanivia & Rojas-Valladares, 2021). Estas acciones formativas
deben enlazase con el proyecto profesional para asegurar una reflexion critica en la
persona que le permita avanzar hacia una gestion eficaz de su carrera (Santana-Vega
etal, 2019; Miiller, 2014).

Ahora bien, formar en competencias implica su conocimiento previo, si
anteriormente se enunciaron las competencias que se precisan para la dimension
empleabilidad, es necesario determinar que competencias precisan los orientadores
profesionales. Algunos estudios han intentado delimitar las competencias a incluir
para la formacidén en orientacion profesional, aunque pueden existir pequeias
diferencias, se establece un consenso, relativo a las siguientes competencias (Sanchez-
Garcia, et al,, 2009; Velaz de Medrano, 2023):
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Diagnéstico y evaluacion
Servicios externos e internos de orientacion profesional
Disefio de recursos y proyectos
Colaboracién y coordinacién con diferentes agentes incluidas las familias
Comunicacion verbal y no verbal
Orientar y asesorar en competencias de orientacién profesional
e Implementacion de acciones

Ademas, este profesional trabaja en contextos escolares y no escolares, por ende,
debe tenerse en cuenta las propias competencias de un orientador educativo y su
especificad en orientacion profesional. La delimitacion especifica de estas
competencias se presenta en la tabla 4, para lo cual, se tiene en cuenta la delimitacién
anterior junto al estudio desarrollado por Torrecilla-Sanchez et al. (2018).

Mentoria como estrategia formativa en el contexto universitario

La mentoria es una de las estrategias mas consolidadas en el &mbito educativo por
sus multiples beneficios. Su aplicaciéon se ha vinculado con diferentes finalidades:
apoyo académico, practicas formativas, apoyo a estudiantes con necesidades
educativas especiales, entre otras (Hervas et al., 2018; Hervas & Pardo, 2019; Tinoco-
Giraldo, 2021). Dentro de la orientacion profesional la interrelacién que se produce
entre mentor y tutorado conlleva el desarrollo de competencias para la insercion
laboral de ambos colectivos, por ejemplo, en el tutorado: competencias comunicativas,
autoeficacia, entre otras; y para el mentor: ética para la confidencialidad,
asesoramiento y orientacion, habilidades sociales, empoderamiento, etc. (Albanaes, et
al, 2015; Gimmon, 2014; Manzano-Soto, et al.,, 2012; Reddick, et al., 2012). Estos
beneficios para los participantes se han constatado en diferentes investigaciones
(Albanaes, et al., 2015; Manzano-Soto, et al., 2012; Gimmon, 2014) que corroboran la
eficacia competencial para la incorporacion en el mundo laboral.

Si bien, el valor de la mentoria como estrategia formativa se ha focalizado
principalmente en el ambito de aprendizaje académico. En el contexto universitario su
potencialidad implica el desarrollo de habilidades sociales junto a objetivos como
facilitar el acceso a la universidad, apoyar las practicas formativas, apoyar a
estudiantes con necesidades educativas especiales, etc. En este sentido, las
potencialidades de la mentoria traspasan nuestro territorio, al encontrarte programas
de mentoria a nivel internacional. En la tabla 1 se recogen algunos programas de
mentoria actuales, nacionales e internacionales, los cuales, permiten comprobar como
la mentoria traspasa la finalidad del aprendizaje académico enfocando habilidades
sociales, procesos de orientacion profesional y/o valores.

Aunque la tabla 1 recoge algunos de los ejemplos de mentoria mas actuales, existen
muchos mas, un estudio concreto de programas de mentoria se encuentra en Tinocco-
Hiraldo (2021), en el que comprueba como la mentoria atiende a diferentes areas de
trabajo. No solo esto, sino que, destaca como la satisfaccion del objetivo de los
programas de mentoria en contextos universitario genera su inclusiéon en las
instituciones como sello de identidad, siendo EEUU el pais mas prolifero en la
continuidad de programas de mentoria.
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Tabla 1

Programas de mentoria a nivel nacional e internacional

Autores Programa Objetivo Pais
Rachamimy Mentoring a Mejorar procesos de aprendizaje Israel
Orland-Barak, culturally diverse vinculados con diversidad cultura
2024 community
Smith, et al., Empowering Empoderar al colectivo femenino en  Australia
2024 Second+ Career riesgo para su futuro profesional y

Female Academics personal
Goldshaft, y The OMF Mejorar el proceso de aprendizajeen  Noruega
Sjalie, 2024 intervention la formacién de docentes mediante

comunidades de aprendizaje

Avendaiio, Mentoria entre Potenciar el aprendizaje en linea Colombia
2023 pares para el

aprendizaje en linea

Grilo, et al., Programa MOSAIC Promover acciones antirracistas en EEUU
2024 estudios de salud publica

Fernandez- e-mentoria Facilitar una mejor acogida y Espafia
Garcia, et al., acompafiamiento personalizado y

2019 continuo en la dindmica académica

del master

Ahora bien, uno de los ambitos en los que menos se ha implementado esta
estrategia, sobre todo en nuestro contexto nacional, es en la orientacion profesional.
No obstante, de acuerdo con las competencias que precisa un orientador profesional,
se plantea esta estrategia como fundamental para avanzar en pro de su formacién

dadas

las funciones que el mentor desarrolla (Felisatti et al.,, 2022, p.193):
fomentar el desarrollo personal y profesional de los compaiieros, proponiendo acciones
personalizadas en funcién de sus necesidades y objetivos;
actuar como patrocinador, ayudando el mentee a través de su propia influencia,
conocimiento y competencias, con el finde facilitar la entrada y el desarrollo de la
persona en un contexto profesional;
fomentar los aspectos de socializacién, acogiendo a los compafieros junior en un nuevo
contexto laboral, familiarizdndolos con los valores, los habitos, los recursos y la cultura
de la institucién, o promoviendo relaciones positivas en el contexto también para los
comparieros no junior;
dar ejemplo a través de un modelo positivo;
promover una relacion duradera basada en comunicacién efectiva, confianza y ética;
poner sus habilidades y experiencias a disposicion del desarrollo personal y/o
profesional del mentee.

Asi, tras estas potencialidades se considera necesario generar procesos de
mentoria desde la orientacidon profesional en contextos universitarios, al ser una
materia pendiente para los estudiantes y contrastar sus beneficios. Por ello, en el
apartado siguiente se presenta una experiencia de mentoria en contexto universitario.
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Experiencia de mentoria entre estudiantes de Master de Profesorado y de
Grado de Pedagogia

La experiencia de mentoria entre estudiantes de Master de Profesorado y de Grado
en Pedagogia, se integra mediante una vertiente de mejora en las competencias
profesionales. Esta propuesta se genera como experiencia practica para los mentores
desde una accion orientadora y para apoyar a los estudiantes tutorados en el proceso
de configuracion de su proyecto profesional. Con esta finalidad, en la Universidad de
Salamanca, se implementa mediante el proyecto de innovacién “Promocién de
competencias para la orientacién profesional a través de un proceso de b-mentoring.
ID2019/064”, un proceso de mentoria entre los estudiantes del Master en Profesor de
Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas
de Idiomas (en adelante Master de Profesorado) de la especialidad de Orientacion
Educativa y los estudiantes de 32 de Grado en Pedagogia. La finalidad del proceso de
mentoria no es otra que trabajar las competencias de orientacién profesional en ambos
colectivos, en los mentores (estudiantes del Master de Profesorado) con el objetivo de
poner en practica procesos de asesoramiento en orientacion profesional, por tanto, una
practica formativa, y en los estudiantes de Grado de Pedagogia, satisfacer una
necesidad que se ha observado alo largo del tiempo en 32 curso, para favorecer la toma
de decisiones en relacion con las diferentes opciones formativas de la titulacion.

Este proceso de mentoria se configura por primera vez en el curso 2019/2020
como experiencia piloto, con objeto de conocer potencialidades y posibles aspectos de
mejora e integrar la accidn formativa en cursos sucesivos para el incremento de la
calidad formativa de ambos colectivos, sus beneficios han supuesto mantenerlo en
activo hasta la actualidad (curso 2023/2024).

El proceso de mentoria se inicia generando un espacio en la plataforma virtual,
Studium (Moodle de la Universidad de Salamanca) con informacién relevante del
proyecto y recursos para la puesta en practica, donde los mentores disponen de
recursos que podran compartir con sus tutorados. Tras la creacion del espacio, en los
meses de julio-septiembre de 2019, se contacta con los posibles mentores y tutorados,
indicando a ambos la voluntariedad del proceso y los posibles beneficios a obtener.
Aquellos estudiantes interesados en participar solo tienen que remitir un correo a los
docentes encargados de la mentoria.

El proceso comienza con la generacion de diadas de trabajo (mentor-tutorado).
Estas parejas se plantean teniendo en cuenta una entrevista en profundidad con los
potenciales participantes con la finalidad de establecer parejas compatibles. No
obstante, en este momento se producen dos situaciones diferentes: baja o alta
demanda por los estudiantes de Pedagogia. Es decir, casos en los que no existe un
estudiante tutorado por mentor y casos en los que existe mas de un estudiante tutorado
por mentor. En el primer caso, se tiene una reunion con los estudiantes del Master para
comprobar quienes prefieren llevar a cabo el proceso de mentoria de forma individual
y quienes en parejas. En esta situacion, ademas de las caracteristicas personales de
cada mentor y tutorados, se tiene en cuenta las necesidades de los tutorados para
delimitar la configuracién, vinculando a las triadas los tutorados con mayores
necesidades. En caso de alta demanda por parte de los estudiantes de Pedagogia, se
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realiza una reunién con los estudiantes del Master de profesorado para conocer
quienes no tienen inconveniente en llevar dos tutorados. En dicha situacién, en la
determinacion de las diadas, se tiene en cuenta las necesidades de los estudiantes,
distribuyendo a los estudiantes con menos necesidades para aquellos mentores que
llevaran dos tutorados.

Generadas las diadas o triadas, cada mentor recibe un informe sobre las
necesidades de orientacidn profesional de su tutorado/s. Con este informe se genera
una planificaciéon del desarrollo de trabajo en las diferentes sesiones (contenido,
objetivo, estrategia/técnica) que se remite al docente referente para la mentoria. Si el
plan no es acorde a las necesidades del tutorado el docente se retine con el mentor para
debatir los aspectos en los que no estan de acuerdo y acordar el plan de accién. Este
plan de actuacion debe dar respuesta a las tres fases de la configuracion de un proyecto
profesional (siempre que el tutorado necesite trabajar todas): aprende a anticiparse,
aprende a construir proyectos y aprender a actuar (Romero, 2004; 2009). Con el visto
bueno del docente se inician las sesiones de mentoria. En la primera sesion se debe
firmar una hoja de consentimiento para la participacién en el proceso y de
confidencialidad de la informacion, ambos documentos son custodiados por el docente
tras su remision. El proceso de mentoria transcurre alrededor de 5-6 sesiones, de
acuerdo con las necesidades de cada participante. De la misma forma, en su desarrollo,
los mentores disefian un programa de empleabilidad para trabajar en conjunto con los
tutorados, es decir, el conjunto de mentores se organiza para disefiar esta propuesta
formativa e implementarla con todos los tutorados.

El proceso finaliza con la remision de los cuadernos del tutorado y del mentor,
documentos que han ido complementando en las diferentes sesiones. Tras el cierre del
proceso se disuelve la relacion de mentoria entre los estudiantes (Figura 1).

Método

La investigacién se configura mediante un estudio piloto con un disefio de
investigacién pre-experimental pre-postest, al no existir aleatorizacién en la
integracion de los sujetos en el proceso de mentoria, ni la posibilidad de contar con un
grupo control (Campbell & Stanley, 1970).

Procedimiento

El proceso de mentoria se inicia en el mes de noviembre con la formacién de los
mentores en competencias para la orientacién profesional, previo al inicio de esta
formacién se les facilitan los instrumentos de evaluaciéon en formato pretest. La
mentoria, como tal, da comienzo en el mes de febrero, momento en el que los tutorados
reciben los instrumentos de evaluacion en formato pretest y proceden a firmar el
consentimiento y la hoja de confidencialidad junto a sus mentores. La mentoria finaliza
en el mes de mayo, aunque la pandemia mundial generada por el Covid-19 supuso un
cambio en el proceso, teniendo que modificar la mentoria presencial por virtual, no
obstante, pese a las circunstancias, ninguno de los participantes abandono la
experiencia formativa.
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Figura 1
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En cuanto al analisis de datos, de acuerdo con la naturaleza de las variables,
conlleva un andlisis cuantitativo. En el caso de estudio de las variables de contraste
competencial (H1 y H2) se lleva cabo la prueba Test de Wilcoxon, junto a la varianza
explicada para medir el tamafio del efecto. No se realiza un estudio de la normalidad
dado que, al tratarse de una muestra pequefia, la prueba idénea es la no paramétrica.
En lo que respecta a la H3, sobre satisfaccidn, el estudio es descriptivo, con la finalidad
de conocer las puntuaciones otorgadas por los participantes en esta variable. El analisis
de los datos se lleva a cabo con el programa de analisis estadistico SPSS v. 25 (licencia
de la Universidad de Salamanca), junto al programa JASP v. 16 (licencia libre) para el
analisis del tamafio del efecto.

Objetivos e hipdtesis

El objetivo general que sustenta el estudio versa en “Mejorar las competencias
profesionales de los estudiantes del Master de profesorado de la especialidad de
orientacion educativa mediante la interaccién con necesidades del ambito de la
orientacion profesional de estudiantes de Grado en Pedagogia”. En base a este objetivo
se determinan cuatro objetivos especificos:

e Objl. Incrementar la percepcion inicial sobre el nivel de competencias en
orientacion profesional en tres niveles: conocimiento, adquisicién e
importancia, tras la actuacién como mentor.

e 0ODbj2. Mejorar las competencias practicas en orientacion profesional mediante
un proceso de mentoria.

e 0bj3. Favorecer la exploracién de si mismo y del entorno junto a la gestién del
propio proyecto profesional en estudiantes tutorados por mentores.

e Obj4. Actuar mediante un proceso de mejora competencial satisfactorio para
los participantes.

Los objetivos delimitados sustentan la hipétesis de estudio (figura 2) que reside en
verificar la efectividad del proceso de mentoria en orientacion profesional y su
interaccion con la mejora competencial, delimitada en tres hipdtesis:

e H1. La actuacibn como mentor en un proceso de mentoria mejora las
competencias para la orientacion profesional de los futuros orientadores
educativos.

e H2. El apoyo recibido por un mentor satisface las necesidades iniciales para la
gestion del propio proyecto profesional.

e H3. La participacién en procesos de mentoria es satisfactoria tanto para
mentores como tutorados.
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Figura 2

Relacion hipdtesis y objetivos
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Poblacién y muestra

Se considera como poblacion de estudio a los estudiantes del Master de
profesorado de la especialidad de Orientaciéon Educativa de la Universidad de
Salamanca, ya que seran los orientadores de los centros educativos del mafiana y
deberan desarrollar tareas para la mejora de la orientacién profesional de sus
estudiantes en base a sus necesidades. Estos tendran el rol de mentores, teniendo en
cuenta que en el master se les forma en orientacion profesional, mediante una
asignatura de 3 ECTS durante el primer cuatrimestre. Los estudiantes que participaron
en el proceso son todos los matriculados en el curso 2019/2020 en dicha especialidad,
con un total de 13 estudiantes (2 hombres y 11 mujeres).

El colectivo de tutorados se compone por los estudiantes de Grado en Pedagogia,
en concreto, los estudiantes de 32 curso. La eleccién de los estudiantes del citado curso
se debe a que se encuentran en un momento de transicion clave en su formacion al
tener que elegir entre dos menciones (“Formacion y gestion de calidad” y “Orientacion
educativa y asesoramiento”) o, por el contrario, ir por la denominada mencién libre, en
la cual, seleccionaran materias de ambas menciones u otras integradas Gnicamente en
esta opcidn. En este caso, se cuenta con una poblacién de 55 estudiantes en el curso
2019/2020, de los cuales, participaron 8 estudiantes del género femenino.

Para ambos colectivos el proceso fue totalmente voluntario con el fin de conseguir
un compromiso real con la practica.

Variables e instrumentos

La configuracién del estudio mediante un disefio pre-experimental delimita dos
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tipos de variables: independiente y dependiente. La variable independiente se
determina por el propio proceso de mentoria mientras que la variable dependiente se
delimita en las competencias autopercibidas en orientacion profesional de mentores y
tutorados. No obstante, desde una evaluacion formativa se analiza, a su vez, la variable
satisfaccion (Tabla 2). Cada una de las variables es analizada mediante diferentes
instrumentos de medida:

Tabla 2

Relacion entre variables e instrumentos

Variable y relacién con objetivos Instrumento

Competencias autopercibidas:
conocimiento, adquisicién e
Mentores importancia (Obj 1y 2)

Escala “Competencias para la Orientacion
Profesional” Caso con rubrica

Adaptacion Encuesta de satisfaccion con la

Satisfaccion (Obj 4) actividad formativa

Adaptacion Escala de necesidades de
Competencias autopercibidas (Obj 3)  informacién y orientacién del alumnado de
Tutorados formacion profesional

Adaptacién Encuesta de satisfaccién con la

Satisfaccion (Obj 4) actividad formativa

Competencias autopercibidas de los mentores: hace referencia al nivel de
adquisicién, conocimiento e importancia de las competencias que han de adquirir al
finalizar su formacién en orientacidon profesional. Estas competencias se delimitan
teniendo en cuenta los estudios de Sanchez-Garcia, et al. (2009) y Velaz de Medrano et
al. (2023), a la par que los contenidos y competencias para la formaciéon de los
estudiantes de acuerdo con el plan de estudios del Master. Esta variable se estudia
mediante dos instrumentos. Por un lado, el cuestionario “Competencias para la
orientacion profesional”, escala tipo Likert de 0 a 4 con el analisis de las dimensiones
adquisicién (a Cronbach .917), conocimiento (a Cronbach .937) e importancia (o
Cronbach .836) para cada competencia. Este cuestionario es una adaptacién de la
“Escala de competencias especificas en tutoria y orientacién educativa” validada y
desarrollada mediante una colaboracién entre la Universidad de Salamanca y la
Universidad de Oviedo (Torrecilla-Sanchez et al.,, 2018). Con el fin de obtener una
vision mas especifica de las competencias de los mentores se implementa un caso de
estudio, analizado mediante una rdbrica de evaluacion, cuyos datos son examinados
por dos evaluadores. El caso de estudio permite a los mentores poner en practica
competencias practicas y reflexionar sobre sus conocimientos (saber y saber hacer).
Este caso, junto a la ribrica, supone una adaptacion de los casos y rubricas generados
en el proyecto I+D+i: Evaluaciéon de competencias clave y formacion del profesorado
de educacion secundaria: TIC, ALFIN y convivencia escolar (EF-TALCO. EDU2009-
08753) (Torrecilla-Sanchez et al.,, 2016a; Torrijos-Fincias et al., 2018), para lo cual, se
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llevé a cabo un focus group dentro del Grupo de Investigaciéon GE20, compuesto por 5
miembros. Tras el grupo de discusién, dos miembros realizaron un andlisis de
contenido que género la ribrica y el caso integrado en este estudio (Figura 3).

Figura 3

Caso de estudio y rubrica de evaluacién

El siguiente caso 25 un supussto de trzbajo desde un Departamento de Orientacién de un centro de Educacion
Secundaria Obligatoria “hipotétice” (Instituto de Educacion Secundaria). Imagineg gque trabajas en este “hipotética”
centro y eres del orientador del centro. Disefia la intervencion de acuerdo con |as preguntas planteadas.

Ands es un chico de 16 afios de nacionalidad marrogui. Llego a Espana hace dos afios, momento
en €l gue se incorpora @ tu centro educativo. Durante este periodo tuvo problemas de
adaptacion al contexto social v cultural, ademas de problemas con el idioma, situacion por la
cual tuvo gue repetir un curso. No obstante, en la actualidad, tras adaptarse al contexto y formar
parte de un grupo de amigos, sus calificaciones son buenas, situandose entre el aprobado v el
notable.

Hoy Anas ha ido a verte al Departamento de Orientacion, dado gue esta valorando si cursar
Formacion Profesional Basica. Te comenta que realmente no tiene claro que hacer.. Le
preguntas por sus intereses y se queda callado... Solo remarca gue tiene 16 afios v esta con
estudiantes de 15 afios y la mayeria de los chicos de su edad van a decidirse por la Formacian

Bdsica; por consiguiente, tiene que ser también lo mejor para &l

1. i Qué problematica tizne el astudiante?

3. Delimita en qué momento del proceso de Orientacion Profesional necesita ayuds el estudiante.

4. Establece qué estrategias llevarias a cabo para poder ayudarle.

E. Organiza las estrategias estzbleciendo numero de sesicnes, tiempo de duracion, lugar de realizacign de Iz
arientacian, etc.

Los datos obtenidos mediante la rubrica son evaluados por dos jueces del grupo de
investigacion GE20. Cada juez calificd las respuestas individuales de los mentores,
tanto en la fase pretest como postest, realizidndose finalmente la media entre las
calificaciones de los dos jueces. Se lleva a cabo un estudio de la correlacién bivariada
entre las puntuaciones de los jueces en la calificacion global de la rubrica con el fin de
determinar la fiabilidad interjueces (Abad et al., 2011; Gwet, 2012), la cual, es positiva
y alta (Tabla 3).
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Tabla 3

Correlacidn bivariada en las puntuaciones interjueces de la rubrica de evaluacion

Estadisticos basicos Fiabilidad
Y SX I'xy N
Pretest 2.33 1.08
Evaluador 1 Postest 5 85 134 ri-2 pretest .65 i
Prestest 2.38 1.20
Evaluador 2 Postest 6.19 1.21 ri-2 postest 91

Competencias autopercibidas por los tutorados: se utilizé6 una adaptaciéon de la
“Escala de necesidades de informacién y orientacién del alumnado de formacién
profesional” (Alvarez-Rojo et al., 2015), escala tipo Likert de 6 puntos, configurada por
las dimensiones: autoconfianza (a Cronbach .69), conocimiento de si mismo (a
Cronbach .73), conocimiento del entorno (o Cronbach .73), competencia social («
Cronbach .66), toma de decisiones (a Cronbach .79) y empleabilidad (a Cronbach .81);
que permiten ahondar en las necesidades reales para la configuracion del proyecto
profesional.

Satisfaccién: se hallevado a cabo una adaptacion de la “Encuesta de satisfaccion con
la actividad formativa” (escala Likert de 1 a 5), encuesta muy utilizada en diferentes
investigaciones (Matinez-Abad, 2013; Torrecilla-Sdnchez et al, 2014; Torrecilla-
Sanchez et al., 2016b; Torrecilla-Sanchez et al,, 2017; Torrijos-Fincias et al., 2018;
Tinocco-Hiraldo, 2021). La base del instrumento se mantiene, aunque, se modifican
algunas palabras clave para adaptar al proceso de mentoria. En cuanto a la aplicacién
en mentores y tutorados se modific6 inicamente la redacciéon de ocho items para
personalizarla en ambos colectivos.

Resultados

El andlisis de los resultados tras la aplicacion del proceso de mentoria se presenta
de acuerdo con las tres hipoétesis de estudio, las cuales aluden a las competencias
autopercibidas, en nivel pretest-postest, y a la satisfaccion hacia el proceso.

Competencias autopercibidas por los mentores

Los resultados obtenidos para dar respuesta a la hipétesis H1, mediante contraste
de hipdtesis con la prueba Test de Wilcoxon y tamafio del efecto mediante varianza
explicada, tanto en la escala como en la rubrica, permiten constatar como la
participacion en el proceso de mentoria ha supuesto un cambio en el nivel
competencial autopercibido por los mentores en todas las competencias, tanto en nivel
de conocimiento como de adquisicion (p valor <0.05). En la Tabla 4 se evidencia un
valor significativo a favor de la participacion en el proceso, avalado con un alto tamafio
del efecto. Existe una competencia en adquisicién cuyo cambio no es significativo, no
obstante, el tamafio del efecto es alto, a su vez, se produce un caso similar en
conocimiento con el item “Coordinar las actuaciones en la zona o sector con todos los
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agentes educativos y otros servicios, con especial atencidn a los servicios sociales, de
salud y laborales para una intervencion coordinada”. No obstante, la importancia no se
ve modificada en ningln caso, aunque algunos items presentan tamafios del efecto altos.

Tabla 4

Resultados Competencias para la Orientacién Profesional en mentores

Grado@eRonocimientol Adquisicionf@e@ompetencia: Importancia@

Test@e@ilcoxonl v Test@eMilcoxo v Test@e@ilcoxonll
X X

r Prel Po. Al p@

0.88@ 1.38@ 2.54@ -2.49@ .013@ 0.80@ 3.77@

20
.000@

Conocerf analizar@ las@ 1.628 2.620
caracteristicas,@ organizaciéon@ y@
funcionamiento@e@osBerviciosied

orientacién@ educativald ya
asesoramientoPsicopedagégicofueld
operan@nos@iferentesthivelesel®

sistemall  educativo@  (Infantil,@
Primaria,ESO,FPFBachillerato).m

Identificar® demandas, establecer® 2.008 2.62@ -1.818 .070@ 0.59@ 1.54@ 2.77@ -2.70@ .007@ 1.008 3.77@ 3.92@ -1.008 .317@ 0.50¢C
objetivosB/Eparticiparfenelisefiod

deBblanesfielintervenciénZacordes

conf losH resultados® del® analisis@

institucional®@ del lo. centrosf

educativos® y@ losE sistemas@

relacionados.@

Ponerfenbbracticalestrategiastpara@ 1.698 2.62@ -2.76E .006@ 1.008 1.38@ 2.77@ -2.758 .006@ 0.92@ 3.858 3.92@ -5778 .564@ 0.33C
estimular@l@sfuerzo@el@studianted

yB promoverf sul capacidad® para®

aprenderPorBifmismoFBondtro:
Colaborar@nlBstablecimiento@e®@ 1.31@ 2.69@ -2.452 .014@ 0.82@ .69@ 2.38@ -3.11@ .002@ 1.008 3.69@ 3.46@ -1.13@ .257@ 0.60C
estructuras@e@rabajo®olaborativol

confos@locentesFmtrostniembrosa

de@altomunidadBescolar,BasiPtomol

conl otros@ profesionale quel

intervienen@ en@ los@ centros@

educativos.m@

Desarrollar@  habilidade de@ 1.77@ 2.85@ -2.81@ .005@ 0.89@ 1.23@ 2.77@ -3.11@ .002@ 1.008 3.85@ 3.77@ -577@ .564@ 0.33F
pensamientol y@ del decision@ quel

facilitenfa@utonomia,fa@onfianza@a

iniciativafersonal@efbs@ducandos@

Informar@yEhsesorarfhlasBfamilias@ 2.008 2.85@ -2.33@ .020@ 0.89@ 1.428 2.77@ -2.71@ .007@ 1.008 3.58@ 3.77@ -1.008 .317@ 0.50C
acercaftlelBprocesolelnsefianza®/ @

aprendizajeyZobre ientacion@

personal,ZacadémicaBy@profesional

deBusthijos@

CoordinarfhsBctuaciones@nfh@onal 1.082 2.008 -1.53@ .126@ 0.52@ .54@ 1.858 -2.26@ .024@ 0.73@ 3.62E 3.38@ -707@ .480@ 0.30C
o@sector@ conBtodos@losE agentesd

educatlvos rvicios,Zconf

osBservicios?

sociales, Ielalud@r aboralesBharal®

unafintervencion@oordinada.@

ConocerByBvalorarPlasPtécnicas 0.858 3.15@ -3.118 .002@ 0.97@ .46@ 2928 -3.24@ .001@ 1.008 3.77@ 3.92@ -1.008 .317@ 0.50C
diagndsticoBlyBprevencionBparakl

orientacionrofesional @

Evaluar@ las@ intervenciones@ 1.46@ 2.92@ -2.852 .004@ 1.00@ 1.00@ 2.69@ -2.95@ .003@ 0.95@ 3.75@ 3.77@ .000@ 1.00@ 0.00C
realizada: establecer cambios@

paralnejorarlas.m

ConocerBeleccionar@®strategias®@ 0.77@ 2.77@ -3.03@ .002@ 0.95@ .62@ 2.858 -3.11@ .0028 0.97@ 3.46@ 3.69@ -1.34@ .180@ 0.60C
planes@ednformacion@@rientaciéni

profesional@para@la@transicion@

mercadofaboral§@a@mpleabilida
Dlsenarlylapllcarlestrateglasl 0.62@ 2.858 -2.96@ .003@ 1.008 .62@ 2.77@ -3.08@ .002@ 1.008 3.46@ 3.62@ -707@ .480@ 0.25C

Comunicarsef@e@nanera@fectiva, 2.92@ 3.38@ -2.23@ .025@ 1.008 2.67@ 3.31@ -2.308 .021@ 0.80@ 3.85@ 3.858 .000@ 1.00@ 0.00E
forma®erbal@mo®erbal,mtilizando
recursos(personales@
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Si estos datos se comparan con los obtenidos en la rdbrica (Tabla 5), se obtiene
significacion en todos los niveles de medida avalados por altos tamafios del efecto. Se
comprueba un cambio a favor tanto del conocimiento adquirido como de la adquisicién
de competencias, dado que la resolucién del caso practico conlleva activar
conocimientos y transferirlos a la practica. Asi, las dos primeras dimensiones de
medida (identificacién y momento) se centran realmente en el conocimiento de los
estudiantes, mientras que la estrategia y la actuacion conlleva una puesta en practica.

Tabla 5

Resultados obtenidos en la resolucion del caso prdctico en pretest-postest

X Test de Wilcoxon

Prestet  Postest zZ p r Interpretacion N
Empleabilidad 0.56 0.80 -3.064 .002 1.00 Alto 13
Entorno 0.03 0.74 -3.186 .001 0.81 Alto
Decisiones 0.64 1.48 -2.587 .010 1.00 Alto
Contexto Social 1.14 3.01 -3.180 <.001 1.00 Alto

Competencias autopercibidas por los tutorados

La hipotesis H2 pretendia constatar el cambio competencial en favor de los
estudiantes tutorados en el proceso de mentoria que les permitiria gestionar de forma
mas adecuada su proyecto profesional. En la Tabla 6 se comprueba cdmo se produce
una mejora sustancial en la mayoria de las dimensiones de medida a excepcion de dos,
autoconocimiento y contexto social.

Tabla 6

Resultados tutorados necesidades en la generacion del proyecto profesional

X Test de Wilcoxon N
Prestet  Postest z p r Interpretacién

Empleabilidad 2.06 3.65 -253  .012 0.37 Alto 8
Entorno 2.85 4.38 -239  .017 0.54 Alto
Decisiones 3.58 4.42 -2.20  .028 0.30 Moderado
Contexto Social 4.19 4.81 -1.87 .061 0.22 Pequefio
Autoconocimiento 4.38 490 -1.69 .091 0.18 Pequefio
Autoconfianza 4.25 5.00 -239  .017 0.27 Moderado

Satisfaccion de mentores y tutorados

La ultima hipétesis planteada, H3, se configuro con el fin de valorar la satisfaccion
de mentores y tutorados, a la vez que, se pretendia comprobar datos similares en
ambos casos. En la Tabla 7 se observa una alta satisfacciéon en ambos colectivos con
valores de la media superiores a 4, salvo para tutorados en el item 9. Por otra parte, se
puede comprobar como los mentores tienen valoraciones similares en su percepciéon

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 227-250 241



Eva-Maria Torrecilla-Sdnchez y Patricia Torrijos-Fincias

sobre el proceso, desviacion tipica pequefia, incluso coincidiendo todas las
valoraciones en la puntuacidon mas alta para los items 7 y 15. Si bien, en el caso de los
tutorados, aunque el valor de la desviacién tipica no es grande, existe mayor
heterogeneidad.

Tabla 7

Satisfaccién hacia el proceso de mentoria valorado por mentores y tutorados

B Mentores Tutorados
Items1 — —

X SX X SX
1. Se me ha informado adecuadamente acerca de los objetivos de este 4.38 .744 4.46 1.127
proyecto
2. La organizacion ha sido adecuada 475 463 4.23 1.166
3. La coordinadora ha explicado todos los aspectos del proyecto con 4.63 .518 4.54 1.127
claridad
4. La coordinadora ha resuelto mis dudas de manera satisfactoria 475 463 4.62 1121
5. Los recursos elaborados por los/las mentores/as me han sido utiles 4.75 .463 4.23 1.092
6. El proceso de mentoria me ha sido util para desarrollar mi proyecto 4.75 .463 4.62 1.121
profesional
7.La comunicacién con el/la mentor/a ha sido fluida 5.00 .000 4.62 1.121
8. La participacion en el proceso de mentoria ha sido compatible con 4.75 .463 4.00 1.414
el resto de mis actividades académicas
9. El tiempo y esfuerzo dedicados al proceso de mentoria han sido 4.75 .463 3.77 1.301
razonables
10. El proyecto me ha resultado interesante para mi formaciéon 475 463 462 1121
11. El proceso de mentoria me ha sido util de cara a tomar decisiones 4.88 .354 4.62 1.121
sobre mi futuro académico y profesional
12. Mi mentor/a ha resuelto todas mis dudas de manera eficaz 4.88 .354 4.69 1.109
13. Volveria a participar como tutorado/a en un proyecto de estas 4.75 .463 4.00 1.080
caracteristicas
14.Me interesaria participar como mentor/a en un proyecto de estas 4.75 .463 4.54 1.127
caracteristicas
15. Recomendaria a otros estudiantes de pedagogia la participaciéon 5.00 .000 4.69 1.109
como tutorados/as
16. El tiempo asignado al desarrollo del proyecto ha sido suficiente 4.38 .744 4.31 1.182
para el alcance de los objetivos previstos/planteados
17. Estoy satisfecho/a con los resultados de este proceso de mentoria 4.88 .354 4.46 1.127
Nota. La informacidn de la tabla recoge el item tal cual se le presenta al tutorado, la version del

tutor es la siguiente
5. Los recursos aportados (videos) me han servido para desarrollar el proceso de mentoria
6.El proceso de mentoria me ha sido util para desarrollar mis competencias como
orientador/a
10.El proyecto me ha resultado interesante para mi formacién
11.El proceso de mentoria es una estrategia positiva para el trabajo desde la Orientacion
profesional
12. He podido resolver todas las dudas de la persona tutorada de manera eﬁcazi
13. Volveria a participar como mentor en un proyecto de estas caracteristicas
14. Recomendaria a los futuros estudiantes de mi especialidad la participacién en este
proyecto
15. Recomendaria a futuros estudiantes de pedagogia la participacién como tutorados
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En cuanto a la comparaciéon entre puntuaciones de mentores y tutorados, se
observa valoraciones medias similares (Figura 4), salvo en los items 8 y 9 en los cuales
los mentores punttan por encima a los tutorados (diferencias de 0.75 y 0.98).

Figura 4

Comparacion de resultados en satisfaccién tutorados y mentores

Satisfaccion

5
4,5 v’ N\or”

3,5
2,5

1,5

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

=@==|\entores Tutorados

*Nota: En la tabla 6 se encuentra la informacién de cada item recogiendo la figura solo el nimero
de item.

Discusion y conclusiones

La experiencia de mentoria implementada en la Universidad de Salamanca incide
en que los tutorados puedan desarrollar competencias de autoconocimiento y
desarrollo personal, exploracion de la carrera y toma de decisiones, fundamentales en
los contextos universitarios (Taveira & Rodriguez-Moreno, 2010), mientras que para
los mentores supone una experiencia practica, desarrollando competencias para el
asesoramiento y la orientacidn, habilidades sociales e incidiendo en las creencias de
control y eficacia (Hervas et al., 2022).

De acuerdo a los resultados, se evidencia una mejora en las competencias
profesionales para los participantes, cumpliéndose el prop6sito general de la iniciativa.
Paralos mentores ha supuesto un incremento en el nivel de conocimiento y adquisiciéon
de las competencias para la orientacion profesional. En cuanto a lo que se refiere a la
importancia que conceden a la orientacidn profesional, no se constatan cambios tan
significativos, aspecto que se puede vincular con el nivel de participacién, aun siendo
un proceso voluntario todos los estudiantes del master de profesorado de la
especialidad de orientacion educativa participaron en la experiencia.
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En cuanto a los resultados que se han puesto de manifiesto para los tutorados,
llevan a tomar en consideracién trabajos como los de Delgado-Garcia et al. (2021) o
Pereira et al. (2019), en cuyos estudios comprobaron como la orientacién profesional
es una demanda y necesidad de los estudiantes de las titulaciones de Grado en
Educacién y como las mayores necesidades detectadas se manifestaban en relaciéon con
la formacién sobre salidas laborales, a la par que estrategias y recursos para la
buisqueda de empleo, dimensiones que han evidenciado mas cambios en nuestro
estudio, seguramente por ser una de las mayores necesidades previas manifestadas
por los tutorados. En nuestro estudio en autoconocimiento y contexto social la falta de
cambios podria explicarse porque todos los estudiantes no comienzan por este nivel
de ayuda, ya que algunos denotan un alto autoconocimiento y un adecuado contexto
social en las respuestas del prestet, por lo que sus tutores no trabajan estas tematicas
de forma especifica centrandose en los niveles siguientes. Aunque, es preciso resaltar
como la autoconfianza mejora, a pesar de que muchos estudiantes marcaban niveles
adecuados, el apoyo del mentor favorece su autopercepcion.

Se puede observar, ademas, como tras la participacion en el proceso los mentores
adquieren competencias para identificar las necesidades y el momento en el que debe
iniciar el proceso de ayuda, asf como despliegan mayores estrategias para actuar ante
las necesidades detectadas. En cuanto a los tutorados se ofrecen evidencias de cdmo
mejoran todas las dimensiones estudiadas en lo que se refiere a aspectos relacionados
con la autoconfianza, empleabilidad, conocimiento del entorno o toma de decisiones.
Respecto a la dimensidn de autoconocimiento y contexto social, no es una necesidad
compartida por todos los participantes, lo que puede explicar la falta de variaciones
entre la medida pretest y postest.

Estos resultados son congruentes con trabajos previos como los Rodriguez-
Martinez et al. (2019) en los que se pone de manifiesto que la orientacién profesional
por competencias contribuye al desarrollo de competencias transversales, al manejo
de recursos y herramientas de forma particular. Asi, de acuerdo a la investigaciéon
previa, la pretension de instaurar la mentoria se sustenta en ese deseo de favorecer el
nivel de empleabilidad de los universitarios. Por tanto, un punto fuerte del presente
trabajo ha sido poder evaluar dicho proceso de mentoria, cuyos resultados han
permitido favorecer la reflexién e impulsar mejoras que han seguido redundando no
s6lo en el desarrollo de competencias sino en la satisfaccién de los estudiantes, donde,
en la actualidad, se han incluido historias de vida sobre las diferentes salidas
profesionales de los pedagogos, con objeto de mejorar la informacién del entorno,
siendo esta una demanda de los participantes en las preguntas abiertas en el
cuestionario de satisfaccion.

Ademas, estudios como el presente suponen una evidencia de como la tutoria
universitaria no debe quedar relegada a la perspectiva académica y de como se puede
acompanar a los estudiantes (Da Re & Clerici, 2017; Lopez-Gémez, 2017), donde el
docente responsable no guia a los estudiantes uUnicamente en los contenidos
académicos o le explica como se debe desarrollar el proceso, sino que debe enfocarse
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en establecer diadas o triadas de trabajo de acuerdo a las necesidades y competencias
de los participantes. Ello implica acercarse a los estudiantes desde una perspectiva que
no es estrictamente académica, disponer de una serie de habilidades y competencias y
ser un modelo de referencia para los futuros mentores, pudiendo ser quizas uno de los
factores que contribuyen a que los resultados sean satisfactorios.

Para finalizar conviene tener en consideracién una serie de limitaciones que el
lector puede interpretar y debe tener presente al hacer generalizaciones sobre los
resultados presentados y que principalmente guardan relaciéon con el tamafno de la
muestra participante, la naturaleza de las pruebas y enfoque de estudio, que llevan a
plantear lineas de investigacion de notable interés para el Grupo de Investigacién. Se
plantea asi la necesidad de discutir la incorporacién de estudios de caracter cualitativo
e, incluso longitudinales, que permitan hacer una evaluacion de impacto del proceso
tiempo después, estudios que permitan corroborar que la mejora de dichas
competencias es un factor que favorece el proceso de empleabilidad y el desempeiio
profesional de los futuros orientadores. Asi, se podra constatar la validez de la
experiencia desarrollada.

En contraposicion a las limitaciones que pueden identificarse y que marcan nuevas
lineas de investigacién en torno a la temadtica, conviene incidir en que la estructura del
propio proceso de mentoria y las estrategias de evaluacién utilizadas, como los casos
de estudio (y la rubrica de evaluacién), son estrategias apropiadas para desarrollar y
evaluar competencias (Larraz etal.,, 2019; Torres & Perera, 2010), ya que permiten que
el participante demuestre sus conocimientos a través de actividades practicas,
involucrandole en el proceso, lo que le convierte en beneficiario y participante.

Agradecimientos

Este trabajo se ha desarrollado gracias a los estudiantes de Grado de Pedagogia y Master de
Profesorado de la Especialidad de Orientacién Educativa de la Universidad Salamanca. Junto al
agradecimiento al proyecto de innovacién “Promocién de competencias para la orientaciéon
profesional a través de un proceso de b-mentoring. ID2019/064”, Universidad de Salamanca, el
cual ha financiado el estudio.

Conflicto de intereses

Los autores declaran no tener ningtn conflicto de intereses. Los financiadores no tuvieron
ningdn papel en el disefio del estudio; en la recopilacién, andlisis o interpretacién de datos; en
la redacciéon del manuscrito, o en la decision de publicar los resultados.

Contribuciones de los autores

Conceptualizacién, Al; metodologia, Al y A2; software, Al.; aplicacién de las experiencias
formativas A1 y A2; andlisis formal, A2; investigacion, A1y A2.; recursos, Al y A2.; andlisis de
datos, A1l.; redaccién del borrador original, A1 y A2; redaccion, revision y ediciéon, Al y A2,;
supervision, A2.; adquisicién de financiacion, Al.

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 227-250 245



Eva-Maria Torrecilla-Sdnchez y Patricia Torrijos-Fincias

Referencias

Abad, F.]., Olea, ], Ponsoda, V. y Garcia, C. (2011). Medicién en ciencias sociales y de
la salud. Sintesis.

Albanaes, P., Marques, F. y Patta, M. (2015). Programas de tutoria y mentoria en
universidades brasilefias: un estudio bibliométrico. Revista de Psicologia,
33(1), 21-56.

AlvareZ-RojO, V., Garcia-Gémez, M. S., Gil-Flores, ]. y Romero-Rodriguez, S. (2015).
Necesidades de informaciéon y orientacion del alumnado de Formacién
Profesional en la Comunidad Auténoma de Andalucia. Borddn. Revista De
Pedagogia, 67(3), 15-34. https://doi.org/10.13042/Bordon.2015.67301

Alvarez, M. y Sanchez, M.F. (2017). Concepto, evolucién y enfoques clasicos de la
orientacion profesional. En M. F. Sdnchez Garcia (Ed.), Orientacién para el
desarrollo profesional (pp. 17-64). UNED.

Alvarez-Pérez, P. R. y Lopez-Aguilar, D. (2019). Perfil de ingreso y problemas de
adaptacion del alumnado universitario segin la perspectiva del profesorado.
Revista Espafiola de Orientacién y Psicopedagogia, 30(3), 46-63.
https://doi.org/10.5944 /reop.vol.30.num.3.2019

Avendafio, W. R. (2023). Mentoria entre pares: Un andlisis desde la retroalimentacién
entre compafieros en el aprendizaje en linea. Revista de Ciencias Sociales, 29(4),
https://doi.org/279-295.10.31876/rcs.v29i4.41253

Campbell, D. y Stanley, ]J. (1970). Disefios experimentales y cuasiexperimentales en
la investigacién social. Amorrortu.

Carrillo-Gonzalez, F. (2021). Efectividad de un programa para la mejora del
proyecto profesional y la marca personal. Revista Espariola de Orientacion y
Psicopedagogia, 32(2), 27-46.
https://doi.org/10.5944 /reop.vol.32.num.2.2021.31277

Delgado-Garcia, M., Conde-Vélez, S. y Azaustre-Lorenzo, M. C. (2021). Validacién de
un instrumento para detectar necesidades de orientaciéon en alumnado
universitario de nuevo ingreso. Revista Espafiola de Orientacion y
Psicopedagogia, 32(1), 92-115.
https://doi.org/10.5944 /reop.vol.32.num.1.2021.30742

Dominguez-Urdanivia, Y. y Rojas-Valladares, A. L. (2021). La tutoria de
acompafamiento, desde un enfoque inclusivo, en la formacién del
profesional en la Educacién Superior. Revista Universidad y Sociedad, 13(5),
223-233.

Felisatti, E., Rivetta, M. S. y Bonelli, R. (2022). Formaciéon de mentores: el proyecto
“Mentoring Polito Project” dirigido al profesorado universitario. Rol,
competencias y practicas formativas. Revista Electrénica Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado, 25(3), 191-205.
https://doi.org/10.6018/reifop.532581

246 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 227-250


https://doi.org/10.13042/Bordon.2015.67301
https://doi.org/10.5944/reop.vol.30.num.3.2019
https://doi.org/279-295.%2010.31876/rcs.v29i4.41253
https://doi.org/10.5944/reop.vol.32.num.2.2021.31277
https://doi.org/10.5944/reop.vol.32.num.1.2021.30742
https://doi.org/10.6018/reifop.532581

Mentoria para la mejora de competencias en Orientacién Profesional: estudio piloto en estudiantes
universitarios

Fernandez-Garcia, A., Sdnchez Garcia, M. F. y Laforgue Bullido, N. (2019). Anélisis del
perfil del e-mentor/a en el marco de estudios de posgrado a distancia. REOP -
Revista Espaiiola de Orientacion y Psicopedagogia, 30(3), 26-45.
https://doi.org/10.5944 /reop.vol.30.num.3.2019.26271

Gimmon, E. (2014). Mentoring as a practical training in higher education of
entrepreneurship, Education + Training, 56(8), 814-825.
https://doi.org/10.1108/ET-02-2014-0006

Gonzalez-Lorente, C. y Martinez-Clares, P. (2021). ;Qué factores influyen en el
camino hacia la insercién sociolaboral del estudiante universitario? Revista
Espariola de Investigaciones Socioldgicas, 176, 59-78.
http://doi.org/10.5477 /cis/reis.176.59

Goldshaft, B. y Sjglie, E. (2024). Creating communicative learning spaces in initial
teacher education (ITE) with observation-grounded co-mentoring practices.
Professional Development in Education, 1-18.
https://doi.org/10.1080/19415257.2024.2337772

Grilo, S., Bryant, M., Garbers, S., Wiggin, M. y Samari, G. (2024). Effects of a Mentoring
Program for Black, Indigenous, and People of Color and First-Generation Public
Health Students. Public Health Reports, 139(3), 358-393.
https://doi.org/10.1177/00333549231181346

Gwet, K. (2012). Handbook of inter-rater reliability: The definitive guide to
measuring the extent of agreement among raters (32 Edition). Advanced
Analytics.

Hervas, M., Minaca, M. 1., Fernandez-Martin, F. y Arco, ]. L. (2022). La mejora del
compromiso académico mediante la mentoria y el aprendizaje-servicio.
Educare, 26(2), 570-588. http://dx.doi.org/10.15359 /ree.26-2.30

Hervas, M. y Pardo, A. (2019). La atencién a las necesidades educativas especiales
en la Universidad de Huelva a través del aprendizaje-servicio y la mentoria.
Contextos Educativos, 24, 213-232. http://doi.org/10.18172/con.3528

Hervas, M., Fernandez, F. Arco, ]J. L. y Minaca, M. 1. (2018). La mejora del
rendimiento escolar y el clima social mediante un programa de intervencién
basado en el aprendizaje-servicio y mentoria entre iguales. Revista Espafiola
de Orientacion y Psicopedagogia, 29(1), 91-107.
https://doi.org/10.5944 /reop.vol.29.num.1.2018.23296

Lopez-Gémez, E. (2017). El concepto y las finalidades de la tutoria Universitaria.
Revista Esparfiola de Orientacién y Psicopedagogia, REOP, 28(2), 61-78.

Manzano-Soto, N., Martin-Cuadrado, A. M., Sanchez-Garcia, M., Risquez, A. y Suarez-
Ortega, M. (2012). El rol del mentor en un proceso de mentoria universitaria.
Educacion XX1, 15(2), 93-118. https://doi.org/10.5944 /educxx1.15.2.128

Martinez-Abad, F. (2013). Evaluacién y Formacién en Competencias
Informacionales en la Educacion Secundaria Obligatoria. Universidad de
Salamanca. Salamanca. Recuperado de
http://gredos.usal.es/jspui/handle/10366/121869

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 227-250 247


https://doi.org/10.5944/reop.vol.30.num.3.2019.26271
https://doi.org/10.1108/ET-02-2014-0006
http://doi.org/10.5477/cis/reis.176.59
https://doi.org/10.1080/19415257.2024.2337772
https://doi.org/10.1177/00333549231181346
http://dx.doi.org/10.15359/ree.26-2.30
http://doi.org/10.18172/con.3528
https://doi.org/10.5944/reop.vol.29.num.1.2018.23296
https://doi.org/10.5944/educxx1.15.2.128
http://gredos.usal.es/jspui/handle/10366/121869

Eva-Maria Torrecilla-Sdnchez y Patricia Torrijos-Fincias

Martinez-Gonzalez, J. A. (2011). La empleabilidad como una competencia personal
y responsabilidad social. Contribuciones a las Ciencias Sociales. Recuperado
de https://www.eumed.net/rev/cccss/14 /jamg%20(2).html

Miiller, W. (2014). Educational inequality and social justice: Challenges for career
guidance. International Journal for Educational and Vocational Guidance, 14,
21-33.

Olivares-Garcia, M. Angeles, Garcia-Segura, S., Gutiérrez-Santiuste, E. y Mérida-
Serrano, R. (2020). El e-portafolio profesional: Una herramienta facilitadora
en la transicion al empleo de estudiantes de Grado en Educacién Social en la
Universidad de Cérdoba. Revista Espariola de Orientacion y Psicopedagogia,
31(3), 129-148. https://doi.org/10.5944 /reop.vol.31.num.3.2020.29265

Pereira, M., Martis R. y Pascual, J. (2019). Evaluacién de las necesidades de
orientacién y educaciéon para la carrera en seis Grados de Educacion. Bases
para el desarrollo del Plan de Accién Tutorial. Educacion XX1, 22(2), 309-334.
https://doi.org/10.5944 /educxx1.22721

Rachamim, M. y Orland-Barak, L. (2024). Mentoring a culturally diverse community of
student teachers in practice teaching. International Journal of Mentoring and
Coaching in Education, 13(1), 106-121. https://doi.org/10.1108/1JMCE-02-
2023-0018

Reddick, R. |, Griffin, K. A., Cherwitz, R. A., Cérda-Prazak, A. A. y Bunch, N. (2012).
What you Get When You Give: How Graduate Students Benefit from Serving
as Mentors. The Journal of Faculty Development, 26(1), 37-49.

Rodriguez-Martinez, A. (2012). Orientacion profesional por competencias
transversales para mejorar la empleabilidad. Tesis Doctoral. Universidad de
Zaragoza.

Rodriguez-Martinez, A., Cortés-Pascual, A. y Val-Blasco, S. (2019). Analisis de la
mejora del nivel de empleabilidad de los universitarios mediante la mejora
de competencias transversales y habilidades. REOP. Revista Espaiiola de
Orientacion y Psicopedagogia, 30(3), 102-119.
https://doi.org/10.5944 /reop.vol.30.num.3.2019.26275

Romero, S. (2004). Aprender a construir proyectos profesionales y vitales. Revista
Espariola de Orientacion y Psicopedagogia, 15(2), 337-354.

Romero, S. (2009). El proyecto vital y profesional. En L. M. Sobrado y A. Cortés
(Coords.), Orientacién profesional. Nuevos escenarios y perspectivas (pp. 119-
142). Biblioteca Nueva.

Sanchez-Garcia, M. F., Alvarez Gonzalez, B., Manzano Soto, N. y Pérez-Gonzalez, J. C.
(2009). Analisis de las competencias del orientador profesional:
implicaciones para su formacidon. Revista Espariola de Orientacion y
Psicopedagogia, 20(3), 284-299.

Santana-Vega, L. E., Medina-Sanchez, P. C. y Feliciano-Garcia, L. (2019). Proyecto de
vida y toma de decisiones del alumnado de Formacién Profesional. Revista

248 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 227-250


https://www.eumed.net/rev/cccss/14/jamg%20(2).html
https://doi.org/10.5944/reop.vol.31.num.3.2020.29265
https://doi.org/10.5944/educxx1.22721
https://doi.org/10.1108/IJMCE-02-2023-0018
https://doi.org/10.1108/IJMCE-02-2023-0018
https://doi.org/10.5944/reop.vol.30.num.3.2019.26275

Mentoria para la mejora de competencias en Orientacién Profesional: estudio piloto en estudiantes
universitarios

Complutense de Educacidn, 30(2), 423-440.
http://dx.doi.org/10.5209/RCED.57589ARTiCuloS

Smith, C., McLure, F., Kuzich, S., Ferns, S. y Murphi, S. (2024). Empowering Second+
Career Female Academics: Strengthening Relationships through Mentoring for
Personal and Professional Growth. Advancing Women in Leadership Journal, 43,
1-14. https://doi.org/10.21423 /awlj-v43.a416

Tinoco-Giraldo, H. (2021). Disefio, desarrollo, implementacion y evaluacion del
programa “E-Mentoring” en programas de prdcticas académicas. Universidad
de Salamanca. Recuperado de
https://knowledgesociety.usal.es/sites /default/files/tesis /SEPTTesis%20
Version%20Final%20Junio%Z20Tinoco-Giraldo-rep.pdf

Torrecilla Sadnchez, E. M., Martinez Abad, F., Olmos Miguelafiez, S. y Rodriguez Conde,
M. J. (2014). Formacién en competencias basicas para el futuro profesorado de
educacion secundaria: Competencias informacionales y de resolucién de
conflictos. Profesorado, Revista de Curriculumy Formacion del Profesorado, 18(2),
189-208. Recuperado de
https://revistaseug.ugr.es/index.php/profesorado/article /view/19235

Torrecilla-Sanchez, E. M., Burguera-Condon, J. L., Olmos-Miguélafiez, S. y Pérez-
Herrero, M. H. (2018). Analisis psicométrico de una escala para evaluar las
competencias especificas en tutoria y orientaciéon educativa, Cultura y
Educacion, 30(1), 52-70. https://doi.org/10.1080/11356405.2017.1416742

Torrecilla-Sanchez, E. M., Olmos-Miguelafiez, S. y Rodriguez-Conde, M. ]. (2016b).
Efectos de la metodologia didactica sobre el aprendizaje de competencias
para la gestion de conflictos en Educaciéon Secundaria. Educacién XX1, 19(2)
293-315. https://doi.org/10.5944 /educXX1.13949

Torrecilla-Sanchez, E. M., Olmos-Miguelafiez, S., Rodriguez-Conde, M. ]. y Martinez
Abad, F. (2016a). Eficacia de un programa de formacién de profesorado de
Educacién Secundaria sobre resoluciéon de conflictos, con apoyo tecnoldgico.
Digital Education Review, 29, 193-226.

Torrecilla-Sanchez, E. M., Rodriguez-Conde, M.L., Olmos Miguelafiez, S. y Torrijos
Fincias, P. (2017). Determinantes de la satisfacciéon de los profesores de
secundaria, como indicador de calidad de un programa formativo en
resoluciéon de conflictos. Revista Complutense de Educacién, 28(2), 517-535.
http://dx.doi.org/10.5209/rev RCED.2017.v28.n2.49572

Torres, ]. J. y Perera, V. H. (2010). La rubrica como instrumento pedagogico para la
tutorizacion y evaluacidn de los aprendizajes en el foro online en educacién
superior. PixelBit. Revista de Medios y Educacién, 36, 141-149.

Torrijos-Fincias, P., Martin-Izard, ]. F. y Rodriguez-Conde, M. J. (2018). La educacién
emocional en la formacién permanente del profesorado no universitario.
Profesorado. Revista de Curriculum y Formacidn del Profesorado, 22(1), 579-
597. https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/63662

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 227-250 249


http://dx.doi.org/10.5209/RCED.57589ARTíCuloS
https://doi.org/10.21423/awlj-v43.a416
https://knowledgesociety.usal.es/sites/default/files/tesis/SEPTTesis%20Version%20Final%20Junio%20Tinoco-Giraldo-rep.pdf
https://knowledgesociety.usal.es/sites/default/files/tesis/SEPTTesis%20Version%20Final%20Junio%20Tinoco-Giraldo-rep.pdf
https://revistaseug.ugr.es/index.php/profesorado/article/view/19235
https://doi.org/10.1080/11356405.2017.1416742
https://doi.org/10.5944/educXX1.13949
http://dx.doi.org/10.5209/rev_RCED.2017.v28.n2.49572
https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/63662

Eva-Maria Torrecilla-Sdnchez y Patricia Torrijos-Fincias

Veléz-de-Medrano, C., Gonzalez-Benito, A. y Otero-Mayer, A. (2023). Analisis
comparado del modelo y organizacion de los servicios de orientacion profesional
en el contexto europeo. Revista Espafiola de Orientacién y Psicopedagogia, 34(2),
29-46. https://doi.org/10.5944 /reop.vol.34.num.2.2023.38065

250 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 227-250


https://doi.org/10.5944/reop.vol.34.num.2.2023.38065

DOI. 10.47553/rifop.v99i38.3.100985

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

Aprendizaje profesional y retroalimentacion en espacios de
tutoria conjunta entre escuela y universidad en el Practicum de
formacion inicial del profesorado

Datos de contacto:

Teresa Mauri Majos
Universidad de Barcelona
teresamauri@ateneu.ub.edu

Anna Ginesta Fontsere
Universidad de Barcelona

aginesta@ub.edu

Horacio Vidosa Castro
Universidad de Barcelona
horaciovidosa@ub.edu

Irene Yufera Gomez
Universidad de Barcelona

iyufera@ub.edu

Recibido: 14/07/2023
Aceptado:23/10/2024

Teresa MAURI MAJOS

Anna GINESTA FONTSERE

Horacio VIDOSA CASTRO
Irene YUFERA GOMEZ

RESUMEN

La inmersién a la profesién durante el periodo de Practicas
en la formaciéon inicial de maestros requiere del
acompafiamiento experto y en colaboracion de tutores de la
escuela y de la universidad. Esa tutorfa conjunta suele
materializarse en espacios compartidos de seguimiento y
retroalimentacién de los aprendizajes de los estudiantes en
practicas desplegados a lo largo de las practicas. En
consecuencia, resulta cada vez mas relevante conocer como
se desarrolla la tutoria conjunta en dichos espacios y su
contribucién a la formacién profesional. En este trabajo
estudiamos la tutoria entre tutores de ambas instituciones
con sus estudiantes en espacios de tutoria compartida
correspondientes a dos escuelas diferentes. Los espacios
fueron disefiados a modo de “tercer espacio” para facilitar
la colaboracién de los tutores de ambas instituciones Se
registraron y trascribieron las conversaciones, se
identificaron los turnos y mensajes que las componen y se
analizé el contenido, y se concluyé con un célculo de
frecuencias. Los resultados indican que la tutorizaciéon
conjunta es una tarea compleja que no se basa en transmitir
meramente informacién, sino en fomentar formas de
retroalimentacion sostenida en criterios y evidencias que
fomenten la reflexién conjunta del aprendizaje y la practica
de los estudiantes. Esos resultados también muestran que
los tutores promovieron el didlogo, compartieron el
significado de la retroalimentacién y suscitaron su uso
autéonomo por los estudiantes. El trabajo subraya la
relevancia de una tutorfa conjunta dirigida a formar
docentes capaces de gestionar su aprendizaje y desarrollo
profesional.

PALABRAS CLAVE: Formacion inicial del Profesorado;
Colaboracion escuela-universidad; Practicum; Tutoria
conjunta; Retroalimentacién.
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Professional learning and feedback in joint tutoring
spaces between school and university in the Practicum of
initial teacher training

ABSTRACT

Immersion in the profession during the internship period in initial teacher training requires
the expert and collaborative support of school and university tutors. This joint tutoring usually
materializes in shared spaces for monitoring and feedback focused on the learning of the
students in practices deployed throughout the internship. Consequently, it is increasingly
relevant to know how the joint tutoring develops in these spaces and its contribution to
professional training. In this paper, we study the tutoring of school and university tutors with
their students in shared tutoring spaces corresponding to two different schools. In this case,
these spaces were designed as a "third space” to facilitate the collaboration between the tutors
from both institutions. The conversations were recorded and transcribed, the turns and
messages that comprise them were identified, and the content was analyzed and concluded with
a frequency calculation. The results indicate that joint tutoring is a complex task that is not based
on merely transmitting information, but on fostering forms of feedback based on criteria and
evidence that encourage joint reflection on student learning and practice. These results also
show that the tutors promoted dialogue, shared the meaning of the feedback and promoted its
autonomous use by the students. The research underlines the relevance of joint tutoring aimed
at training teachers capable of managing their learning and professional development.

KEYWORDS: Initial Teacher Training; School-university collaboration; Practicum; Joint
tutoring; Feedback

Introduccioén

El acompafiamiento de los futuros docentes en su acceso a la practica en la
formacién inicial ha recibido una atencion sin precedentes a lo largo de las ultimas
décadas (Darling-Hammond, 2021). Factor clave de la calidad de este acompafamiento
es el establecimiento de relaciones de colaboracién sustantivas entre la universidad y
la escuela (Kutter, 2016), cuya concrecién implica el desarrollo de propuestas de
tutoria conjunta entre formadores de ambas instituciones y sus estudiantes de
practicas.

Durante el periodo de practicas, habitualmente ambas instituciones demandan a
los tutores que, al mismo tiempo, ayuden a sus estudiantes a reelaborar y mejorar sus
planteamientos educativos y el aprendizaje y la practica profesional iniciales, y que les
evalien e informen sobre su preparacion profesional. En este marco, un rol
caracteristico de la tutoria conjunta es fomentar en los futuros docentes el
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conocimiento y la autorregulacion del aprendizaje y la practica profesionales mediante
la reflexiéon (Schon, 1987), capacitiandolos para valorar ambos criticamente y
mejorarlos (Matsko et al., 2020).

Como la literatura ha puesto de relieve (Arshavskaya, 2016; Michailidi & Stavrou,
2021; Mauri et al, 2021; Tonna et al., 2017), existen diferentes propuestas que
vertebran la practica de la tutoria en torno a la reflexién que, aunque mantienen
diferencias entre si, muestran consenso respecto al caracter construido, mediado y
colaborativo de este proceso. Tomando como referencia dicho consenso, en este texto
caracterizaremos la tutoria conjunta siguiendo a Orland-Barak (2021); es decir, como
un proceso de mediacion del aprendizaje profesional de los futuros docentes orientado
al logro de metas formativas, que se materializa en la actividad conjunta entre tutores
y tutorizados en espacios de relacién especificos -espacios hibridos o “tercer espacio”
caracterizados como oportunidades de aprendizaje profesional (McGraw & Davis,
2017; Zeichner, 2018)- en el marco de asociaciones concretas entre universidad y
escuela (Jones et al, 2016). El didlogo y/o conversaciéon entre tutores y con sus
estudiantes es el instrumento clave de esta mediacion (Mosley Wetzel et al.,, 2017).

Nuestro proposito es contribuir al estudio de la practica de la tutoria conjunta en
espacios compartidos de tutoria entre escuela y universidad durante el practicum de
la formacion inicial de maestros, explorando en detalle las actuaciones de
retroalimentacién que ambos tutores llevan conjuntamente a cabo en dichos espacios.

Modelo de aprendizaje y caracterizacion de la tutoria

Lammert et al. (2020) sefialan la importancia de que el tutor tome como referencia
el aprendizaje como transmisiéon o como indagacion. La opcién que elija influira tanto
en determinar las funciones habituales que se le atribuyen como en que todas ellas
entren o no en conflicto y sean vistas como dilematicas. En el caso del aprendizaje por
transmision, la tutoria fomenta principalmente que los estudiantes aprendan
igualando los estandares de buena practica de sus tutores. En el aprendizaje como
indagacion, lo que la tutoria propone es visto como colaboracién participativa, en la
que los tutores trabajan junto con el docente en formacién, mientras reflexionan
conjuntamente sobre sus practicas, para construir y hacer avanzar activamente el
conocimiento y actividad profesionales (Hoffman et al., 2015). Jones et al. (2021)
refieren una opcion parecida caracterizandola, siguiendo a Griffiths et al. (2020), como
tutoria efectiva; es decir, “un proceso bidireccional (dialégico) que desarrolla un
enfoque reflexivo del aprendizaje a través de procesos clave de colaboracién, didlogo,
observacidn, reflexion critica e indagacion” (p. 182). En este modelo dialégico, la
comprension, de aspectos relevantes de la practica y la teoria, se construye a través de
conversaciones de aprendizaje abiertas (Jones et al., 2019) en las que tutores y
estudiantes trabajan conjuntamente para promover la indagacién y ampliar la
comprension compartida. Quienes participan proporcionan informaciéon para
respaldar el punto de vista propio, contribuyen a no dar nada por sentado y a examinar
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cada supuesto. Este proceso les ayuda a compartir recursos e ideas y también a
establecer un compromiso mutuo.

Siguiendo con la importancia de la comunicacién y el didlogo, Sheridan y Young
(2017) conciben la tutoria como un proceso que se da mediante conversaciones
genuinas que “toman sus propios giros y llegan a su propia conclusién, con los
participantes conversando en lugar de una persona dirigiendo” (p. 658). Dicha
conversacién permite dar visibilidad a los marcos epistemoldgicos y pedagogicos
personales de los docentes en formacion, que pueden ser explorados y confrontados
en la conversacion. También contribuyen a identificar y explorar cuestiones abiertas o
puntos de discusidn y a partir de las diferencias, lo que brinda a tutores y estudiantes
oportunidades para desarrollar una nueva comprension o indagacién de esos aspectos
a través de la discusién critica (Gadamer, 1988). Finalmente, Talbot et al. (2018)
caracterizan la tutoria como una practica dialégica que pone énfasis en el caracter
compartido de la construccion de significados en el didlogo entre tutores y estudiantes
en el espacio interpersonal. Todos ellos participan en esta experiencia de construcciéon
aportando hilos dialégicos vivos, que es necesario que todos reconozcan y aborden,
consiguientemente dispuestos a modificar la direccion de su propio discurso. El
proceso de estar de acuerdo y en desacuerdo con otro estimula la construccién
conjunta de significados progresivamente compartidos.

Sin embargo, segin estudios empiricos (Heikkinen et al., 2018), la mayoria de los
tutores no han adoptado completamente una practica tutorial de colaboracion
participativa y construccién dialdgica, aunque hayan surgido intentos al respecto.
Algunas de esas propuestas se han desarrollado fundamentalmente en escuelas que
actian como comunidades de aprendizaje, una empresa colectiva que se interroga
criticamente sobre su practica. La cultura de aprendizaje profesional en una escuela es
un factor significativo en el desarrollo de la tutoria compartida, ya que facilita o
constrifie el trabajo interactivo complejo y constructivo que debe llevar a cabo.

Evaluacion y retroalimentacion

En el apartado anterior nos hemos referido a algunas de las funciones habituales
de la tutoria y hemos explorado la caracterizaciéon de la actividad conjunta entre
tutores y con sus estudiantes como un proceso de aprendizaje, potencialmente de
indagacion y dialdgico-reflexivo. A continuacién, seguiremos profundizando en dichas
funciones, concretamente en las tareas de seguimiento y retroalimentacion que tutores
y estudiantes llevan a cabo. En cuanto a la retroalimentacién, mientras en formas de
tutoria directiva esta tiende a focalizarse en una supervision funcional (Crasborn et al.,
2011), en una tutoria dialdégica se orienta mas a proporcionar elementos de
autodesarrollo y construccion mediada de competencias profesionales y de
aprendizaje relevantes (Heikkinen et al., 2018; Winstone et al., 2022).

En este marco, resulta destacable la idea de evaluacidn negociada (Verberg, 2015),
que basa su enfoque en la investigacion existente sobre negociacién del significado e
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incluye un modelo de argumentacién que la sostiene. Dicha evaluacién se materializa
en cadenas de interacciones entre tutores y con sus estudiantes en torno a un tema o
una serie de temas y/o significados e implica el intercambio de puntos de vista con el
objetivo de llegar a acuerdos, expresando apoyo o posiciones diferentes y/o contrarias
y dando razones o argumentos a favor o en contra sobre elementos especificos o sobre
una linea de razonamiento. Este proceso permite a los tutores pasar de un enfoque de
evaluacion descriptivo a otro reflexivo-compartido, que aporta evidencias que lo
sustentan; es decir, que aporta algin “elemento/cosa que se erige como testigo,
evidencia, prueba, comprobante, y actia como fundamento de la creencia” (Dewey,
1933, p.11).

McGraw & Davis (2017) destacan que la funcién de la evaluacién negociada es
promover el aprendizaje del estudiante por encima de valorar los resultados finales.
Ambos autores citan a Koster et al. (1998, p. 82) para explicar la retroalimentaciéon
como la “descripcion especifica del trabajo o comportamiento observado y
demostrable de la otra persona, la propia experiencia de ese comportamiento y sus
efectos en uno mismo, de modo que el receptor puede reconocer y aceptar nueva
informacién”.

Por su parte, Carless (2015) sefiala que no basta con comunicar la informacidn, sino
que es necesario hacerla efectiva mediante “un proceso dialégico en el que los alumnos
dan sentido a la informacién sobre su desempefio y la utilizan para realizar mejoras
demostrables” (p. 192). Para ello es necesario desarrollar una retroalimentacion
fundamentada en la participacion efectiva del estudiante en su aprendizaje como
agente de su propio cambio (Henderson et al.,, 2019). Sin embargo, los estudiantes
muestran dificultades tanto en identificar y dar significado a informaciones de
retroalimentacion relevante, como en utilizarlas para mejorar su trabajo y aprendizaje
(Carless, 2022).

Hasta el momento hemos sefialado la importancia de incorporar a la tutoria
estrategias como ofrecer argumentos y evidencias, que promueven una
retroalimentacion efectiva. A continuacién, completaremos esa propuesta con otras
que consisten en aportar ejemplos y compartir observaciones seguidas de un analisis
posterior conjunto de la sesidn. En lo relativo a facilitarles ejemplos, Carless & Bound
(2018) proponen utilizar, en el marco de conversaciones genuinas, muestras que los
estudiantes puedan relacionar con su actividad y trabajo en curso y proporcionarselas
vinculadas a sus concepciones de partida (Carless & Chan, 2017). Este proceso mejora
su apreciacion de cdmo se manifiesta la calidad de su actividad o trabajo y les permite
extraer inferencias apropiadas para perfeccionarlos; también reduce disonancias entre
los puntos de vista de los estudiantes y sus tutores. Todo ello les ayuda a desarrollar
juicios sélidos y conocimiento tacito. En lo relativo a la observacidn, Beek et al. (2019)
abogan por utilizar sesiones de observacion descriptiva -del hacer, decir-hacer y
escribir qué ocurre en el aula- como foco de una conversacién posterior a la sesion
observada, centrada en los docentes en formacién. Mediante esta estrategia, los
participantes reciben apoyo para examinar las evidencias recogidas (Hill & Grossman,
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2013), se abstienen de emitir juicios no fundamentados y promueven una
conversacion auténtica, focalizada en dar sentido a la evidencia y desarrollar una
formacién basada en criterios compartidos, que otorga agencia reflexiva a todos los
implicados.

De acuerdo con lo que acabamos de establecer, la contribucién de la
retroalimentacion al aprendizaje deberia materializase en una forma de evaluaciéon
negociada, en propuestas de conversacion abierta y genuina entre tutores y
estudiantes. La retroalimentacion efectiva deberia implicar al estudiante en analizar
un proceso del que es protagonista e incluirle en establecer criterios y acuerdos de
mejora compartidos.

Tomando como marco lo que acabamos de exponer, el trabajo que presentamos
tiene como finalidad contribuir a identificar y analizar las conversaciones de -en
nuestro estudio- las tutoras de ambas instituciones con sus estudiantes en espacios de
tutoria compartida (EC) entre la escuela y la universidad durante el practicum de la
formacion inicial de maestros. Dichos espacios fueron disefiados especificamente para
facilitar el seguimiento conjunto del aprendizaje de sus estudiantes y promover el
desarrollo de la colaboracién para el logro de las finalidades formativas del practicum.
Entre otros aspectos, el estudio profundiza en las formas de retroalimentacién a sus
estudiantes. Las preguntas centrales de investigacion de este estudio son:

e ;Qué practicas tutoriales muestran las conversaciones de tutoria conjunta en

espacios de colaboracion entre escuela y universidad?

e ;Qué actuaciones de retroalimentacion llevan a cabo los tutores con sus

estudiantes durante sus conversaciones?

Método
Poblacion y Muestra

Por razones de espacio, se analizan las practicas de tutoria conjunta de dos de ocho
escuelas publicas de educacién infantil y primaria de la ciudad de Barcelona que
forman parte de un proyecto de cooperacién conjunta con la Universidad de Barcelona
para formar maestros. El acuerdo mutuo consiste en desarrollar una propuesta de
practica efectiva (Jones et al,, 2016), formulada en torno a intenciones formativas que
atiendan de manera relacionada tanto las propias de las practicas universitarias como
las educativas de la escuela. Esta asociacion se concreta en la constitucion de equipos
formativos (Maestra Tutora -MT-y Tutora de Universidad -TU-), que actian sostenidos
por una estructura de espacios que conforma tanto un sistema de apoyo a las
estudiantes (E), como una trama de colaboracion formativa entre escuela y universidad
(Mauri et al,, 2021). Este trabajo tiene como objeto especifico de estudio y analisis el
Espacio Compartido (EC). La tutoria conjunta en el EC opera sistematicamente como
un contexto explicito de retroalimentacidn continua al trabajo y actividad especifica de
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cada estudiante y se focaliza también en establecer planes de gestién, desarrollo y
mejora de su aprendizaje. En este espacio, las estudiantes cuentan con la ayuda
coordinada, conjunta y especifica de ambas tutoras ajustada a sus necesidades de
aprendizaje.

En la Escuela 1 (E1) ambas tutoras tienen mas de 5 afios de experiencia en las
practicas y en su vinculaciéon al proyecto es el primer afo que trabajan juntas. En la
Escuela 2 (E2), también ambas tutoras tienen mdas de 5 afios de experiencia de
practicas; sin embargo, mientras TU pertenece al proyecto desde sus comienzos, MT se
inicia en él este afio. Por su parte, las estudiantes cursan su segundo afo de practicas
en tercer curso del Grado de Maestro/a en Educacién Primaria.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

En ambas escuelas se desarrollaron tres sesiones de EC en los que se abordaron
tres nucleos tematicos y de actividad en el practicum (N1, sobre los retos del aula y la
escuela; N2, de elaboracién de un plan de intervencion docente para dar respuesta a
los retos identificados; y N3, de implementacién del plan docente; ambas tutoras
observan y analizan conjuntamente una sesion de clase liderada por la estudiante 1).
Por ajustes necesarios a las condiciones de cada centro, en la Escuela 1, el EC1 incluyé
el N1; el EC2 tuvo como foco el N2 de planificacion, y el EC3 se centr6 en el N3 y la
calificacion final global de las practicas. En la Escuela 2, el EC1 se focalizé en N1 y N2;
el EC2 tuvo como foco el N3, mientras que el EC3 se centré en la calificacion final del
conjunto de las practicas.

Se registraron en audio cada una de las sesiones de EC de cada escuela. Las
conversaciones en dichas sesiones tuvieron una duracién media de 44 minutos y
fueron posteriormente transcritas.

Las conversaciones de cada sesion se analizaron identificando los turnos (turn-
taking analyses) (Hennissen et al., 2011) y en cada turno se identificaron los mensajes
0 “unidades discursivas con fuerza ilocutiva propia” (Austin, 1982). Una vez
identificados, cada mensaje fue categorizado utilizando un protocolo (Tabla 1) que se
elaboré para operativizar el andlisis de las contribuciones a las conversaciones de
tutoria conjunta.

Para elaborar el protocolo, en una primera fase, se leyeron los datos en profundidad
y se levantaron las categorias de analisis iniciales. En una segunda fase, la propuesta
inicial fue examinada a partir de la literatura de referencia (ver apartado 2), y se usaron
especialmente los trabajos sobre movimientos dialdgicos de Bjuland & Helgevold
(2018) y Warwick et al. (2016). El protocolo resultante de la revision se probd
independientemente por dos investigadoras y, una vez introducidas las
modificaciones, se redacté la propuesta definitiva. Esta se aplic6é en un 30% de los datos
y se calcul¢ la fiabilidad. Finalmente se utilizé en un andlisis final completo del 100%
de los datos, cuyos resultados se presentan en el siguiente apartado.
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Tabla 1

Protocolo de andlisis de los mensajes de cada turno

Dimensiones Categorias Descripcion
Planificacién de la . Traza el plan de trabajo de la sesién o de parte de la sesién
- Organiza (Org)
sesiéon
Aporta individualmente informacién del trabajo o actividad del
Expone (Exp)

Formas que regulan

el compartir
informacién de
retroalimentacion

estudiante objeto de retroalimentacién

Comunica (Com)

Da a conocer informacién del trabajo o actividad del estudiante
objeto de retroalimentacién que ha sido comentada previamente a
la sesi6n por dos de los participantes

Pone
en comun (Pco)

Expone informacién del trabajo o actividad del estudiante objeto
de retroalimentacion, ideas o experiencias, para examinarlas
conjuntamente con los demas participantes y elaborarlas de forma
compartida

Demanda (Dem)

Pregunta o requiere informacion, opiniones o clarificaciones a otro
participante sobre el trabajo o actividad objeto de
retroalimentacidn, ideas y/o experiencias

Formas de
proporcionar
retroalimentacion

Clarifica (Cla)

Pone en términos mas comprensibles la informacion de
retroalimentacion presentada de la actividad o el trabajo del
estudiante

Analiza (Ana)

Realiza un reconocimiento sistematico de las partes que componen
el trabajo o la actividad del estudiante objeto de retroalimentacion,
de las ideas o experiencias y sus mutuas relaciones

Explica (Expl)

Expone ideas o experiencias (sus propiedades y caracteristicas) de
manera ordenada y aporta razones causales, para que otros
participantes las entiendan y revisen su conocimiento inicial sobre
las mismas

Argumenta (Arg)

Aporta criterios y razones pertinentes y aceptables para sostener
las propias contribuciones y desafiar o ayudar a sopesar a otros sus
ideas iniciales

Aportacion de
propuestas

Propone (Pro)

Formula una propuesta de cambio o actuacién alternativa a la
habitual en el aula o la escuela para mejorar la que se realiza
actualmente

Referentes de la
retroalimentacion

Evidencia (Evi)

Referencia directamente elementos especificos del trabajo o
actividad del estudiante, ideas o experiencias

Mustra (Tlu)

Utiliza ejemplos relacionados con el trabajo o actividad del
estudiante, sus ideas o experiencias

Modela (Mod)

Ofrece un modelo (un esquema o un sistema de actuacion a seguir)
para mostrar cémo llevar a cabo una actuacion o tarea

Valoracion

del trabajo y/o
actividad del
estudiante

Valora (Val)

Emite juicios de valor del trabajo y/o actividad del estudiante o de
otros participantes o instituciones, de sus ideas o experiencias

Califica (Cal)

Asigna una valoraciéon formalmente estipulada (suspendido,
aprobado, notable, excelente) o unanota (7,8,9...)

Reconocimiento y/o

aceptacion de las
contribuciones de
otros y acuerdos

Acuerda (Acu)

Determina una manera comtun de entender o efectuar alguna cosa

Confirma (Con)

Muestra acuerdo o aceptacion de lo expuesto por otro/s
participante/s

Ratifica (Rat)

Explicita el propio acuerdo con lo expuesto por otro/s
participante/s

Completa (Comp)

Completa con sus propias palabras la aportacion iniciada por
otro/a participante

258
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Para ilustrar el proceso de codificacion efectuado, presentamos a modo de ejemplo
un fragmento de analisis de la conversacion entre TU, MT y E en el espacio compartido
EC3. N3, concretamente en los turnos 20-22, mensajes 6-23, relativos a la retroaccion
posterior a la observacién de una sesién (Tabla 2).

Tabla 2

Ejemplo de andlisis de la conversacioén

N2  Partici o . Ne Tipo de contribucién en
Contribucién en el turno segmentada en mensajes . .
Turno pante Mensaje cada mensaje
T20 MT Gestionas muy bien como iniciar la sesion, 6 Valora
primero la presentas para que sepan que han de 7  Evidencia con actuaciones
hacery les das tiempo para organizarse... de E observadas
Tienes muy bien estructurado qué y coémo 8  Valora
desarrollar la clase.
Otras (estudiantes en prdcticas) se alargan sin 9 [lustra
saber cdmo reconducir la sesion...
en tu actuacién incorporas estrategias especificas 10  Argumenta
para saber cuando te desvias de lo previsto
T21 TU Coincido con la valoracién de MT, 11  Confirma (la Val de MT)
vimos una clase guiada por consignas claras, que 12  Evidencia (Val) con
los nifios comprendian con facilidad. actuaciones de E
observadas
Si tuviera que sefialar algin un aspecto, 13  Pone encomin
hablémoslo, seria el cierre,
creo que no funcioné bien... 14  Valora
Lo que les pedias era cognitivamente mas 15  Argumenta (Val)
complejo, exigia relacionar conceptos abstractos.
Las dos tareas anteriores eran mdas analitico- 16  Analiza
descriptivas.
Les comentaste que seguiriais otro dia, peronoles 17  Evidencia (Val) con
diste tiempo a guardar lo que estaban haciendo. actuaciones de E
Fallé la gestion. 18  Valora
Fue algo asi como “volveremos sobre ello” sin 19  Ilustra (Val)
mas...
¢;Fue asi? ;Como lo viviste? 20  Demanda
T22 E  Si, erael concepto, les resulté muy complejo, 21  Ratifica (Val) de TU
No lo entendian y dedicaron mucho tiempo a 22  Evidencia con actuaciones
buscarlo en el diccionario y tampoco observadas de los nifios y
comprendieron el significado. nifias del aula
Cerré de forma rapida porque habia que 23  Explica

prepararse para salir
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Resultados

Resultados de la Escuela 1

Los espacios compartidos de la Escuela 1 tienen una duracién total de 1h 55min y
cuentan con 429 turnos y 717 mensajes distribuidos en tres sesiones: el EC1 (33,8%),
el EC2 (36,8%) y el EC3 (29,4%).
Tabla 3

Escuela 1. Porcentaje de mensajes por categorias de andlisis en los EC1, 2y 3

Orgld Exp@ Com@ PcoB Dem@ Cla@ Ana@ Expl@l Argl Prol Evill 1@l Modd Valg Cal@ Acul ConB Rat@ ComplB Total@

EC18 0,8%0 1,3%0 0,6%2 2,6%08 3,1%E 0,7%E 1,7%E 4,3%08 2,4%0 1,8%C 1,3%E 2,0%E 1,3%8 1,1%08 0,6%E 1,3%E 3,5%2 2,9%E 0,7%0

33,8%0

242mp 08%0 7,5%8 9,1%8 1,8%E 4,5%0 1,7%08 8,4%0
EC20 0,6%8 1,7%0 0,8%8 1,7%8 3,1%E 0,3%E 0,3%E 56%8 2,4%0 3,6%E 0,3%E 4,0%E 0,7%0 1,4%0 0,1%E 1,1%E 4,0%8 3,6%E 1,5%0 26.8%0
,
0,6%03 7,3%0 8,5%0 3,6%C 5,0%08 1,5%02 10,3%0@ ’

264m@
EC3@ 3,3%0@ 1,1%M@ 0,6% 0,4%@ 3,3%EZ 0,8%E 1,5%E 2,0%B 1,4%8 1,4%E 0,8%E 1,7%E 0,0%@ 5,0%@ 0,3%E 0,0%E 2,6%B 2,4%E 0,7%
3,3%0 5,4%0 5,7%0@ 1,4%0E 2,5%0 5,3%0 5,7%0
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Considerados en su conjunto (Tabla 3), un 20,2% de los mensajes muestra el
formato de comunicacién utilizado para compartir informacién de retroalimentaciéon
del trabajo de la estudiante. En este caso, el formato mas usado corresponde a
demandar a las demas participantes informacion relativa al trabajo o actividad objeto
de retroalimentacion, sus necesidades, mejoras y valoraciones (9,5%), y también
ponen en comun informacion (4,7%), 1a exponen (4,0%) y, en menor grado, comunican
aquella que algunas de las participantes han compartido o acordado previamente a la
sesion (2,0%). La informacién de retroalimentacién se presenta usando diferentes
formatos (23,3%). Asi, se contribuye principalmente mediante explicaciones (11,9%),
argumentos (6,1%) y propuestas de cambio o actuaciones alternativas que mejoren la
actividad o el trabajo (6,8%) y, puntualmente, también mediante analisis (3,5%) y
clarificacién (1,8%). Para compartir el foco objeto de seguimiento y los significados de
la informacion presentada se utilizan referencias a la actividad y al trabajo de las
estudiantes (12%), principalmente ilustraciones (7,7%), evidencias (2,4%) y se
proporcionan modelos de actuacién (2,0%). Un alto porcentaje de mensajes (24,4%)
reconoce y muestra acuerdo con la informacién y propuestas de otras participantes,
confirmandolas (10,2%), ratificandolas (8,9%), completandolas (2,9%) o explicitando
el acuerdo alcanzado (2,4%). Los mensajes de valoracién y/o calificacion propiamente
dicha suponen unicamente el 8,5% del porcentaje global de mensajes. El porcentaje de
mensajes de valoracién explicita supone un 7,5%, pero la calificacién se da
puntualmente (1,0%).
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Tabla 4

Escuela 1. Porcentaje de mensajes por categorias de andlisis por participante

3 Participantes
Categorias
TU(293m) MT(155m) E(269m)

Org 2,4% 2,2% 0,1%
Exp 0,4% 0,7% 2,9%
Com 0,4% 0,4% 1,1%
Pco 2,8% 0,7% 1,3%
Dem 7,3% 0,6% 1,7%
Cla 1,3% 0,0% 0,6%
Ana 1,3% 0,7% 1,5%
Expl 2,9% 2,5% 6,4%
Arg 2,8% 1,3% 2,1%
Pro 3,6% 2,1% 1,1%
Evi 0,7% 0,4% 1,3%
Ilu 2,1% 2,5% 3,1%
Mod 1,0% 0,7% 0,3%
Val 2,4% 2,4% 2,8%
Cal 1,0% 0,0% 0,0%
Acu 0,6% 0,4% 1,4%
Con 2,4% 2,0% 5,9%
Rat 3,8% 1,7% 3,5%
Comp 2,0% 0,4% 0,6%
Total 40,9% 21,6% 37,5%

Teniendo en cuenta el nimero de mensajes global de las tres sesiones (Tabla 4), TU
interviene con un 40,9% de los mensajes, MT con un 21,6% y E con un 37,5%. TU y MT
son quienes organizan el desarrollo de las sesiones (2,4% y 2,2%, respectivamente).
TU, en un porcentaje mayor que el de las otras participantes, realiza demandas (7,3%)
e interviene mediante la puesta en comun (2,8%). Puntualmente expone y comunica
(0,4%, respectivamente). En cuanto a en qué centra sus contribuciones, TU lo hace
realizando propuestas (3,6%) y aportando explicaciones (2,9%) y argumentos (2,8%).
Para referenciar aquello que es objeto de evaluacion y mejora, TU fundamentalmente
ilustra (2,1%), modela (1,0%) y, en menor grado, aporta evidencias especificas del
trabajo y actividad de E (0,7%). En lo referente a valorar y calificar, TU valora (2,4%)
con un porcentaje de mensajes muy similar al de las demas participantes-y en menor
grado califica (1,0%). Asimismo, contribuye a reconocer las aportaciones de las demas
participantes usando mensajes que las confirman (2,4%), ratifican (3,8%) y completan
(2,0%). Las contribuciones de MT se dan en bastante menor grado que las de TU y E.
Sin embargo, cabe sefialar que coincide con TU en usar la puesta en comun (0,7%) y la
exposicion (0,7%). Suele contribuir a las sesiones fundamentalmente con explicaciones
(2,5%) y propuestas (2,1%), que referencia mayoritariamente ilustrandolas (2,5%) y
ofreciendo modelos de actuacion docente (0,7%). En la valoracién, MT sigue la misma
tendencia que TU (2,4%), aunque no califica en ningin caso. MT reconoce las
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aportaciones de otras confirmandolas (2,0%) y ratificandolas (1,7%). Por su parte, E
tiene una contribuciéon destacada en el EC. Mayoritariamente expone (2,9%)
probablemente respondiendo a las demandas de TU y MT; lo hace aportando
explicaciones (6,4%) y argumentos (2,1%) y puntualmente propuestas (1,1%). Para
apoyar sus aportaciones, usa mayoritariamente ilustraciones (3,1%) y evidencias de
su trabajo (1,3%) mas que el resto de las participantes. También en mayor grado
confirma sus contribuciones (5,9%), ratifica (3,5%) y explicita los acuerdos alcanzados
(1,4%) para que consten. En cuanto a la evaluacién propiamente dicha, E inicamente
valora (2,8%).

En resumen, los EC se desarrollan siguiendo un formato de comunicacion
fundamentado en la demanda y puesta en comun en el que mayoritariamente se
explican y argumentan ideas y/o actuaciones del trabajo o la actividad de la estudiante
y también propuestas de cambio. Mientras en las dos primeras sesiones
principalmente se explica y argumenta, en la tercera principalmente se analiza y
argumenta. El cambio puede ser debido a que la retroalimentacion en la tercera sesion
se focaliza en observaciones de ambas tutoras directamente en el aula. En cuanto a
ofrecer evidencias, se utilizan principalmente ejemplos que ilustran la informacién o
propuestas presentadas. En la segunda sesion se duplica el porcentaje de mensajes en
cuanto a formular propuestas y ofrecer ilustraciones; ello puede ser debido a que en la
misma se abordan las dudas de E respecto al plan de leccion con caracter
fundamentalmente prospectivo. En la conversacidn, existe un reconocimiento explicito
y continuado de las aportaciones de las otras participantes, lo que sugiere un caracter
dialogado de la sesién. En lo que respecta a la valoraciéon propiamente dicha, esta se da
en mayor grado que la calificacion.

Resultados de la Escuela 2

Los espacios compartidos de la Escuela 2 tienen una duracion total de 2h 39min y
cuentan con 468 turnos y 1081 mensajes distribuidos en tres sesiones: EC1 (47,5%),
EC2 (31,1%) y EC3 (21,4%).

Considerados los EC en conjunto (Tabla 5), un 19,4% de los mensajes da cuenta del
formato de comunicacién empleado por las participantes para la retroalimentacion. En
este caso, usan mayoritariamente la puesta en comun (8,4%), seguido de demandar
informacién a las demas participantes relativa al objeto de retroalimentacién, dudas y
valoraciones (4,9%) y, a continuacién, de comunicar (3,4%) y exponer (2,7%). A la
conversacion se contribuye utilizando formatos diversos (19,5% de mensajes);
mayoritariamente aportando explicaciones (8,1%), propuestas de mejora (7,7%) y
argumentos (7,5%) y, puntualmente, mediante analisis (2%) y clarificacion (1,9%). Las
participantes sostienen sus contribuciones usando referencias explicitas a la actividad
y el trabajo especifico de la estudiante (15,1%); lo hacen utilizando ilustraciones
(7,7%), evidencias (4,4%) y modelando actuaciones (3,0%). Un porcentaje de
mensajes alto (22,5%) refiere el reconocimiento y muestras de acuerdo con las
aportaciones de otras participantes: ratificandolas (9,3%), confirmandolas (8%) y,
puntualmente, completandolas (3,2%) o explicitando el acuerdo alcanzado (1,8%). Los
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mensajes de valoracion suponen tinicamente el 10,4% del porcentaje global. Mientras
el porcentaje de mensajes de evaluacion explicita es del 9,9%, el de calificacion se da
puntualmente (0,6%).

Tabla 5

Escuela 2. Porcentaje de mensajes por categoria de andlisis en losEC 1,2y 3

Com
1,8%

Cla
0,8%

Mod
1,1%

Val Cal
3,0% 0,1%

Acu
1,8%
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3,7% 4,3%

Pro  Evi llu Total
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Org
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48% 0,1%

0,1%

2,1% 2,6% 0,6%
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0,1% 0,5% 1,8%

1,7%
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100%

Tabla 6

Escuela 2. Porcentaje de mensajes por categorias de andlisis por participante

; Participantes
Categorias
TU (533m) MT (349m) E (200m)

Org 4,3% 1,1% 0,0%
Exp 1,0% 0,7% 0,9%
Com 1,7% 1,5% 0,3%
Pco 4,0% 2,8% 1,7%
Dem 2,6% 1,4% 0,9%
Cla 1,1% 0,6% 0,2%
Ana 0,8% 0,6% 0,6%
Expl 3,0% 3,0% 2,2%
Arg 3,4% 3,3% 0,7%
Pro 4,3% 2,2% 1,3%
Evi 1,7% 1,9% 0,8%
Ilu 3,6% 2,7% 1,4%
Mod 1,9% 0,8% 0,2%
Val 5,5% 3,2% 1,2%
Cal 0,3% 0,1% 0,2%
Acu 0,5% 0,6% 0,8%
Con 3,5% 2,4% 2,0%
Rat 4,7% 2,4% 2,2%
Comp 1,5% 0,9% 0,8%
Total 49,3% 32,3% 18,5%

Teniendo en cuenta el nimero de mensajes global de las tres sesiones (Tabla 6), TU
interviene con un 49,3%, MT un 32,3% y E con 18,5%. TU organiza (4,3%) y, en mayor
porcentaje que otras participantes, pone en comun (4%), realiza demandas (2,6%) y
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comunica (1,7%). También contribuye con propuestas de mejora (4,3%) y aporta
argumentos (3,4%) y explicaciones (3,0%). Refiere aquello que es objeto de
seguimiento y mejora utilizando fundamentalmente ilustraciones (3,6%), modelando
la actividad de la estudiante (1,9%) y aportando evidencias (1,7%). Es también quien
mayoritariamente valora (5,5%), pero puntualmente califica (0,3%). Respecto a las
contribuciones de las demas participantes, mayoritariamente las ratifica (4,7%) y
confirma (3,5%). Las contribuciones de MT se dan en menor grado, pero coinciden con
las de TU en usar mayoritariamente la puesta en comun (2,8%) y aportar argumentos
(3,3%), explicaciones (3,0%) y en realizar propuestas (2,2%). Asimismo,
mayoritariamente ilustra (2,7%) y usa evidencias especificas del trabajo o actividad de
E (1,9%). MT sigue la tendencia de TU respecto de la valoracién (3,2%) y la calificaciéon
(0,1%). En cuanto al reconocimiento de las aportaciones de otras, mayoritariamente
las confirma y ratifica (2,4%, respectivamente). Finalmente, aunque en menor grado
(18,5%), E sigue la tendencia de TU y MT al usar mayoritariamente la puesta en comun
(1,7%) como formato prioritario de participacion. Sus contribuciones se basan en
contribuir ofreciendo explicaciones (0,9%), E fundamenta esas explicaciones
ofreciendo ilustraciones (1,4%) de su trabajo y actividad y aportando valoraciones
(1,2%) de ambos. En cuanto a responder a las contribuciones de otros a la
conversacién, mayoritariamente las confirma y ratifica (2,0% y 2,2%).

En resumen, los EC de E2 se desarrollan siguiendo un formato de comunicaciéon
fundamentado en la puesta en comun. Cabe destacar que en las sesiones EC1 y EC3 es
donde las tutoras mayoritariamente “comunican” mostrandose de manera explicita
como una unidad formativa que comparte focos de retroalimentaciéon previamente
acordados. Las participantes contribuyen mayoritariamente mediante explicaciones y
argumentos y también aportando ideas, experiencias y propuestas de cambio y mejora.
En EC2 fundamentalmente se argumenta y propone probablemente debido a que el
EC2 se focaliza en la observacién conjunta de ambas tutoras de la actuacién de E en el
aula. En cuanto a basar sus contribuciones en evidencias, mayoritariamente se ilustra
en todas las sesiones, pero en EC2 y EC3, probablemente debido al foco de la sesién en
la observacidn, se ilustra y evidencia en la misma proporcion y, de manera puntual, se
modela proporcionando formas de actividad alternativas que mejoren la actuacién de
E. En la conversacidn, existe un reconocimiento explicito y en alto grado de las
aportaciones de las demas participantes. Finalmente, los mensajes de valoracion y
calificacion ocurren en menor porcentaje, y calificar se da muy puntualmente.

Discusion

Este estudio analiza la tutoria conjunta que desarrollan las tutoras de la escuela y
de la universidad con sus estudiantes de practicas en espacios compartidos de
seguimiento y retroalimentacion de la actividad y el trabajo en las practicas en dos
escuelas distintas. El analisis de las contribuciones y mensajes en dichos espacios da
cuenta de la forma, el grado y la especificidad con que cada uno las participantes
contribuye a un formato de aprendizaje en las practicas y desarrolla formas de
retroalimentacion, regulacion y mejora del mismo.
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Los dos equipos formativos estudiados muestran un enfoque general de la practica
de la tutoria orientado a caracterizar los espacios compartidos como espacios
dialégicos, donde es posible abordar de manera conjunta el seguimiento y
retroalimentacion de los estudiantes y pensar juntos. Las formas de interaccién que
desarrollan dan cuenta del esfuerzo por sostener la participacion y promover la
conversacion. Al realizar preguntas y pedir informacién y compartirla para acabar de
elaborarla conjuntamente, ambas tutoras, especialmente TU, impulsan la implicacién
de todos las participantes y la posibilidad de negociacién en un clima de
reconocimiento mutuo. Las estudiantes de las dos respectivas escuelas contribuyen a
que dicha interaccién participada se dé exponiendo sus ideas y experiencias, y
compartiendo sus necesidades y dudas sobre su trabajo. En este sentido, la relacién
entre tutoras y estudiante probablemente pueda considerarse como menos jerarquica
y mas efectiva.

En cuanto al analisis resultante de la contribucién de las participantes a la
retroalimentacién en los EC examinados, puede deducirse que la finalidad no consiste
simplemente en transmitir informacién a las demas participantes, sino en hacerlo de
modo que la comprendan y, si cabe, revisen tanto su conocimiento y actividad en las
practicas, como su implicacién en gestionar su aprendizaje. Esta apreciacion puede
confirmarla el hecho de que la retroalimentacion se produce sostenida en criterios y
razones pertinentes y aceptables para quienes la escuchan, dirigidos a facilitar su
comprension e interpelar los propios planteamientos docentes, sopesando diferentes
alternativas a las sostenidas inicialmente.

Asimismo, hemos identificado una clara tendencia de las parejas de tutoras a
proporcionar evidencias que favorecen la comprension de la retroalimentacién y su
uso por las estudiantes. Puede que las tutoras consideren que sus estudiantes no estan
preparadas para comprender lo que les exponen o para actuar a partir de los
argumentos y recomendaciones recibidas (Carless & Bou, 2018) o que, aunque conocen
estrategias para abordar los problemas o aspectos de mejora identificados a través de
los comentarios, experimentan dificultades para realizar los cambios. En consecuencia,
prestan ayuda a sus practicantes por si no estan suficientemente preparadas para
aprender por si mismas (Windstone et al,, 2022). Las tutoras utilizan ilustraciones,
evidencias y, puntualmente, modelizan actuaciones docentes alternativas a las
ejecutadas en una tarea especifica. En la interaccidn estudiada, las ilustraciones se usan
no tanto como ejemplos-modelo, sino como oportunidades para clarificar y compartir
expectativas de calidad del trabajo, reduciendo las disonancias entre tutoras y
estudiantes, y como medio para capacitar a estas dltimas para emitir juicios tangibles
que les permitan elaborar conocimientos tacitos (Carless & Chan, 2017). El hecho de
compartir evidencias puede indicar también que las necesidades formativas de las
estudiantes son el punto de partida para generar ilustraciones o ejemplos que faciliten
el diadlogo, promuevan la participacién y les ayuden a extraer inferencias apropiadas
para desarrollar acciones que mejoren su trabajo.

Lo mismo ocurre en la interaccién analizada correspondiente a la E1-EC2 y la E2-
EC3, cuando en conversaciones posteriores a la sesién observada se comparten
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evidencias especificas de la actividad de las estudiantes. Conversar sobre ellas permite
alas estudiantes examinar el aprendizaje logrado y reconocerlo como propio, al tiempo
que dan sentido formativo a la evidencia de forma colaborativa. Al reconocerlo de
manera situada, las estudiantes y sus tutoras se focalizan en qué esta ocurriendo, lo
examinan y proporcionan vias de mejora desde las diferentes perspectivas (las de MT,
TU y E) presentes en el EC; asi promueven la reflexién conjunta y critica del
aprendizaje. Los razonamientos y decisiones tomadas por las estudiantes en el curso
de la actividad practica, y las ideas que subyacen y la fundamentan, también se
explicitan y comparten y pueden abordarse criticamente (Windsor et al,, 2020). En
consecuencia, existe una tendencia en los EC a ayudar a las estudiantes a implicarse en
la elaboracion del propio juicio evaluativo, como un aspecto caracteristico del
aprendizaje profesional, a pesar de que la manifestacién de desacuerdos explicitos
resulta, en general, muy escasa. Eso es asi para contribuir a preservar el buen clima y
la confianza necesarias en toda relaciéon de influencia formativa y mantener la
colaboracion (Horn & Little, 2010).

Conclusiones

El examen realizado de los espacios compartidos de tutoria conjunta entre tutoras
y estudiantes da cuenta de la forma, el grado y la especificidad con que las participantes
promueven un determinado formato de aprendizaje y retroalimentacién en las
practicas. También sugiere como la actividad de tutoras y estudiantes sienta las bases
de una tutoria compartida orientada al analisis, revisién y mejora del conocimiento y
aprendizaje de los futuros docentes. A lo largo de las sesiones, la tutoria conjunta se
materializa progresivamente en conversaciones abiertas que incluyen un uso
negociado y efectivo de la retroalimentacion. Las tutoras, de procedencia institucional
diversa (escuela y universidad), realizan contribuciones heterogéneas que acaban por
caracterizar dicho espacio de tutoria como de retroalimentacion multiple, capaz de
implicar a las estudiantes en la autogestion y mejora de su aprendizaje. Sin embargo,
incluyen puntualmente modos de seguimiento y apoyo a los estudiantes mas
directivos, la supervision de su trabajo en las practicas se ejecuta mediante estrategias
de modelado, quizas con la finalidad de transmitirles directamente formas de
ensefianza exitosa; es decir, dicha tutoria puede incluir de manera puntual formas de
mediacion del aprendizaje profesional mas dirigidas a la imitacién y menos a fomentar
la autorreflexidn.

Podemos concluir que para implementar una formacion inicial que capacite a los
estudiantes para autogestionar el propio aprendizaje y desarrollo profesional son
necesarias formas de tutoria dialdgica, que potencien el examen critico de la
complejidad de la practica participando en procesos de conversacion abierta y
reflexion compartida entre los implicados en la misma. En este proceso, los tutores
prestan ayuda a aquellos estudiantes que todavia no estan preparados para aprender
y mejorar por si mismos, comprometiéndoles activamente en una propuesta de
retroalimentaciéon que promueva una comprension profunda de su trabajo y actividad
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practica, la elaboracién de juicios evaluativos bien fundamentados y el disefio e
implementacién de propuestas de mejora efectivas. La calidad de la tutoria asi
entendida esta también ligada a la calidad de la colaboracion entre tutores y con los
estudiantes en practicas en escuelas que funcionan como comunidades de aprendizaje.
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RESUMEN

La participacién estudiantil en la escuela se presenta como
espacio de educacién civica y desarrollo sostenible desde la
agenda 2030. El trabajo reldne una serie practicas de
participacién estudiantil favorecedoras del desarrollo de
competencias ciudadanas. El estudio parte de 28
entrevistas semiestructuradas a 14 directores y 14
docentes procedentes de centros de educacion secundaria,
con el objetivo de conocer como se desarrolla la
participacién estudiantil. Para el andlisis de la informacién
se establecié un proceso de codificacidon estructurado en
dos ciclos, obteniendo cédigos que fueron refinados hasta
constituir los ejes tematicos que se presentan. Los
resultados apuntan hacia una mayor trascendencia de las
formas de participacién no convencionales (proyectos de
ciudadania, acciones reivindicativas, iniciativas de
aprendizaje-servicio) sobre las convencionales (consejo
escolar, figura de los delegados de clase) en el desarrollo de
las competencias ciudadanas. Se reconoce la movilizacién
de la participacién de los estudiantes en la vida escolar,
pero también se evidencia la necesidad de una mayor
sistematicidad en la planificacién y desarrollo de tales
procesos participativos, la escasa formaciéon del
profesorado para poder orientar al alumnado y Ila
importancia de la implicacion de la sociedad civil en
proyectos de ciudadania vinculados a la escuela.

PALABRAS CLAVE: Participacion estudiantil; Competencia
ciudadana; Educaciéon civica; Educacion politica;
Competencias docentes.
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Student Participation and the Development of Citizenship
Competence in School: Notes for Teacher Training

ABSTRACT

Student participation at school is presented as a space for civic education and sustainable
development from the 2030 agenda. The work brings together a range of student participation
that favor the development of citizenship competencies. The study is based on 28 semi-
structured interviews with 14 principals and 14 teachers from secondary schools, with the
objective of finding out how student participation is developed. For the analysis of the
information, a coding process structured in two cycles was established, obtaining codes that
were refined until they constituted the thematic axes that are presented below. The results point
to a greater importance of non-conventional forms of participation (citizenship projects, protest
actions, service-learning initiatives) over conventional ones (school council, class delegates) in
the development of citizenship skills. The mobilization of student participation in school life is
recognized, but there is also evidence of the need for greater systematization in the planning and
development of such participatory processes, the lack of teacher training to guide students and
the importance of the involvement of civil society in citizenship projects linked to the school.

KEYWORDS: Student participation; Citizenship competence; Civic education; Political
education; Teacher competencies

Introduccioén

El interés por incrementar los espacios de participacién ciudadana aumenta a
medida que se extiende un discurso de crisis de la democracia o déficit democratico
(Merkel, 2014). A ello ha contribuido, a su vez, la irrupcién de las tecnologias de la
informacién y comunicacién (TIC) en el espacio social, ya que permitirian formas de
participaciéon mas extensas al disminuir los costes y favorecer la interaccién
simultanea mediante plataformas en linea (Chadwick, 2006).

En el Ambito de las ciencias sociales, por su parte, destaca el interés creciente a
partir de finales del siglo pasado de los estudios que tratan de relacionar los efectos de
determinados procesos participativos en el desarrollo de virtudes civicas (Pateman,
1970; Warren, 2001). Si bien esta cuestion ya aparece recogida -dentro del campo de
la historia de las ideas- en las obras de Aristoteles o Tocqueville, otros autores han
tratado de profundizar analiticamente en los efectos civicos derivados de la
participacién (Fournier et al.,, 2011). La evidencia empirica acerca de tales efectos, no
obstante, es ambivalente: mientras que algunos estudios tratan de evidenciar el efecto
causal entre dicha participacion y determinados aprendizajes relativos a la ciudadania
(Mutz, 2006), otros consideran que las teorias participativas de la democracia no son
capaces de probar el presupuesto del efecto civico de la participacién (Delli Carpini et
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al., 2004). Se puede decir, por tanto, que no existe un consenso académico en torno a
los efectos derivados de los procesos participativos: la respuesta a este interrogante
varia en funcion de la base de datos empleada, del tipo de proceso participativo y del
modo de conducciéon de los andlisis.

Mas circunscrito al ambito educativo, si bien existe una nutrida literatura sobre los
efectos de la educacidn civica (Campbell, 2019; Kells, 2022), 1a participacion estudiantil
en el espacio escolar ha recibido una menor atencién desde el punto de vista académico
como objeto de investigacién especifico. A este respecto, conviene empezar sefialando
que la participacion en el aula es planteada como uno de los pilares de los sistemas
formativos para la educacion del siglo XXI, y también se apunta a la misma como un
elemento clave para la educacién de la ciudadania mundial y la educacién para el
desarrollo sostenible en la agenda 2030 (UNESCO, 2019). La cuestién fundamental es
que los jovenes deben tener la oportunidad de participar e implicarse sobre cuestiones
que les afecten (Save the Children, 2005) y, en consecuencia, dejar de ser meros
receptores de ayuda (Nussbaum, 2012). Tales disposiciones han sido adaptadas, en
general, a las normativas educativas de los sistemas democraticos (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2017), pudiéndose distinguir dos grandes formas de
participacion (Lopez-Meseguer, 2021): la participaciéon convencional, que reuniria
aquellos procesos que buscan implicar al alumnado en el gobierno del centro educativo
y que, ademas, vienen predeterminados normativamente. En el caso de Espafia, destaca
la figura del consejo escolar, los delegados de aula, y la junta de delegados. Y la
participaciéon no convencional, que aunaria aquellos procesos que, sin tener ninguin
requisito de obligatoriedad y formalidad especifica, el alumnado adquiere un rol activo
y se busca con ello la adquisicién de competencias ciudadanas. Para la sintesis de
evidencias que se presenta a continuacién, seguimos el concepto de competencia
ciudadana adoptada por el Consejo de la Unién Europea (2018: 10) y la
operacionalizacion seguida por los principales estudios sobre la materia (Schulz et al.,
2019:11).

Desde una perspectiva comparada a nivel europeo, se destaca que “los consejos
escolares son canales importantes a través de los cuales todos los estudiantes pueden
ser provistos de una experiencia practica del proceso democratico desde los estadios
tempranos de la educacién” (European Commission/EACEA/Eurydice, 2017). Y se
afiade que su participaciéon puede ayudar a la adquisicién de una serie de competencias
ciudadanas. No obstante, la evidencia empirica apunta a que la participacién en el
centro educativo resulta mas efectiva cuando esta es llevada a cabo mediante formas
menos convencionales de participaciéon (Campbell, 2019). A ese respecto, se ha
discutido que los efectos derivados de la participaciéon convencional contienen un
sesgo de autoseleccidén importante, es decir, que tales efectos probablemente sean
consecuencia de una predisposicién previa a participar como representantes escolares
(Fundacién Europea Sociedad y Educacién, 2021).

En cuanto a los espacios no convencionales de participacion, se ha sefialado que la
participacién en actividades extracurriculares es un predictor de diversas formas de
participacion adulta (Kahne & Sporte, 2008), si bien es cierto que ello tiene lugar con
mayor intensidad en alumnos procedentes de estratos sociales mas elevados
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(Kawashimi-Ginsberg, 2014). Por otro lado, y aunque mas circunscrito al dmbito
estadounidense donde en determinadas escuelas es obligatorio para graduarse, el
aprendizaje-servicio también aparece relacionado con la adquisiciéon de determinadas
competencias ciudadanas (Campbell, 2019).

No obstante, lo que mas eficacia parece mostrar, a partir de la literatura, son los
espacios de participaciéon con un caracter mas estructurado y normalmente
organizados y/o tutelados por instituciones externas a la institucion escolar. Tal es el
caso de diversas iniciativas de distinta naturaleza cuyos efectos han sido evaluados
mediante procedimientos rigurosos (Donbavand & Hoskins, 2021): asi, por ejemplo, se
ha mostrado la eficacia en el desarrollo de ciertas competencias ciudadanas del
Servicio Nacional de Ciudadania (National Citizen Service, NCS), en Reino Unido, donde
los estudiantes a través de 5 fases van llevando a cabo una induccidén progresiva en las
responsabilidades que conlleva la ciudadania adulta (Booth et al.,, 2014). De igual
forma, la participacién en las denominadas Action Civics han mostrado su eficacia en el
desarrollo de tales competencias (Blevins et al., 2016).

Otro espacio de participacién son los museos: en un estudio reciente, Bowen y
Kisida (2018) han mostrado como los deseos de proteccién de los derechos humanos
y de las libertades individuales se han visto incrementadas tras visitar museos del
Holocausto. Finalmente, también se han estudiado iniciativas que incorporan las TIC
en el fomento de la participacién estudiantil en entornos virtuales, siendo esta otra
forma de favorecer la adquisiciéon de aprendizajes civicos (Levy et al.,, 2015; Chan,
2019).

Por otro lado, una de las mayores dificultades a la hora de estudiar la participacion
en el ambito escolar consiste en delimitar conceptualmente a qué nos estamos
refiriendo. En un trabajo reciente, se recogen distintas concepciones acerca de la
nocion de participacidn estudiantil (Granizo et al., 2019), observandose que algunas
experiencias van desde como colaborar y aprender con otros siendo aceptado como
uno es (Booth, 2006), hasta posturas mas exigentes que incluirian formas concretas de
participacién simbdlica o institucional (Ceballos-Lopez & Saiz-Linares, 2019). Existen
también programas que buscan dar voz al estudiantado (Cook-Sather, 2014) o que
centran su atencion en el clima escolar (Cowie y Wallace, 2000) -aqui se incluirian los
programas centrados en la convivencia-; los hay que destacan la importancia de la
participacion en el gobierno de la escuela (Garcia-Pérez & Montero, 2014), mientras
que otros priorizan el conocimiento de los propios derechos y del sistema institucional
mediante procesos participativos (Covell et al., 2008).

Finalmente, es preciso destacar que el enfoque mas habitual a la hora de trabajar la
participacion estudiantil suele ser la de privilegiar la perspectiva del propio estudiante,
pues de lo contrario se perpetuaria un tipo de perspectiva o visién hacia la
participaciéon adultocéntrica e incluso autoritaria (Davila et., 2005; Berg & Cornell,
2016). En cierta medida, se apunta que la participacion del estudiantado pasa por la
generaciéon de un clima escolar abierto y favorable a la participacion. Y,
consecuentemente, ello hace necesario una mayor atenciéon a la formacién del
profesorado, un aspecto poco atendido en la literatura cientifica pero que ha sido
puesto de relieve como un elemento diferenciador a la hora de favorecer una mayor
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participacion de los estudiantes (Cohen et al.,, 2009).

Tomando como referencia la delimitacion conceptual presentada anteriormente, el
presente trabajo busca describir los procesos o practicas de participacion estudiantil
que pueden favorecer el desarrollo de la competencia ciudadana en la instituciéon
escolar espafiola. En particular, se aludira a las valoraciones de docentes a cargo de las
asignaturas de valores éticos, asi como de directivos sobre i) el funcionamiento de las
practicas de participacién convencional; y 1ii) practicas de participacion no
convencional. Conocer la vision de los educadores (directores y profesores) sobre tales
aspectos constituye un aporte novedoso y relevante, en la medida que analiza las
percepciones de un grupo social menos estudiado en relaciéon a la tematica y porque
permitird ofrecer una discusién y recomendaciones centradas en la formacién del
profesorado.

Método

La metodologia de investigacién empleada es de caracter cualitativo. Siguiendo a
Yilmaz (2013), tal enfoque permite comprender a las personas, los fenémenos y los
acontecimientos sociales en sus entornos y contextos naturales, desde una perspectiva
interpretativa, descubriendo los significados de los fenémenos y dando voz a las
personas implicadas. En este sentido se observa y escucha a directores y docentes de
centros educativos, en su contexto real, y se recoge, en forma de analisis tematico
(Bardin, 2002), su vision sobre las practicas educativas participativas utilizadas para
desarrollar en su alumnado la competencia ciudadana.

Participantes

El estudio se realizé con veintiocho educadores entrevistados: catorce son
directores de centros educativos publicos, concertados y privados de secundaria
obligatoria; cinco hombres y nueve mujeres, de entre los 38 y 64 afios y un promedio
de 10 afios de experiencia de liderazgo educativo. Los otros catorce son docentes de
educacion secundaria, procedentes de los mismos centros educativos; siete hombres y
siete mujeres, de entre 39 y 61 afios y un promedio de 20 afios de experiencia docente.
Los docentes representaban a diversas especialidades y materias, y 12 de los 14
entrevistados estaban a cargo de la asignatura de Valores Eticos, aspecto de vital
importancia teniendo en cuenta el objeto de investigacion de este trabajo.

Ademas, se buscd que los centros donde se desempefiaban los docentes y directivos
reflejaran distintas caracteristicas que permitieran representar la diversidad de la
educacion en Espafia. Asi, se garantizd cierta representatividad territorial en la
seleccién de los centros educativos, ubicados en las comunidades auténomas de
Murcia, Madrid, y Castilla la Mancha. Ademas, de los catorce centros educativos de
referencia para este estudio, dos de ellos estaban insertos en localidades con menos de
10.000 habitantes, en entornos rurales. Cuatro mas en localidades de entre 20.000 y
80.000 habitantes, y ocho de ellos ubicados ya en grandes localidades por encima de
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80.000 habitantes. La diversidad que caracteriza tanto a los participantes en el estudio
como a los centros educativos de procedencia permitid asegurar la riqueza,
heterogeneidad y representatividad en su seleccién (Robinson, 2014).

Instrumentos y analisis de la informacion

El proceso de recoleccion de la informacion se realizé mediante la realizacién de
veintiocho entrevistas semiestructuradas (Kvale, 2011), indagando con los directores
y docentes entrevistados sobre las acciones participativas desarrolladas en el contexto
de centro y de aula para el desarrollo de la competencia ciudadana. Tales entrevistas,
debidamente transcritas, supusieron finalmente los documentos primarios objeto de
andlisis mediante el software ATLAS.ti (v.9) (Friese, 2012). Acomodados los
documentos primarios, se desarrollé un proceso de codificacién en dos ciclos (Saldana,
2013) asegurando, mediante la lectura inicial de la informacién recabada, un primer
ciclo de codificacién a partir del objetivo inicial. Ya en un segundo ciclo, se aseguré el
refinado de los cddigos y el establecimiento de ejes tematicos a modo de categorias
(Miles et al., 2014).

El proceso de codificacién se abordé desde una perspectiva tanto deductiva,
corroborando la presencia en los datos de conceptos y caracteristicas esenciales en
torno a la participacién convencional y no convencional para el desarrollo de la
competencia ciudadana, como inductiva, descubriendo otros conceptos, caracteristicas
o dimensiones al respecto y emergentes de la propia realidad educativa (Psillos, 2009).
Siguiendo a Saldafia y Mallette (2016) se aplic6 una estrategia de codificacion
elemental fundamentada en cédigos descriptivos, siendo estos un primer encuentro
con los datos, pudiendo registrar los conceptos principales a partir de los pasajes de
texto seleccionados.

El andlisis realizado muestra dos ejes tematicos principales: el primero,
denominado participacién convencional, compuesto a su vez por tres formas de
participacion: (a) el consejo escolar; (b) la figura del delegado de clase y (c) la junta de
delegados. El segundo eje, participacion no convencional, recoge iniciativas en torno a
tres formas practicas de participacion: (a) los proyectos de ciudadania; (b) las
actividades de aprendizaje-servicio; y (c) las acciones de conmemoracion o protesta.

A fin de asegurar el rigor y la integridad en el andlisis de los datos, se establecié un
trabajo de contraste mediante el juicio critico de un investigador independiente. Este
pudo mostrar las coincidencias y las discrepancias en el proceso analitico realizado,
estableciendo un proceso de triangulacion entre dos expertos que contrastaron la
informacion analizada, la discutieron y la consensuaron (Creswell & Miller, 2000; Guba,
1981). Ademas, ambos aseguraron que los resultados obtenidos representaran al
conjunto de datos mediante la seleccion de evidencias de todos los participantes,
asegurando en el estudio descripciones suficientemente densas y ricas en significados.
Todo lo anterior sirve al propoésito de reforzar la credibilidad del analisis realizado
(Denzin & Lincoln, 2011; Twining et al,, 2017).
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Resultados

A propdsito de las formas de participacion en la escuela que favorecen la educacion
de la competencia ciudadana, los datos se han organizado en torno a los ejes tematicos:
participacion convencional y participacidén no convencional.

Participacién convencional

La participacién convencional recoge practicas participativas normativamente
establecidas. Se describen asi tres formas diferenciadas que articulan las formas de
participaciéon convencional en el centro educativo y aula clase y cuyos efectos, en
términos de aprendizajes civicos, parecen encontrar una respuesta ambivalente por
parte de los entrevistados: (a) el consejo escolar; (b) la figura del delegado de clase y
(c) lajunta de delegados.

(a) El consejo escolar: interés, perfil de los representantes y sistemas de votacién

La constitucion de un consejo escolar con participacion del alumnado tiene caracter
obligatorio en la escuela publica y concertada. En el caso de la escuela privada los dos
centros que forman parte de la muestra carecian de él, por lo que quedaron fuera de
este andlisis. En primer lugar, cabe destacar sobre esta forma de participacién una
generalizada escasa voluntad de colaboracién del alumnado, incluso, en ocasiones,
siendo poco alentada desde sus familias. Los directivos parecen dinamizar estos
espacios de participacion, aunque el alumnado lo percibe como una molestia y no se
implica.

Convencer a algunos alumnos para que asuman el papel de delegados o nombrar
alumnos de junta electoral o de mesa, se ve como una molestia. Lo hacemos cuando lo
marca la normativa de forma imprescindible, pero voluntariamente no suelen participar
y las familias tampoco pretenden que participen (Directora, 38 afios, centro publico).

En estos casos, una practica para estimular el interés suele ser la preparacion de
candidaturas a partir de los delegados de aula, confiando en la popularidad de sus
perfiles y desde ellos ganar la confianza para ser elegidos como representantes en el
consejo escolar. También se estimula al alumnado que habitualmente asume un rol de
mediador en la vida del centro y es, en lineas generales, comprometido.

Cuando estan elegidos los delegados nombramos un representante de cada nivel y, por
ejemplo, este afio los animaré a que se presenten a consejeros escolares. En las charlas
les digo que, si ya hay personas que los han elegido como delegados, es un espaldarazo
para presentarse ademas como representantes en el consejo escolar. En ocasiones
también acabo tirando de chicos mediadores (Director, 46 afos, centro concertado).

No obstante, si existen ciertos alumnos y alumnas interesados en ser
representantes escolares. Su perfil suele ser el de un estudiante interesado e implicado
en la vida del centro, reivindicativo, aunque no siempre brillante en el rendimiento
escolar. Una directora expresaba: “suele estar implicado en la vida del centro. Tal vez
no sean los mas destacados académicamente, pero son reivindicativos y participativos”
(Directora, 57 afios, centro publico).
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En estos casos se hace posible porque se realiza un esfuerzo educador en el aula, a
través de las tutorias y con el apoyo de los orientadores del centro. Uno de los
directores consideraba: “se estd consiguiendo un nimero de candidatos importante.
(Por qué? Porque se trabaja cuando hay elecciones a través de tutoria, la educadora
social, el orientador” (Director, 60 afios, centro publico).

En cuanto a la forma de organizar las elecciones al consejo escolar, se han
encontrado dos fundamentalmente: la primera, recurriendo al establecimiento de una
mesa electoral y acudiendo el alumnado a votar a lo largo de la jornada electoral. Y la
segunda haciendo pasar una urna por las aulas, garantizando, casi alumno por alumno,
la participacion y el voto.

Normalmente se establece un lugar fijo para votar. Se suelen poner mesas electorales y
son los miembros de la mesa los que estan en una zona y se les va llamando por grupos,
aunque también hemos acudido clase por clase con la urna, pasando lista y facilitando el
voto voluntario (Directora, 59 afios, centro publico).

(b) Delegados de clase: la labor del tutor, perfiles y cualidades de los candidatos

El proceso de elecciéon de delegados se desarrolla de manera parecida tanto en
centros publicos como privados y concertados. Uno de los aspectos destacados ha sido
la importancia otorgada a la concienciaciéon del tutor, quien ha de velar por la
interiorizacion del proceso informando a su alumnado sobre su sentido e importancia.
Uno de los directores sefialaba en ese sentido: “Influye mucho el tutor, por lo que
hacemos también reuniones de tutores. El departamento de orientacién realiza una
formacién con ellos para concienciarlos. De esta forma, el proceso se desarrolla en
mejor medida y salen buenos candidatos a delegados” (Director, 46 afios, centro
concertado).

Otro aspecto de interés ha sido el hecho de que en algunos centros se han prefijado
ciertas cualidades en los candidatos para ser elegidos: se valoran condiciones como la
solvencia escolar y el comportamiento en clase porque se entiende que el delegado de
clase sirve a los demas y ha de poseer tales caracteristicas para ejercer dicho servicio.

Ponemos unas condiciones minimas en los candidatos necesarias para desarrollar esa
vocacion de servicio. Por ejemplo, ha de ser un alumno que se porte bien en clase y que
tenga un minimo de un seis o un siete de notas. Si se quiere servir a los demds se tiene
que demostrar previamente que se es competente (Profesora, 54 afios, centro
concertado).

(c) Papel testimonial de la junta de delegados

En la normativa vigente se establece la necesidad de establecer una junta de
delgados integrada por representantes de alumnos de los distintos grupos y por los
representantes de estos en el consejo escolar. Entre sus funciones destacan la de
presentar propuestas para la elaboracién del proyecto educativo y del plan general
anual o informar a los miembros del consejo escolar de los problemas de cada grupo o
curso. Esto parece no disponerse asi en la realidad del dia a dia en el centro educativo.
En algunos casos no se llega a convocar; y, cuando ello ocurre, se constituye
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formalmente pero no funciona auténomamente o el interés particular prevalece sobre

el general, por ejemplo, ala hora de establecer momentos para su convocatoria regular.
La junta de delegados se constituye, pero, como hay mucha diversidad de grupos,
estudios dispares y muchisimos alumnos, es dificil que puedan organizarse
auténomamente, incluso a la hora de establecer las convocatorias, pues no encuentran
un espacio de disponibilidad comin o en ocasiones coincide con su tiempo de recreo
perdiendo el interés y no implicandose (Directora, 38 afios, centro publico).

Finalmente, otro de los aspectos interesantes que ha emergido del andlisis es la
valoracion que los directores y profesores hacen de estas formas participacion
convencional en la escuela. Por un lado, algunos directores valoran la contribucién de
esta forma de participacién, predefinida y normativamente establecida para el
desarrollo de la competencia ciudadana del alumnado.

La formalizaciéon de las elecciones para delegados o representantes del consejo escolar
tienen necesariamente un efecto educador, porque incluso cuando no eligen un buen
delegado, tiene también sus consecuencias. Es importante que haya esta presenciay que
sean conscientes de la labor que tienen. Creo que también es un trabajo del propio centro
trabajar esto (...) informar bien, formar a los tutores y darle la importancia que merece
(Director, 46 afios, centro publico).

No obstante, los educadores ponen entredicho el presupuesto efecto civico de la
participacién, considerando que gran parte del alumnado no se toma en serio estos
procesos de marcado cardcter democratico:

Yo creo que la elecciéon a delegado no la toman en serio. En las votaciones a consejo
escolar, les damos la posibilidad de explicar lo que van a hacer, y, después, no hacen nada
de lo que dicen. Lo dnico que hacen es aprovechar para no estar en clase (Profesora, 51
afios, centro concertado).

Participacién no convencional

Sobre la participaciéon no convencional del alumnado en la vida escolar, emergen
en el discurso de directores y docentes tres estrategias participativas que podrian
contribuir al desarrollo de la competencia ciudadana: (a) los proyectos de ciudadania;
(b) las actividades de aprendizaje-servicio; y (c) las acciones de conmemoraciéon o
protesta. A pesar de ser muchas las iniciativas pedagoégicas documentadas, se
presentan las practicas mas representativas dentro de las categorias emergentes.

(a) La centralidad de los proyectos de ciudadania

Dentro de la categoria de proyectos de ciudadania se han reunido aquellas practicas
cuyo alcance trasciende el &mbito del aula, aunque no supongan ningtin contacto con
la comunidad como lo pudieran tener otras acciones como el aprendizaje-servicio. Por
ejemplo, proyectos dinamizados desde el teatro escolar, la dramatizacién y la
comunicacion sobre tematicas de calado social.

Estamos con un proyecto que hasta hace dos cursos lo habiamos hecho dentro del
horario lectivo, pero lo hemos incluido también en valores éticos en 42 de la ESO. Se
aborda el tema de la violencia de género, el maltrato, la prostitucién y lo hacemos a través
del teatro y la dramatizacién en distintas aulas (Profesor, 39 afios, centro privado).
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También proyectos planteados desde dinamicas transversales de colaboracién
entre areas, abordado problematicas como la migracién o la multiculturalidad,
haciendo uso de recursos didacticos graficos, musicales, corporales y lddicos,
caracteristicos de dichas areas.

Estoy colaborando en un proyecto coordinado por los profesores que imparten en inglés
algunas materias, por ejemplo, geografia e historia o educacion fisica. Durante una hora
semanal hacemos algo juntos. Por ejemplo, este afio tratamos le tema de las migraciones.
Creamos mapas del mundo y abordamos cuestiones como las costumbres, musica, bailes,
juegos populares, enriqueciendo el fenémeno migratorio (Profesora, 51 afos, centro
concertado).

Finalmente, destacan iniciativas o practicas concretas, de gran valor pedagogico,
que animan al alumnado, por ejemplo, a participar en eventos y concursos; o escribir
en prensa escrita reflexiones sobre tematicas como el activismo ambiental o problemas
sociales de actualidad.

Puse en marcha la idea de escribir cartas al director de un periédico, con alumnado de 42
de la ESO. Los alumnos tenian que conseguir publicar tres cartas al director, una por
trimestre. Buscaba que reflexionaran sobre temas sociales que pudieran interesar a la
opinién publica. Cuando veian que se estaban publicando sus cartas, se sentian
importantes y, en parte, influyentes (Profesor, 51 afios, centro publico).

(b) El aprendizaje servicio

Otra de las iniciativas de participacién no convencional documentadas se relaciona
con el aprendizaje-servicio. Cabe sefialar, sin embargo, que esta forma de participacién
estd mucho mas representada entre los centros concertados y privados. Las acciones
realizadas en este ambito buscan generar impacto en la comunidad, siendo este su
principal elemento distintivo. La manera mas habitual en la que se presentan estas
iniciativas es colaborando con alguna ONG en situaciones concretas para atender
emergencias sociales. No obstante, en algunas escuelas (como en el segundo testimonio
que se presenta) estas iniciativas son parte constitutiva del proyecto educativo de
centro.

Nosotros, por ejemplo, realizamos una recogida de alimentos en tiendas y
supermercados. También colaboramos con organizaciones como Olvidados (ONG) y en
diciembre fueron a entregar los alimentos alli, a su comedor social, y los entregaban ellos
para que conocieran la realidad (Director, 46 afios, centro concertado).

Aqui cada promocion tiene un proyecto de voluntariado desde primero de Primaria hasta
segundo de Bachillerato; a distintos niveles de participacidon se les va enamorando con el
proyecto, y cuando terminan el colegio tienen la posibilidad de hacer un campo de
trabajo alli. Queremos darles mas estructura, este aflo vamos a organizar un congreso de
aprendizaje-servicio (Profesora, 51 afios, centro concertado).

(c) Acciones de conmemoracion, protesta y derecho a la huelga

Las acciones que conllevan la movilizacién se consideran una forma de dar voz al
alumnado, apoyandose en la iniciativa del profesorado y del alumnado mas implicado,

280 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 271-288



Participacion estudiantil y desarrollo de la competencia ciudadana en la escuela: apuntes para la formacion
del profesorado

se anima a la participacion del resto sobre problematicas de actualidad como la lucha

contra la violencia o jornadas celebrativas como el dia de la paz. En ocasiones se

articulan las acciones con la colaboracién de organismos externos.
Se celebran tradicionalmente jornadas como el dia de la paz. El coordinador de
convivencia se apoya en los alumnos mas mediadores y los mas mayores para explicar a
los mas pequeilos mediante canciones, cuentos, juegos. También se debate sobre
cuestiones como la violencia de género y se hacen actividades conjuntas con el
ayuntamiento, por ejemplo, elaborando y leyendo un manifiesto de repulsa (Directora,
57 afios, centro publico).

También las acciones o practicas de protesta o de repulsa son orientadas por el
profesorado, quien explica y ayuda a entender su sentido. En ocasiones el propio
alumnado, de forma auténoma, se concentra y toma sus propias decisiones a cerca de
las distintas formas de reivindicacion.

Hay diversas situaciones desde las que se les da voz. Por ejemplo, el grupo que trabaja en
igualdad, de cara ala huelga del 8 de marzo, contacté con el resto de alumnado para saber
qué querian hacer. Tanto profesores como alumnos estuvimos hablando acerca de la
huelga, sobre lo que se podria hacer y su sentido (Profesor, 51 afios, centro concertado).

Se reconoce igualmente que en la escuela se ejerce el derecho a la huelga, aunque
de un modo particular, pues el alumnado estd sujeto a determinados procesos
administrativos siendo menores de edad. Ademas, cabe mencionar que los profesores
se muestran criticos con el modo en que los alumnos entienden y ejercen dicho
derecho: piensan que el alumnado ve en el ejercicio de la huelga una oportunidad de
perder clases, aun incentivando y valorando los docentes la preparacién y
participacién auténtica en este tipo de eventos.

Ellos tienen por costumbre inscribirse a todas las manifestaciones, pero no van a la
huelga, se quedan en casa. Les dije que, si acudian al instituto, pensaban y disefiaban una
pancarta y marchaban tranquilamente al ayuntamiento a manifestar la propia opinion,
valoraria en la asignatura lo aportado como una actividad practica de participaciéon
ciudadana. Prefirieron quedarse en casa (Profesora, 39 afios, centro publico).

Discusion y Conclusiones

Retomando las cuestiones tedricas suscitadas en la introduccién de este trabajo, asi
como la evidencia empirica que sustenta la discusién académica en torno a las formas
participativas en la escuela en el marco de la educacién ciudadana, los resultados
presentados permiten ofrecer algunas reflexiones.

Como se ha sefialado, desde diversas instancias internacionales, asi como diversas
organizaciones gubernamentales a nivel nacional, se viene haciendo énfasis en la
necesidad de fortalecer diversas formas de participacién convencional tales como los
consejos escolares. A ese respecto, coincidiendo con Campbell (2019), tales formas
parecen mostrarse menos efectivas que los que se han recogido aqui bajo la etiqueta
de no convencionales, esto es, no predeterminadas normativamente. Las razones de
ello parecen apuntar a dos motivos en el contexto de la institucién escolar espafiola:
por un lado, un escaso interés de los alumnos en tales procesos participativos; por otro
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lado, una escasa preparacion tanto a nivel organizativo desde las escuelas como a nivel
formativo por parte de los tutores, lo que dificulta la orientacién y dignificacion de tales
procesos en términos democraticos.

También, los resultados han hecho emerger una cuestién importante desde el
punto de vista de la teoria de la democracia: si bien parece necesario para algunos
profesores y directores establecer algunos mecanismos que regulen las candidaturas
en términos de elegibilidad, ello supone un problema desde el punto de vista de la
representacion descriptiva (Pitkin, 1967), esto es, desde las relaciones de similitud que
han de existir entre representante y representado.

Ademas, los hallazgos de este trabajo son coherentes con la literatura en el sentido
de poner el énfasis en de determinadas formas participativas como el aprendizaje
servicio (Campbell, 2019) o las action civics (Blevins et al., 2016), etiquetados éstos
ultimos como proyectos de ciudadania en el marco de este trabajo. También han
emergido de los datos la cuestion del ejercicio de la conmemoracidn, protesta y
derecho de huelga, si bien estos aspectos han sido referidos por los educadores como
maneras poco efectivas de favorecer destrezas y actitudes civicas.

En cuanto a la primera de las formas, el aprendizaje-servicio destaca por ser un
conjunto de actividades que combinan procesos de aprendizaje y servicio a la
comunidad en un solo proyecto y que requieren la sistematizaciéon de objetivos y
tareas, tanto de servicio como de aprendizaje, debiendo asegurar (Puig etal.,, 2011): un
diagnostico de la realidad, un plan de accién, y la ejecucion de la propuesta y obtencién
de resultados evaluables. A tenor de lo senalado anteriormente, las iniciativas
presentadas en los resultados contienen un menor grado de sistematicidad y se
centran fundamentalmente en la realizacion de actividades, faltando una mayor
integraciéon en los procesos de enseflanza-aprendizaje, por ejemplo, en clave de
evaluacion de resultados. Ademas, en la mayor parte de los casos documentados, las
iniciativas parten del centro educativo y no de la eleccion de los alumnos, con el riesgo
de minimizar una auténtica implicacién y participacion activa de estos (Nussbaum,
2012).

En cuanto a las segundas (acciones civicas o proyectos de ciudadania), los
principales elementos que destaca la literatura para que éstas sean efectivas se
relacionan con el aprendizaje mediante el compromiso con actividades de caracter
civico, la eleccidén del estudiante de los temas a abordar, la reflexion personal sobre el
sentido de las acciones a poner en marcha y la valoraciéon de las acciones y aprendizajes
resultantes (Blevins et al.,, 2016). Tomando como referencia estos elementos, se puede
afirmar que las caracteristicas que presentan los proyectos de ciudadania aludidos por
directivos y docentes carecen, de nuevo, de la estructuracion necesaria, lo cual puede
restarles efectividad. Ademas, cabe sefialar que la mayor parte de estos proyectos
tienen un mayor componente simbdlico (elaboracién de proyectos comunicativos para
la informacién o denuncia) que sustantivo (realizacién de acciones concretas que
puedan suponer cambios visibles y efectivos). También destaca que las tematicas
trabajadas en tales proyectos son sumamente diversas, si bien es cierto que los temas
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relacionados con la violencia, la inmigracidn y la multiculturalidad son recurrentes y
ocupan un papel importante a la hora de movilizar al alumnado.

Con relacién a los dos elementos anteriores, se puede afirmar que los centros
educativos representados en el estudio van en la buena direccién en cuanto al fomento
de la participacién mediante iniciativas no convencionales, si bien es cierto que para
que estas tengan mayor efectividad requieren de un mayor grado de estructuracion,
sistematicidad, y que las tematicas abordadas sean fruto de la iniciativa del alumnado
(Hart, 1993). Ademas, hay que tener en cuenta que las practicas documentadas
contienen un componente mayoritariamente offline, cuando es sabido que los jévenes
en la actualidad se implican en la politica mayoritariamente a través de las redes
sociales (De la Garza et al, 2019). Ello podria estar detras de algunos de los
diagnosticos politolégicos que alertan sobre un decaimiento de la participacién de los
jévenes (Norris, 2011), ya que es sabido que un entorno digital de aprendizaje esta
positivamente asociado a determinadas formas de participaciéon digital (Bowyer &
Kahne, 2020). No obstante, tal responsabilidad no s6lo puede hacerse descansar
exclusivamente en la institucién escolar y en el buen hacer de los educadores, siendo
necesaria una mayor colaboracion con la sociedad civil en iniciativas ciudadanas desde
el contexto escolar. En ese sentido, el Consejo de Europa (Council of the European
Union, 2017), en el monitoreo de la implementacién del acuerdo, adoptado en 2010,
Charter on Education for Democratic Citizenship and Human Rights Educacion, ya puso
de manifiesto la importancia de fomentar el papel de las organizaciones no
gubernamentales y juveniles en la educacién para la ciudadania democratica y los
derechos humanos. La educacién de ciudadanos seria, por tanto, una tarea que atafie a
la sociedad en su conjunto (Tonucci, 2009), y existen un gran numero de asociaciones
en Espafia que contribuyen al fomento de la participaciéon estudiantil de manera
organizada y sistematica (Lopez-Meseguer et al.,, 2023).

Finalmente, como conclusién, se establecen una serie elementos que
necesariamente han de ser trabajados desde la perspectiva de la formacién del
profesorado y que de alguna manera sintetizan los aportes de este trabajo:

En primer lugar, resulta necesario una renovacion de la formacién en materia de
participacion civica estudiantil para maestros, tanto en la formacioén inicial y continua.
Dicha formacion, ademas de contemplar las nuevas sensibilidades del alumnado en
materia civico-politica, ha de capacitar en las nuevas formas de participacion
ciudadana (redes sociales, performance, activismo online etc.), armonizando para ello
la formacion de competencias docentes en dicha materia con otras transversales como
el compromiso ético, la competencia autocritica y critica, las habilidades para las
relaciones interpersonales, la competencia digital o el verdadero liderazgo educativo.

En segundo lugar, se ha constatado que profesores y directores parten de unas
expectativas muy bajas en cuanto a la participacion del alumnado y los efectos
derivados de la misma. Resulta necesario elevar tales expectativas y reforzar la labor
de concienciacion en los centros educativos en cuanto a la importancia de la
participacion estudiantil en materia de ciudadania. Y se ha de poner mayor énfasis en
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los mecanismos de participacién convencional, toda vez que se ha evidenciado la
persistencia de practicas poco democraticas en los procesos de eleccion a
representante.

Tercero: se ha de reforzar el papel de los coordinadores de bienestar y proteccién
en la comunidad escolar en materia de ciudadania y participacién estudiantil, pues sus
labores en la actualidad estan orientadas a la prevencién y gestién del conflicto.
Contrariamente, es necesario promover una cultura civica escolar que contemple la
participacion estudiantil como parte de las funciones que tiene atribuidas, y que lo haga
desde una visién positiva y activa de la ciudadania.

En cuarto lugar, los profesores (especialmente aquellos a cargo de las asignaturas
relativas a la ciudadania), junto con el coordinador de bienestar y con el beneplacito
del equipo directivo, han de potenciar una mayor implicacién de la sociedad civil en el
fomento de la participacion estudiantil. Existen numerosos programas dirigidos a
estudiantes elaborados por organizaciones gubernamentales y no gubernamentales en
materia de participacion ciudadana cuyo impacto no esta siendo mayor por la escasa
permeabilidad de los centros, entre otros motivos.

Como se ha puesto de manifiesto a lo largo de este trabajo, la participacion
estudiantil constituye un elemento esencial en la generaciéon de culturas escolares
democraticas. Y ello pasa por una adecuada concienciacién y formacién del
profesorado a tal efecto.
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Onto-epistemological hybridisations in the professional
identity of teachers: educational neoliberalisation as an element
of tension

ABSTRACT

Educational reforms enacted within the framework of political neoliberalisation may
challenge the onto-epistemological positions that give meaning to the professional identity of
teachers. This research explores teachers' conceptions of the purposes of education, the ideals
of the competent professional and the social and political role of education systems. The aim is
to analyse the impact of business management practices in education on onto-epistemological
postulates and the consequent reconstruction of professional identity. For this purpose, a
qualitative methodological approach is proposed, articulated by an inductive method that
follows the systematic procedure of Grounded Theory. The theoretical sampling defines the
participation of 30 Secondary Education teachers. Through semi-structured in-depth
interviews, the narrative accounts of the group of teachers were collected and interpreted.
Although the results indicate that teachers have not transformed their initial motivations,
related to the comprehensive education of students or the humanistic view, it is clear that
neoliberalisation is causing tensions and challenges in their onto-epistemological conceptions.
Consequently, teachers try to find spaces that allow them to bridge the discrepancies caused by
the rupture between the postulates claimed and the logics imposed by educational
neoliberalisation. This triggers professional practices characterised by pragmatic adaptations,
contingent principles and ambivalent positions. The teaching identity is reconstructed between
hybrid logics, without clear adherence or resistance, motivated by the seduction of being
effective in an environment of neoliberalisation and the need to find stable work frameworks.

KEYWORDS: Educational policy; Neoliberalism; Secondary school teachers; Identity;
Ontology; Epistemology.

Planteamientos te6ricos a modo de introduccion.

El impulso de las politicas globales alineadas con la neoliberalizaciéon de los
sistemas educativos termina condicionando tanto las practicas docentes como la forma
en que se piensa el profesorado (Browes & Altinyelken, 2022). Para las investigaciones
que tratan de comprender las reconstrucciones de la identidad profesional docente es
ineludible considerar los elementos que introduce la agenda de neoliberalizacion
educativa (Holloway, 2021). Para este trabajo, se centra la atencién en las practicas de
Gestion Empresarial de la Educacién Publica (GEEP) y los distintos mecanismos
promulgados para dinamizar el funcionamiento de los sistemas educativos publicos
conforme a los estdndares funcionales del sector privado. Ball y Youdell (2008), con
amplia aceptaciéon académica posterior, analizaron la GEEP como dinamicas de
privatizaciéon endogena o endoprivatizacién. Practicas que introducian filosofias
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empresariales en la educacién para hacerla funcionar bajo marcos de eficiencia.
Ademas, la privatizacion endogena se vincula con la agenda de la Nueva Gestion Publica
(NGP) o modernizacién de la gestién del Estado. La NGP implica introducir un enfoque
comercial en los servicios publicos, una filosoffa gerencial en su gestién y distintos
mecanismos de rendiciéon de cuentas orientados a las légicas de competencia que
posibilitan elecciones en racionalidades orientadas a principios mercantiles
(Brauckmann et al., 2023).

El dogma del numero, el imperio de la cuantificacién, la clasificacién, la
conmensurabilidad, la rendicién de cuentas y el control de los resultados son, por
tanto, elementos que afectan directamente a la practica profesional y a la forma en la
que se percibe el profesorado (Hardy, 2021; Nilsen & Skarpenes, 2022; Piattoeva,
2021; Falabella, 2014). Asi, las pruebas de evaluacion estandarizada de rendimiento se
han convertido en el termémetro que mide la calidad de los sistemas educativos y
condicionan el trabajo del profesorado por la centralidad que ocupan en los
indicadores de éxito (Fernandez-Gonzalez, 2015). Junto a esto, los mecanismos de
rendiciéon de cuentas, basados en un enfoque resultadista y orientados al “mercado
educativo”, asi como los modos de gestion gerencial de la educacién suponen
considerar el desarrollo profesional en el marco de una cultura performativa (Pages,
2021; Singh, 2018). La performatividad, siguiendo el andlisis de Ball (2003), se
entiende como una tecnologia politica que provoca una subjetividad seducida por las
l6gicas de cuantificacion. Las dindmicas performativas operan mediante la extension
de mecanismos de datificacion, comparaciones, indicadores, porcentajes y juicios
sobre la productividad y el rendimiento de docentes y organizaciones. La comparacion,
la clasificacion y la jerarquizacién se desarrollan con la pretension de incentivar al
profesorado para que, mediante elecciones profesionales libres, se piense bajo razones
de eficiencia para ser competentes en entornos conmensurables (Pereira & Yong-Tay,
2023).

Se trata de la conversion del profesorado en un nimero que identifique sus niveles
de productividad y la calidad de su rendimiento. Esto supone una nueva era de la
hiperproductividad controlada que emana del mismo sujeto. En esta linea, asentados
en el desarrollo del capitalismo digital (Saura et al, 2023), se alude a nuevas
evoluciones de la neoliberalizacién a través de la nocién de “burocracia aumentada”
(Lima, 2021). La cuantificacion tiende a “constituir nuevas subjetividades neoliberales,
que ya no necesitan estar sometidas a un control externo ni tampoco a una conduccién
de las conductas desde el exterior” (Saura & Bolivar, 2019, p. 22). Sin embargo, se parte
de un posicionamiento que entiende que el profesorado no asume los cambios
automaticamente. El conjunto de docentes no son actores pasivos que decodifican y
aceptan literalmente el texto de una reforma para implementarlo en sus clases (Ball et
al,, 2012). Se considera que las politicas que interpelan cambios, tanto en las practicas
docentes como en la forma de entenderse como profesionales, son discernidas desde
la esfera de los fundamentos sobre educaciéon que sustentan la identidad profesional
docente. Aqui se instalan los postulados ontolégicos y epistemoldgicos sobre la
naturaleza del conocimiento y el desempefio docente (Clandinin, 2000). En
consecuencia, la promulgacién de politicas se negocia a nivel individual e institucional,
en tanto que el profesorado aporta sus propias experiencias, compromisos y valores
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personales en la interpretacién de las politicas y transformaciones educativas (Chiang
et al, 2023). El profesorado dirime los cambios que se producen en su espacio
profesional apoyandose en un marco interpretativo personal configurado por un
conjunto de creencias y presupuestos personales que otorgan sentido a su ocupaciéon
(Zembylas, 2018). Cabe seifialar que el interés sobre los presupuestos onto-
epistemolégicos del profesorado es clave en la investigacion sobre la identidad
profesional docente y se consideran una parte medular de la profesiéon (Clandinin,
2000; Holloway, 2019).

Y es que, la identidad profesional que un/a docente configura sobre si mismo/a no
se corresponde con una imagen instantanea de su plano profesional, sino que se
vincula a un estado perceptivo, siempre transitorio, precario y provisional, influido por
multiples procesos y transacciones a lo largo del tiempo (Bolivar et al.,, 2014). La
identidad profesional se reconstruye permanentemente atendiendo a un conjunto
complejo de dimensiones relacionadas con las creencias y motivaciones, las
expectativas de desarrollo, la percepcion de competencia, las relaciones de
reconocimiento y colaboraciéon con otros actores del sistema educativo, la vivencia
emocional o las actitudes que se desarrollan en entornos organizacionales (Garner &
Kaplan, 2019). En este sentido, la docencia ha sido tradicionalmente un espacio de
disputa de légicas contrapuestas para definir las tareas que desarrolla el profesorado
(Fernandez-Gonzalez, 2017). Estas disputas provocan conflictos en las dimensiones
que conforman su identidad profesional. Asi, como se evidencia en una parte relevante
de la literatura académica, situaciones de interés como la percepcién de la educacién,
la concepcion sobre la finalidad ocupacional, el deseo de ser competente en escenarios
inciertos, los entornos de cuantificacidn y datificacion, la rapidez con la que se adoptan
reformas y contrarreformas o los procesos de privatizacion; han sido rémoras sobre
las que ciclicamente se reconstruye la autopercepcion que el profesorado configura
sobre si mismo (Hendrikx, 2019; Fuller, 2019).

En consecuencia, entender cémo las practicas de GEEP pueden incidir en la
identidad profesional docente requiere prestar atencién a los posicionamientos,
creencias, principios y consideraciones onto-epistemoldgicas del profesorado. La
disputa sobre lo que se considera un perfil docente competente, conforme a la cultura
performativa, puede afectar profundamente a la definicién de los valores personales,
motivaciones, principios y creencias so6lidas sobre la educacion. Esta en juego el
significado sobre qué tiene que hacer el profesorado y como debe entender su propio
éxito y desarrollo profesional. Por consiguiente, este trabajo establece unas preguntas
de investigaciéon que guian el enfoque epistémico-metodolégico y estructuran los
siguientes apartados:

- ¢Han transformado las politicas de neoliberalizacion educativa los
posicionamientos onto-epistemoldgicos que constituyen la identidad
profesional docente?

- ¢.Como reconstruye el profesorado su identidad profesional en un contexto de
GEEP?

- ¢:Se estan produciendo respuestas de resistencia, aceptacion, conformidad o
adherencia profesional a las practicas de GEEP?

292 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 99 (38.3) (2024), 289-309



Hibridaciones onto-epistemoldgicas en la identidad profesional docente: neoliberalizacion educativa como
elemento de tension

Enfoque metodoldgico

Se parte de un posicionamiento metodoldgico interpretativo que pretende
construir un espacio teérico y de discusiéon que permita comprender la influencia de
las practicas de GEEP en la identidad profesional docente. Se opera mediante un
enfoque cualitativo orientado por las preguntas analiticas de investigacion que se
seflalan en el apartado anterior (Sutton & Vives-Varela, 2022). El acercamiento
metodoldgico se inserta en una linea hermenéutica que pretende dar luz a las
narrativas de los “sin voz” para que, desde lo biografico-narrativo, emerjan
dimensiones cognitivas, emocionales y de accién que constituyen el conocimiento
practico, el ciclo vital o la identidad profesional docente (Dor et al., 2016). El anélisis
narrativo, mediante un método inductivo, implica una interaccion dialégica donde se
exploran las partes del conjunto de la narraciéon para alcanzar una comprension
profunda del relato, entendido como método de conocimiento.

El disefio de la investigacidn sigue los procedimientos sistematicos de la Teoria
Fundamentada. Se desarrolla un proceso inductivo de investigaciéon donde las
hipétesis son emergentes y responden a un ensamblaje de teorias sustantivas,
marcadas por los relatos del profesorado, teorias formales, existentes en la literatura
académica y los espacios marcados por las interpretaciones que se derivan del
contexto de investigacion (Glaser & Strauss, 1967). La codificacion de las unidades de
significado de interés para la investigacién y las vinculaciones entre los distintos
codigos son fundamentales para reconstruir, desde las experiencias del conjunto de
participantes, una aproximacién que permita comprender las eventuales
transformaciones que puedan producirse en los posicionamientos onto-
epistemoldgicos del profesorado como consecuencia de la promulgacién de practicas
de GEEP (Mohajan & Kumar-Mohajan, 2023).

Instrumento de obtencion de informacién y participantes

Como instrumento de recogida de informacion se emplea la entrevista
semiestructurada en profundidad, con una finalidad hipotético-inductiva. Mediante
esta técnica se recopilan los extractos narrativos y se sitian en un “contexto de
contextos” mediado por las vivencias, percepciones, interpretaciones, valores y
creencias del profesorado que, proyectan y configuran su identidad profesional en el
contexto de la GEEP (Acosta & Ruiz, 2016). Las entrevistas han sido trianguladas con
otros materiales, como documentos oficiales sobre normativas educativas
mencionadas por el conjunto de informantes, o anotaciones y registros no sistematicos
recogidos para mejorar los marcos interpretativos. El conjunto de participantes de la
investigacion son docentes que se desempefian en Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO) y Bachillerato en la Comunidad Auténoma de Andalucia. Para la seleccién de
participantes se definen casos de interés motivados por criterios prioritarios de
participacion y criterios agregados de idoneidad (figura 1).
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Figura 1

Criterios prioritarios de participacion y criterios agregados de idoneidad para la
seleccion de participantes

PRIORITARIOS AGREGADOS DE IDONEIDAD
Profesorado que se desempefia en Profesorado especializado en diversas
instituciones de titularidad y gestién publica. areas de conocimiento.
Profesorado que imparte docencia en Profesorado de centros situados en
Educacion Secundaria (Obligatoria y diferentes ubicaciones geograficas: zonas
Bachillerato). metropolitanas, urbanas y rurales.
Profesorado que actualmente no ocupa Profesorado de centros con diversos indices
responsabilidades en la direccion del centro. Socioeconémicos y Culturales (ISC).

Definidos los criterios se ejecuta la técnica snowball sampling (Obilor, 2023). De
este modo, son los propios informantes quienes proponen nuevos sujetos para la
participaciéon en el proceso de investigacién. Esta dindmica se monitorea para
considerar perfiles docentes “discrepantes”; con diferentes experiencias, bagajes
profesionales, tradiciones epistemoldgicas y entornos laborales al objeto de aumentar
el volumen de informaciones, su diversidad y su complejidad. No se plantean criterios
orientados a introducir elementos de representatividad ni mecanismos que aseguren
la aleatorizacion de la muestra participante. Se trata de un muestreo teérico que no
prescribe de antemano un ndmero definido de sujetos muestrales. La definicién final
de participantes se realiza en el proceso simultdneo de trabajo de campo y analisis de
datos. Para esta investigacion, el nimero de participantes se establecié en 30 casos,
una vez alcanzado el criterio de “saturacion tedrica” (Glaser & Strauss, 1967). Ademas,
se destaca que la investigacidn se adhiere a las consideraciones éticas establecidas por
el Institutional Review Boards (IRB), enfatizando el respeto hacia los participantes, la
obtencidn de su consentimiento informado y la preservacion de su privacidad.

Analisis de informaciones

Para el procesamiento de la informacién y el analisis de las narrativas, se ha
empleado el software QSR NVivo. Se ha efectuado un proceso de codificacion inductiva,
que se representa en la figura 3 y la figura 4. Se comienza con una codificacién en vivo,
donde se extrae la unidad de significado relevante para las preguntas de investigacion
planteadas. A esta codificacién se le asigna una nomenclatura que sintetiza la idea
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clave, tratando de mantener las expresiones utilizadas por el conjunto de participantes.
Una vez definidos los codigos en vivo, la siguiente fase del andlisis radica en
reorganizar el arbol de cédigos inicial, mediante la identificaciéon de similitudes,
asociaciones y saturacion de los cédigos en vivo (Mohajan & Kumar-Mohajan, 2023).
Se pretende la integracion de los c6digos en procesos emergentes de "construccién de
la teoria". Esta fase de andlisis culmina con las siguientes pre-categorias representadas
en la figura 2:

Figura 2

Pre-categorias resultado de la codificacién en vivo

“Despersonalizacion,
inseguridad y desaprendizaje de
esgquemas previos”

“Hay que aprender de los

[ ‘Docencia es una ocupacion privados: marketing y

ALTIELIE S T e competencia”
- ’,I
-
"Mi tarea es formar ciudadanos “Evaluacion es positiva para
criticos” 1 """ PRE-CATEGORIAS [ saber si lo haces bien”
S
. ‘4' ‘\‘
“Resultados se conviertenenla | - *~.) “PISA y estandarizacién tambien
prioridad” tienen aspectos positivos”

“Discrepancia entre
posicionamientos humanistas y
logicas de cuantificacion y
estandarizacion”

Estas pre-categorias se han examinado profundamente en los siguientes segmentos
del andlisis. La tarea posterior se fundamenta en una fase de “bricolaje de la
investigacion” para proporcionar categorias de andlisis axiales que culminen con el
proceso inductivo. Esta tarea ha concretado dos categorias fundamentales para
organizar los resultados obtenidos, a fin de proporcionar una estructura coherente y
comprensible. La primera, representada sintéticamente en la figura 3, y denominada:
“docencia como ocupacién humanista frente a la concepcion neoliberal”. La segunda,
representada sintéticamente en la figura 4, y denominada: “la propagacion de la légica
de neoliberalizacion entre el profesorado”.

En el siguiente apartado se desarrollan conjuntamente los resultados y discusiones
derivados de las categorias de andlisis. En este espacio se hace uso de los relatos
narrativos expresados por el conjunto de participantes (teorias sustantivas), al tiempo
que se conjugan con la discusién académica (teorias formales), y las interpretaciones
mediadas por el contexto de investigacidn.
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Figura 3

Proceso de Codificacién para la Categoria “Docencia como ocupacién humanista frente a
la concepcidn neoliberal”

UNIDAD DE SIGNIFICADO CODIFICACION EN VIVO CATEGORIA

A mi me gustaria recuperar la Docencia es una ocupacién humanista
cuestion mas humanista, de

paideia.." DOCENTE 10.

"Mi tarea es generar ciudadanos
conscientes y criticos con la -
realidad" DOCENTE 4. 1. Docencia como
ocupacién humanista
frente ala
concepcion neoliberal

Mi tarea es formar ciudadanos criticos

"Hay momentos en los que ti misma

tienes discrepancias (..). Hay una

esquizofrenia en el profesorado Discrepancias entre posicionamientos
s

estamos en contradiccion® —_ humanistas y logicas de cuantificacion

DOCENTE 25 y estandarizacion

"Se crea una despersonalizacion

(..). Una trampa en la que yo he N
caido ha sido ser muy obediente a

la normativa". DOCENTE 2.

Despersonalizacidn, inseguridad y
desaprendizaje de esquemas previos

Figura 4

Proceso de Codificacién para la Categoria “La propagacion de la Idgica de
neoliberalizacion entre el profesorado”

UNIDAD DE SIGNIFICADO CODIFICACION EN VIVO CATEGORIA

"Los resultados de selectividad son

determinantes (} Para mi es un N Resultados se convierten en la
control evaluativo externo y a mi prioridad

me importa.." DOCENTE 24.

"Tu tienes que evaluar, no solamente
por ver el resultado de los alumnos,

. Evaluacién es positiva para saber silo
sino por ver tu resultado como —_— P P

profesor’ DOCENTE 7. haces bien
2. La propagacidn de la
légica de
- . neoliberalizacion entre
Pienso que el informe PISA es PISA y estandarizacion también tienen el brofesorado
positivo, incide mucho en las —> aspectos positivos p *
competencias...". DOCENTE 17.
"La publica no se vende (...).
Deberiamos de aprender de los — Hay que aprender de los privados:
privados: buzonear, publicitar (...)". marketing y competencia
DOCENTE 22.
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Teoria Fundamentada: entre las teorias sustantivas y las teorias
formales

Docencia como ocupacion humanista frente a la concepcion neoliberal

La mayor parte del profesorado participante expresa una aproximacién humanista
a su tarea como profesional de la educacién y una sensibilidad emancipadora ligada a
lo que deberia ser la filosofia del sistema educativo. El profesorado suele identificarse
con un modelo profesional caracterizado por valores humanistas y enfocado a la
formacién integral del alumnado para su participaciéon activa en la sociedad. Sin
embargo, este posicionamiento habitualmente encuentra discrepancias con los marcos
funcionales que propone la agenda de neoliberalizacién educativa (Hendrikx, 2019).

Yo, dentro de mis conceptos personales, tengo una concepcioén ideoldgica humanista y
con una opcién personal de orden cristiano, hablando de un concepto de persona que
responda a esa capacidad de crecer y de no ser ciegamente ttil a la sociedad, sino de
colaborar a partir del propio desarrollo al desarrollo de una sociedad. Mis conocimientos
cientificos los tengo como un concepto relativamente instrumental, sirven siempre para
desarrollar algo mas. DOCENTE 29.

La administracién no habla del lado humano, que creo que es lo mas importante de
nuestro trabajo, Yo soy profesora, en parte, gracias a profesores que he tenido y que me
han inspirado. Un profesor ideal es el que, aparte de impartir bien su materia, es una
persona que ve a sus alumnos como otra persona, que no es un nimero, un trasto o un
bulto. DOCENTE 13.

Mi tarea es generar ciudadanos conscientes y criticos con la realidad. Entonces, mi
enfoque se basa en esa teoria, sobre todo, para que ellos mismos se formen luego un poco
a si mismos. Como decia un profesor que tenia yo: “saber leer un articulo de periédico
basicamente y que no te manipulen”. DOCENTE 4.

Sin embargo, llama la atencién en los siguientes relatos, véase el de la docente 17 y
se intuye también en el relato de la docente 13, la inseguridad, la ambivalencia y el
recelo que manifiesta el profesorado cuando se refiere a la perspectiva humanista en
la que apoya su practica. Suele experimentarse una fuerte contradiccién entre lo que
piensan que deben hacer, vinculado a una formacién para una ciudadania participativa,
y lo que se les insta a trabajar, fundamentalmente relacionado con la transmisiéon de
habilidades académicas y técnicas:

Yo tengo mucha vocacién de transmitir e inculcar determinados valores que hacen que
la sociedad sea mas justa. No sé si eso algunas personas pueden entender que es
manipulacién o tratar de comerle el coco a mis alumnos. Intento transmitir valores que
se basan en la igualdad, en el pensamiento critico, en la autoestima, en la solidaridad, en
el bien comun, la equidad... En ninglin momento mi objetivo es tratar que los alumnos
piensen como yo. DOCENTE 17.

Lo que mas me mueve de esto es la educacion publica, que tiene una funcién esencial que
es la de formar a ciudadanos. Y ahi no vamos a discutir una idea politica, menos como
estan las cosas ahora, pero yo siempre les digo a los alumnos que les quiero ensefiar a
pensar y reflexionar por s{ mismos. Mi funcién es esa, inculcar a los alumnos algo mas
alla del conocimiento. DOCENTE 13.

La tarea humanista no solo se muestra como una consideraciéon de partida o
posicionamiento ontolégico, sino que también configura una determinada forma de
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entenderse como profesional de la educacién. Sin embargo, ser docente con unos
propdsitos humanistas en el espacio neoliberalizado de la educacién genera
cuestionamiento y tension. En muchos casos, esta autopercepcion es desafiada por
unos condicionamientos practicos que emanan de légicas mercantiles, competitivas e
instrumentales (Nilsen & Skarpenes, 2022). Puede considerarse, en lineas generales,
que la autopercepcion que el profesorado configura sobre si mismo, o sobre su modelo
ideal de buena practica, dista del rol que, en muchas ocasiones, debe asumir para
cumplir con las demandas impelidas desde la agenda educativa de GEEP. Es una
discrepancia que se ha observado en otras investigaciones, véase Hendrikx (2019) o
Jeffrey (2002), donde se sugiere una incompatibilidad fundamental entre los valores
humanistas reivindicados en la profesiéon docente y las dindmicas puestas en marcha
por las practicas de neoliberalizacién. En consecuencia, una parte del profesorado
advierte que su concepto de educacion se esta desvirtuando y la agenda de reforma
educativa esta provocando una ruptura con sus concepciones sobre buen docente y la
buena educacién:
Un buen docente es el que se da cuenta que tiene delante a personas y que tiene que
cuidarlas en el sentido antiguo del “cuidado de” y de construccion; el que permite
desarrollar habilidades del pensamiento, tanto critico como creativo. A mi{ me gustaria
recuperar esa cuestion mas humanista, de paideia, de formacién de la persona, pero creo
que el camino va justo por carreteras diferentes. DOCENTE 10.
Yo me creia mucho la LOGSE?! pero las posteriores reformas han sido muy machacantes
para mi. Me han afectado en el sentido de no saber la finalidad de mi trabajo porque; que
pongas en los papeles que la finalidad del sistema educativo esta la educacién integral de
las personas y luego las compartimentamos por estandares... jhombre, por favor! Vamos
a hablar un poquito mas de la vida... DOCENTE 11.

El profesorado percibe que se instala en una atmésfera dominada por un interés
instrumental y utilitarista que deja al margen aspectos creativos, artisticos o
humanisticos, esenciales para la formacidn de una ciudadania critica y reflexiva. Se
consolidan en la cotidianidad profesional tareas vinculadas a las dinamicas de
cuantificacion, estandarizacion y datificacion. Elementos que priorizan los contenidos
técnicos y racionales, en detrimento de los aspectos emocionales, personales y
relacionales de la educacion, que constituyen el nicleo de muchos compromisos
docentes (Browes & Altinyelken, 2022). En este contexto, la relacién educativa se
entiende como una estrategia instrumental que debe aumentar el valor de intercambio
que se mide por indicadores de rendimiento y escalas cuantificables (Skerritt, 2019).
Véase, en los siguientes relatos, la referencia que hace el profesorado sobre estas
cuestiones narrando su experiencia profesional ligada al dogma del dato:

En mi opinién, todos los items y todo esto es una cosa bastante nefasta, porque nos
convierte en registradores. Basicamente estamos ahi marcando unos logros que se
consiguen y no consiguen, pero no nos permite hacer una evaluacién integral. DOCENTE
27.

El alumnado es tan diverso, hay tantas circunstancias personales, familiares (...) que la
evaluacién no se puede convertir en un proceso estdndar. La evaluacidn tiene que ser

1 Ley Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo.
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individual, progresiva y tiene que ser a lo largo de un periodo de tiempo, que algunas
veces va mas alla incluso del propio curso escolar. DOCENTE 11.

Vivo rodeado de cifras, de items, de indicadores, de marcar cruces y luego todo eso lo que
implica en términos de burocratizacion. Es lamentable. A alguien se le ha ido esto de las
manos. Todo tiene que estar perfectamente cuantificado, medido, en informes de no sé
qué historia; pero no nos queda otra que hacerlo y hacerlo bien porque si no puedes tener
problemas con la administracién. DOCENTE 31.

Son narraciones que describen una experiencia performativa que termina
desencadenando estados de inseguridad profesional, inestabilidad emocional, duda,
ambivalencia y falta de criterio sobre la propia tarea docente (Ball, 2003). Estos
aspectos se han analizado en el contexto espafiol, apuntando hallazgos similares
(Luengo & Saura, 2013; Pulido-Montes & Lazaro, 2017); y en la investigacion
internacional, senalando las tensiones que sufre el profesorado cuando la datificacion
acapara las practicas docentes y se convierte en un elemento que produce tension e
inestabilidad profesional (Stevenson, 2017; Singh, 2018; Lewis & Holloway, 2019). La
performatividad se concibe como una cultura que se opone, por definicion, a laidea de
profesional de la educacién. En algunos casos, el profesorado lo vive como un proceso
de despersonalizacién, un desaprendizaje de sus esquemas profesionales, una
separacién de sus convicciones y juicios pedagoégicos para responder a las demandas
de la GEEP (Jeffrey, 2002).

Se crea una despersonalizacién y un maestro, ante todo, tiene que ser en el aula una
prolongacidn de su persona. Una trampa en la que yo he caido en mi vida laboral ha sido
ser muy obediente a la normativa, a la regla del juego. En ese momento he perdido el
equilibrio; y 1a educacidn es equilibrio entre lo que uno tiene que hacer, porque tiene que
hacerlo, y lo que debe de hacer. Ese equilibrio nunca se puede perder. DOCENTE 2.

Se produce una especie de “doblepensar orwelliano”. Se da mucha importancia a todo lo
que esta pasando en clase, pero luego lo que se miran basicamente son cifras. Eso
provoca un problema de comprension sobre hacia dénde se va. Pero cada vez inciden
mas en ir rellenando porcentajes, haciendo tablas y presion desde todos los ambitos para
que las cifras sean mejores. DOCENTE 10.

Hay momentos en los que ti misma tienes discrepancias personales. No sé ni como
explicarlo. El problema es que el sistema educativo nos pide una cosa y su contraria. Al
final hay una cierta esquizofrenia en el profesorado porque, efectivamente, estamos
siempre en una contradiccién. Se nos pide, por ejemplo, que seamos muy objetivos con
la evaluacién y se nos hace detallar en las programaciones los indicadores de logro (...).
Pero luego, se nos pide que no haya un porcentaje muy alto de suspensos. Pero, si no
cumplen esos criterios y suspenden, ;ahora qué haces? ;Me explico? DOCENTE 25.

El conflicto es una caracteristica fundamental de la identidad profesional docente
en la educacion neoliberalizada. El profesorado constantemente esta lidiando con
légicas contrapuestas. Ball (2003) analiza la “esquizofrenia” de la identidad docente,
cuestion a la que se refiere anteriormente la docente 25, cuando los presupuestos
personales y profesionales no son coherentes con los propésitos y filosofias de las
reformas educativas de neoliberalizacion. La identidad docente, como expresa el autor,
se debate entre actuar con “autenticidad”, desde su propio juicio, y la “fabricacion” de
un perfil que sea competente en el paradigma de la ensefanza eficaz del entorno
cuantificado. Son hallazgos congruentes con investigaciones como la de Roberts-
Holmes (2015), donde se evidencia que la cultura performativa desafia las propias
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creencias del profesorado e, incluso, compromete los valores que sustentan sus
practicas. Esto puede desvanecer cualquier respuesta amparada en ldgicas resistentes
a las propuestas de la GEEP.

La propagacion de la l6gica de neoliberalizacion entre el profesorado

Alude Falabella (2014) a que las politicas de neoliberalizaciéon educativa no solo
cambian las practicas escolares, sino que transforman la cotidianidad de los centros, la
ética de la gestion y la identidad docente. En esta linea, la investigacion advierte cdmo
casos con narrativas onto-epistemoldgicas antagonistas a la neoliberalizacién
educativa, incorporan progresivamente en su practica algunos postulados que emanan
delaagenda de NGP. En lineas generales, puede observarse como la pujanza de la GEEP
lleva progresivamente a una parte del profesorado a posicionarse en coordenadas
alineadas a las logicas de neoliberalizacién educativa (Diez & Palomo, 2022). Esto se
observa en los relatos que expresan las implicaciones de los regimenes de rendimiento,
los mecanismos de evaluacién y los modelos de gestién gerencial de centros
educativos.

Los regimenes de rendimiento establecen controles y limites sobre las experiencias
profesionales, al tiempo que cercan la idea de practica competente con el propésito de
reforzar y seducir la identidad docente hacia sensibilidades empresariales (Skerritt,
2019). La vivencia performativa hace que el profesorado se valore como profesional
bajo la lente de la evaluacién y los resultados. Se genera, en consecuencia, un clima de
trabajo que somete al profesorado a una vigilancia constante por medio de porcentajes,
evaluaciones y registros para comprobar su competitividad o su éxito en el logro de
objetivos de rendimiento.

Creo que todos los profesores de un centro nos hacemos responsables de esos
porcentajes y si nos halaga o nos preocupa cuando nuestros resultados son buenos o no
son buenos. Siempre pretendes que el nimero de aprobados aumente porque eso es un
indicador de que el trabajo que se esta haciendo va en la buena direccién. DOCENTE 17.
Los resultados de selectividad son determinantes para que las familias digan “bueno, es
que este instituto es super bueno porque todos los afios matricula a un montén de
médicos, matematicos...”. Para mi es un control evaluativo externo y a mi me importa, no
solamente por orgullo profesional sino porque deseo que el alumnado esté bien
preparado para poder realizar lo mejor posible esa prueba. Yo no trabajo obsesionada
con eso, pero si es verdad que tengo muy presente la forma en que se va a evaluar y si
que me centro mas en eso. DOCENTE 24.

Mayoritariamente el profesorado reconoce que la preparacion del alumnado para
el éxito en las evaluaciones, aunque no forme parte de su vision de la educacidn,
modifica la orientacién de sus programaciones didacticas. Conclusiones similares se
identifican en el estudio de Pages (2021), sobre las implicaciones de la rendicién de
cuentas en el sistema educativo. La cultura performativa estd diseminando una
realidad dificilmente cuestionable sobre lo que debe ser la “buena ensefianza” y lo que
significa ser “buen docente” en la actualidad, convirtiéndose en una poderosa agencia
de cambio de la identidad profesional (Wilkins et al.,, 2012). Se comprueba que las
practicas de estandarizacién educativa o la relevancia de las evaluaciones externas
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seduce progresivamente a una parte del profesorado. En algunos casos, véase el
docente 7, se defiende la evaluaciéon externa estandarizada por encima de otros
mecanismos como muestra de calidad o trabajo eficaz. En otros casos, se entiende que
las evaluaciones estandarizadas funcionan como mecanismos que favorecen la
comparabilidad y la objetividad en la valoracion de los méritos del alumnado,
elementos fundamentales para la cuantificacion propia de la educacién
neoliberalizada:
T tienes que evaluar, no solamente por ver el resultado de los alumnos, sino por ver tu
resultado como profesor. Cuando hay alumnos que no llegan, a lo mejor soy yo el que no
es capaz de hacer que el alumno llegue (...). Yo estoy a favor de las pruebas externas. En
cierta manera es la inica forma de saber si realmente tu trabajo es efectivo o no. Yo creo
que una prueba externa con instrumentos de fuera del centro, evaluada por profesores
que no son del centro, es la Gnica manera de saber si realmente estis dando una
ensefianza de calidad o que realmente tu trabajo tiene unos determinados resultados.
DOCENTE 7.
Considero que hay pruebas que son muy necesarias, como la PEvVAUZ?, porque realmente
es la que iguala a todos los centros educativos y da las mismas oportunidades a todos los
estudiantes, vengan de donde vengan. Por tanto, el concepto de pruebas como control de
calidad y demaés se puede entender desde un prisma positivo. DOCENTE 6.
La evaluacién yo creo que es importante para ser objetivos. Entonces, pues si tienes
cincuenta items para funcionar minimamente bien y tener organizacidn, vale, pero que
sean los minimos posibles y que no se reduzca todo a eso. DOCENTE 28.

Los extractos sobre los sistemas de evaluacion evidencian, como analiza Holloway
(2019), la conformacion de un nuevo régimen onto-epistemolégico que reconfigura,
con diferentes intensidades, la identidad profesional docente. Esto afecta a las
creencias previas, a los propdsitos pedagoégicos o a las finalidades de la practica. La
progresiva promulgacion de la GEEP, en diferentes escalas y con distintos niveles de
riesgo, esta generado una cultura de cumplimiento y aceptacion, donde la identidad
docente se reconstruye por medio de las herramientas, las practicas y las dinamicas de
cuantificacion y control (Saura & Luengo, 2015; Diez & Palomo, 2022). En esta linea, es
interesante apreciar como docentes que en alguna ocasiéon han mostrado un
posicionamiento critico con la cuantificacion, la datificacion de los sistemas educativos
o0 la practica técnica, encuentran en la prueba PISA (Programa para la Evaluacion
Internacional de los Estudiantes) un elemento de interés y beneficio para el sistema
educativo. La OCDE (Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmicos) ha
legitimado el régimen de la estandarizacion por medio de su interés en las politicas
educativas nacionales y la simpatia con la que la mayoria de los paises desarrollados
han aceptado sus propuestas por su potencialidad para medir la competitividad
econdmica de los paises (Fernandez-Gonzalez, 2015). En estos casos, el profesorado,
quiza consciente de sus posicionamientos ambivalentes, busca equilibrios entre sus
propias convicciones para gestionar las tensiones que provocan los modelos de
estandarizacion educativa:

Pienso que el informe PISA es muy positivo, con todas las salvedades que tenga. Incide
mucho sobre las competencias, no es un modelo que a los alumnos les condicione,

2 Prueba de Evaluacién para el Acceso a la Universidad.
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simplemente es algo mas informativo que nos permite tener una idea respecto a otras
comunidades y paises, o avanzar mas en el tema de las competencias. DOCENTE 17.

Los informes PISA buscan el resultado competencial y me parece muy interesante.
Intento que el alumnado obtenga las maximas competencias y destrezas posibles. Para
mi, como parte positiva es todo ese horizonte de trabajo competencial, que puede ser
mucho mads cualitativo que cuantitativo. Sin embargo, me parece muy negativo el caer en
comparativas, el hacer que la evaluacién sea un proceso capitalista y completamente
meritocratico. Entonces, yo creo que lo que tenemos que pensar es crear ciudadanos
libres, con pensamiento critico, capaces de integrarse en la sociedad, de respetar las
principales normas civicas y democraticas y de poder continuar un camino académico o
profesional 6ptimo. DOCENTE 24.

En el extracto narrativo anterior, la docente 24 comienza relatando las
potencialidades de la evaluacién PISA. Conforme avanza su argumentacién se
advierten hibridaciones entre la l16gica competencial con la que simpatiza actualmente
y su posicionamiento de partida, vinculado a un sistema educativo al servicio de la
educacion integral de la persona. Posicionamientos hibridos que, a continuacion,
también se aprecian en la docente 18. Esta profesora ha defendido con anterioridad
una clara visién humanista de la educacién y una reiterada reivindicacién de su
motivaciéon profesional al servicio del desarrollo integral. Sin embargo, defiende
simultdneamente la necesidad de orientar su trabajo hacia la preparacién del
alumnado para su empleabilidad:

Nosotros tenemos que construir profesionales que sepan que las habilidades duras y las
blandas importan. Mis alumnos hacen portfolios donde siempre incluyen una pieza en la
cual hablan de las habilidades blandas, que estdn muy de moda, las “soft skills”. Quiero
que ellos interpreten coémo han podido aprender elementos tan importantes para luego
sudesempefio profesional, como el trabajo en equipo, la iniciativa, la oralidad... Entonces,
para mi es muy importante que esas habilidades blandas estén presentes de cara a ese
futuro laboral. DOCENTE 18.

Estos relatos evidencian ldgicas discrepantes que se hibridan y terminan
reconstruyendo la identidad profesional docente en espacios educativos
neoliberalizados (Molina-Pérez & Luengo, 2021). Esta hibridacion no permite formular
afirmaciones que sostengan que el profesorado ha aceptado la légica neoliberal, si bien
se puede considerar que los posicionamientos de una amplia parte de docentes estan
siendo seducidos por la agenda de GEEP (Acufa, 2023). Esta afirmacion puede
apoyarse atendiendo a otros marcos narrativos de especial interés para esta
investigacion. Si bien la defensa de la educaciéon publica es un posicionamiento
compartido por la totalidad de informantes, se observa como una parte del
profesorado defiende la entrada de l6gicas mercantiles en educacion; ya sea por medio
de las estrategias desarrolladas por el marketing o la idea de competencia como
elemento de dinamizacion de los procesos de escolarizacion. Todo ello en un contexto
donde la red de educacién publica se ve obligada a competir con centros de la red
privada y privado-concertada:

(Sabes por qué se pretende gestionar la publica como la privada? Pues mira: ;qué
escuelas estdn mas valoradas: las publicas o las privadas? ;Quién saca mejor nota? Es
mentira que la privada saca mejor nota, lo que pasa es que en la puiblica no vende; ese es
el problema. Eso es como cuando vas a la sanidad privada y te ponen en la consulta un
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hilo musical y no es lo mismo que la publica, que escuchas a gente gritando. El médico te
va a decir lo mismo. La publica no se vende, no da resultados, no se promociona, mientras
que en la privada estan obligados a hacerlo, es su negocio, es su empresa. Deberiamos
aprender de los privados: buzonear, publicitar, dar a conocer nuestros méritos...
DOCENTE 22.

Yo creo que la competicién es sana en cuanto a que, a veces, ver que otro centro tiene
demanda pues te puede ayudar a mejorar td también. Yo la competitividad me parece
bien siempre y cuando nos ayude a mejorar. DOCENTE 28.

No parece, por los registros que completan la técnica de recogida de informacion,
que ésta sea una opcién elegida por el profesorado que atienda a motivos de conviccién
o valores profesionales. Mas bien apunta a una respuesta de necesidad ante una
situacidn de dificultad y supervivencia en el entorno competitivo de escolarizacion. Las
instituciones educativas, dentro de un esquema de competencia, tienen
constantemente que “marketearse” y desempeilarse con éxito de acuerdo a estos
criterios. Esto ha sido identificado en otros espacios de investigacién, véase Luengo y
Molina-Pérez (2018), donde se centra la atencién en las dinamicas relacionales
“comercializadas” que se producen entre docentes, fundamentalmente las direcciones
educativas, y las familias, consideradas como clientes de la educacién. Son dinamicas
que introducen al profesorado en las légicas y filosofias de la agenda de
neoliberalizacion. En este sentido, la docente 13, propone la necesidad de desarrollar
técnicas de marketing para seducir al profesorado que no comparte estos
planteamientos.

¢Por qué fracasan las reformas? No digo que la culpa sea del profesorado. Yo llevaria un
poco de marketing a la educacién, de manera que te vendo la propuesta (...). Es que he
trabajado en tiendas y me gusta mucho el marketing. DOCENTE 13.

Son relatos que evidencian que las filosofias empresariales, los modelos
procedimentales o las técnicas del sector privado aparecen progresivamente en
docentes con diferentes procedencias culturales, afinidades ideolégicas o trayectorias
pedagdgicas (Acuia, 2023). Podria considerarse que el profesorado estd respondiendo
a las légicas comerciales con posicionamientos y practicas propias de las filosofias
empresariales (Diez & Palomo, 2022). Esto lleva a considerar que la mayor parte de
docentes no tienen un posicionamiento ontoldgico puro, de oposicion, rechazo o
contrario a la légica de neoliberalizaciéon, pese a la reivindicacién inicial de
presupuestos humanistas. No puede considerarse que exista un perfil docente
resistente a la diversidad de practicas que comprende la educacion neoliberalizada. En
otros espacios, véase Bausell y Glazier (2018) o Pereira y Yong-Tay (2023), se sefiala
que, progresivamente, el profesorado comienza a direccionar su practica desde una
subjetividad orientada hacia planteamientos vinculados con la rendiciéon de cuentas,
alejados de filosofias pedagégicas o principios profesionales. Lo cierto es que se
muestran perfiles hibridos, reconstrucciones onto-epistemolégicas, casos que son
capaces de mantener una postura critica con algunas de las dindmicas de
neoliberalizacién pero que, en otros apartados, por diferentes motivaciones, hacen
suyas, se adhieren y se sienten seducidos por respuestas amparadas en la agenda de
GEEP (Molina-Pérez & Luengo, 2021).
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Reflexiones finales

El presente trabajo de investigacién permite formular las siguientes teorias
emergentes a modo de conclusiéon. En primer lugar, se sefiala que una parte
mayoritaria de participantes entienden la docencia como una ocupacién humanista;
frente a la concepcion resultadista e instrumental con la que opera la neoliberalizaciéon
educativa. Esto supone una tensiéon que desafia los posicionamientos onto-
epistemolégicos, fundamentales en la configuracién de la identidad profesional. El
profesorado se encuentra inmerso en légicas en disputa que cuestionan su propia
concepcion de la educacion, sus creencias de partida o sus ideas sobre las finalidades
de los sistemas educativos en los que se desempefian. Los relatos evidencian una “lucha
simbélica” donde la l6gica humanista mayoritaria entre el profesorado coexiste con
una racionalidad centrada en los resultados, las mediciones, las comparaciones, los
sistemas de control y otras practicas vinculadas a la GEEP (Wilkins et al., 2021).

Esto se esta traduciendo en fuertes cuestionamientos y una relevante
incertidumbre sobre aspectos relacionados con lo que significa ser profesional de la
educacion en el contexto politico de la neoliberalizacidon. Ante ello, la linea general
sostenida por el conjunto de docentes se caracteriza por hibridaciones en su discurso
y en su practica; adhesiones, “adaptaciones pragmaticas”, ambivalencias y resistencias
que dan cuenta de la compleja pugna sobre la propia forma de entenderse como
profesional (Molina-Pérez & Luengo, 2021). El profesorado trata de gestionar
equilibrios, negociar marcos que permitan desarrollar practicas que, en ocasiones, son
contrarias o difieren de sus posicionamientos onto-epistemolégicos. Es esta
negociacion subjetiva la que favorece la permeabilidad de la agenda de GEEP. El
profesorado se siente seducido por adherirse e implementar determinadas practicas y
presupuestos de la GEEP, al tiempo que critica, cuestiona o muestra falta de conviccidn,
por la necesidad de encontrar dinamicas de trabajo mas estables y menos lesivas. La
identidad profesional deviene entonces en un constructo contingente, eventual,
reconstruido mediante la biisqueda de marcos que permitan salvar las discrepancias
surgidas de la ruptura entre los postulados docentes previos y las légicas asociadas a
la neoliberalizacion (Fuller, 2019). Por consiguiente, se evidencia que el profesorado
configura una autopercepcion erratica, difusa y ambivalente como consecuencia de las
hibridaciones entre las identidades divisadas y las identidades imputadas por la
agenda de GEEP.

En sintesis, no podria afirmarse con certeza ni consenso que las practicas de GEEP
hayan transformado radicalmente la identidad profesional docente, en linea con lo
sefialado en otras investigaciones (Braun & Maguire, 2020). No puede considerarse
que el profesorado reconstruya su identidad profesional por medio de una nueva
forma de autopercibirse desligada de los principios reivindicados o las consideraciones
previas vinculadas a postulados humanistas. Se constituye asi un nuevo “régimen onto-
epistemoldgico”, como sefiala Holloway (2019), donde la identidad profesional se
reconstruye sin claras adherencias, sin evidentes resistencias, sin sustentos
epistemoldgicos que permitan una praxis apoyada en el seguimiento de ideales,
compromisos, juicios profesionales o convicciones pedagégicas. No existen, en
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consecuencia, posicionamientos ontolégicos puros porque la neoliberalizacién los ha
debilitado (Roberts-Holmes, 2015).

Para concluir, se considera pertinente cerrar el trabajo destacando los elementos
que pueden limitar sus implicaciones académicas y establecer lineas de investigaciéon
posteriores. Por un lado, se sefiala como limitacién haber realizado el grueso de las
entrevistas semiestructuradas en profundidad por medio de aplicaciones de
videollamada. Se considera que esto puede limitar la calidad de la recogida de
informacién en tanto que pueden perderse aspectos referidos a la comunicacién no
verbal, fundamentales en investigaciones de corte hermenéutico. El trabajo etnografico
posterior sera fundamental para complementar las posibles limitaciones asociadas a la
fase narrativa. Por otro lado, se sefiala como limitacién la utilizacién exclusiva de la
técnica de entrevista semiestructurada en profundidad. La incorporacion de otras
técnicas cualitativas mas personalizadas, como los biogramas o las historias de vida,
que permitan adentrarse en aspectos subjetivos mas complejos, compete a nuevas
lineas de investigacidn que precisan desarrollarse.
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