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RESUMEN

El presente trabajo de investigacién tiene como objetivo determinar si la
capacitacion de la gestion de la practica reflexiva mejora el desempefio de los
docentes y por ende mejora el aprendizaje del idioma inglés en el centro de idiomas
de la universidad de San Martin de Porres sede Santa Anita 2016. A lo largo de la
investigacion se desarrollaron estrategias para aplicar la practica reflexiva como

modelo de calidad educativa.

Se introduce el diario reflexivo del profesor para generar una reflexién sistematica,
y la guia de induccion reflexiva del docente, herramientas primordiales para el
desarrollo de la investigacion. Para tal efecto se adopté una metodologia de
investigacidén cuasi- experimental con un enfoque cuantitativo con dos grupos del
mismo nivel conformado por 24 estudiantes para el grupo experimental y 24

estudiantes para el grupo control.

Se utilizé6 como instrumento de medicidn el examen internacional KET - Key English
Test de la Universidad de Cambridge, con el cual se evalu6 a los estudiantes al

inicio y al final de la investigacidn. Los resultados obtenidos muestran en el pre test
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que los estudiantes evaluados de ambos grupos obtuvieron un nivel
desaprobatorio. El 100% de estudiantes desaprobados en el grupo control y un

95.8% de estudiantes desaprobados en el grupo experimental.

En el post test los estudiantes evaluadosen el grupo control obtuvieron un margen
de aprobacién de 4,2%. Mientras que el 41,6% de estudiantes en el grupo
experimental alcanzé el nivel aprobatorio, y el 4,2% alcanzé el nivel aprobado con

mérito, confirmandose finalmente la hipbtesis de trabajo.

Palabras clave: gestién, practica reflexiva, aprendizaje del idioma inglés, diario

reflexivo del profesor, ficha de observacion reflexiva docente, Key English Test.
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ABSTRACT

The aim of this research is to determine if the training of management of reflective
practice improves the teachers performance and therefore improve the language
learning in the language centre of the San Martin de Porres University — Santa Anita
branch 2016. Throughout the research plenty of strategies were developed to apply

reflective practice as a model of educational quality.

The Reflective diary was introduced in order to generate a systematic reflection and
The Reflective teacher observation sheet, essential tools to develop this study. For
this purpose, a quasi-experimental research methodology was adopted with a
quantitative approach with two groups of the same level, consisting of 24 students

for the experimental group and 24 students for the control group.

The KET - Key English Test of the Cambridge University was used as a
measurement instrument, with which the students were evaluated at the beginning
and at the end of the research. The results show that in the pretest the students
evaluated in both groups obtained 100% disapproval in the control group and 95.8%
disapproval in the experimental group.
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In the post test the students evaluated in the control group obtained a margin of
approval of 4.2%. While 41.6% of students in the experimental group reached the
approval level, and 4.2% approved with merit, so the working hypothesis was finally

confirmed.

Key words: management, reflective practice, English language learning, reflective

teacher's diary, reflective teacher observation sheet, Key English Test.
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INTRODUCCION

En el siglo XX la Practica Reflexiva, originaria de Donald A. Schon (1930-1997),
traduccion adaptada de la expresién americana The Reflective Practitioner, se
percibia como un planteamiento novedoso, sin embargo existia un gran
desconocimiento de sus bases. A fines del siglo XXI| las aportaciones de la
psicologia cognitiva y las neurociencias han incorporado su uso en el proceso de

ensefanza- aprendizaje y su aplicacion a la didactica.

En el marco de una experiencia de reflexion docente sobre la aplicacion de un
modelo reflexivo innovador, la practica reflexiva pretende contribuir a la mejora del
aprendizaje del idioma inglés con una perspectiva innovadora. La practica reflexiva
no es una forma habitual de reflexionar, la cual es inherente al ser humano, por el
contrario la practica reflexiva es una forma de reflexionar sistematica, aprendida,

metddica e intencional que se adquiere con un entrenamiento voluntario y continuo.

La presente investigacion fue realizada con el propésito de determinar en qué

medida la capacitacion de la gestién de la practica reflexiva mejora el desempeno
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de los docentes y como esta incide en el aprendizaje del idioma inglés en

estudiantes del nivel basico de un centro de idiomas.

Para el desarrollo de este estudio se realiz6 una capacitacion teorico-practica en la
gestion de la préctica reflexiva introduciendo el diario reflexivo del profesor para
generar una reflexion sistematica, y la guia de observacion reflexiva docente con
la cual se monitoreo consecutivamente las sesiones de clase. Esta ficha reflexiva

fue creada en base a los ejes de la practica reflexiva.

El instrumento con el cual se midié el nivel del idioma inglés al inicio y al final de
nuestra investigacion fue el examen internacional KET de la universidad de
Cambridge también conocido como Key English Test. Este examen acredita eluso
del idioma para comunicarse en situaciones sencillas a nivel basico evaluando las
cuatro habilidades del idioma inglés, el cual se situa en el nivel A2 del Marco Comun

Europeo de Referencia para las lenguas.

Desde mi posicion de coordinadora académica de un centro de idiomas y cuya
principal funcién es monitorear docentes, puedo permitirme afirmar que sin buenos
docentes no existira curriculo alguno que pueda mejorar la educacién, por ello la

razon de mi estudio. Esta investigacion esta estructurada de la siguiente manera:

En el Capitulo | se describe |a realidad problematica de la presente investigacion.
Se plantea el problema general y se identifican los problemas especificos a
investigar. Se establecieron los objetivos de la investigacion, la justificaciéon y la

relevancia del presente trabajo.
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Por otro lado, en el Capitulo Il se plantea la fundamentacién tedrica, los
antecedentes de la investigacion, las bases teoricas para poder determinar la
estructura y comprension de la investigacion y un glosario de términos, se definen
las hipétesis, la hipo6tesis general y las hipbtesis especificas. Asi también las

variables.

En el Capitulo Ill se establece la metodologia aplicada en el proceso de
investigacién, considerando la descripcion del proceso de investigacidn, la
operacionalizacion de variables y las técnicas para el procesamiento y anadlisis de

datos.

En el Capitulo IV se definen los resultados de la investigacion y se realizan la

contrastacion de hipotesis. Finalmente, en el ultimo capitulo se encuentran las

conclusiones, recomendaciones, referencias bibliograficas y anexos.
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CAPITULO I: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1 Descripcion de la realidad problematica

La realidad problematica da lugar en el centro de idiomas de la universidad de San
Martin de Porres — sede Santa Anita, donde me desempefno como coordinadora
académica. En el centro de idiomas, no contamos con un perfil docente establecido
ni un modelo de ensefianza unificado; es por ello, que cada quién se desempena

en el aula segun criterio propio.

Los docentes cuentan con un monitoreo de clase continuo, por medio de la
observacion de clase la cual consiste en visitar sus aulas mensualmente con el
propésito de recoger datos, evaluar el desempefno académico y poder realizar las
correcciones 0 sugerencias asi como también el intercambiar ideas para lograr
alcanzar mejores resultados en términos de actividades significativas que generen

la correcta produccion del idioma en nuestros alumnos.



A pesar que muchos de ellos no cuentan con una preparaciéon académica
universitaria, son capaces de desarrollar clases motivadoras, significativas y

memorables, motivadas por la pasion en la ensefianza que comparten.

Estos maestros quienes desarrollan la practica docente de forma empirica muchas
veces no son capaces de explicar las razones por la cuales realizan sus
actividades, sin embargo sus clases contienen casi todos los ingredientes
necesarios para facilitar la adquisicion de una segunda lengua de manera
comunicativa y real y esto se debe a que cada profesional posee un conocimiento
tacito, el cual también debe ser muchas veces reformulado a través de un modelo

reflexivo el cual propondremos en esta investigacion.

Shoén, (1983, p.207) menciond “Nuestro conocimiento es de ordinario tacito, esta
implicito en nuestros patrones de accién y en nuestra sensacion respecto a las
cosas con las que estamos tratando. Parece correcto decir que nuestro
conocimiento se da desde nuestra accion “.

Otras de las razones que dan origen a esta investigacion es el pensamiento docente

el cual es eje fundamental en este estudio.

Nos encontramos con profesores que no son capaces de reflexionar sobre su
desempefio, mejorar y reformular sus practicas, asi también profesores renuentes
al cambio, con sus propios habitos e ideas arraigadas, en relacidén a su praxis las
cuales les imposibilita mejorar y dar un servicio de excelencia. Asi también la carga
emocional que puedan traer con ellos producto de las largas jornadas laborales que

involucran la extensa asignacion de cursos a dictar en las diferentes instituciones,



sumado a ello, las carencias en lo que respecta a estrategias de reflexion y el
escaso tiempo con que cuentan, por ende la falta de reflexion en su quehacer
docente conlleva a tener grupos heterogéneos con bajo rendimiento en las
diferentes habilidades del uso del idioma inglés. Es por ello la razén de mi

investigacion.

1.2 Formulacion del problema

1.2.1 Problema general

¢ En qué medida; la capacitacion en la gestion de préactica reflexiva de docentes,
mejora el aprendizaje del idioma inglés en estudiantes del nivel béasico en el

Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres Sede Santa Anita?

1.2.2 Problemas especificos

a) ¢En qué medida; la capacitacidon en la gestidn de practica reflexiva de
docentes, mejora la producciéon comunicativa en los estudiantes del nivel
basico en el centro de idiomas de la Universidad de San Martin de Porres

sede Santa Anita?

b) ¢En qué medida; la capacitacidon en la gestidn de practica reflexiva de
docentes, mejora la comprensién lectora en los estudiantes del nivel basico
en el centro de idiomas de la Universidad de San Martin de Porres sede

Santa Anita?



¢,En qué medida; la capacitacién en la gestibn de practica reflexiva de
docentes, mejora la comprension auditiva en los estudiantes del nivel basico
en el centro de idiomas de la Universidad de San Martin de Porres sede

Santa Anita?

¢(En qué medida; la capacitacidon en la gestibn de practica reflexiva de
docentes, mejora la produccion escrita en los estudiantes del nivel basico en
el centro de idiomas de la Universidad de San Martin de Porres sede Santa

Anita?

1.3 Objetivos de la investigacion

1.3.1 Objetivo general

Determinar en qué medida la capacitacién en la gestion de practica reflexiva

mejora el desempeno de los docentes del Centro de Idiomas de la Universidad de

San Martin de Porres Sede Santa Anita.

1.3.2 Objetivos especificos

a)

Determinar en qué medida la capacitacion en la gestion de practica reflexiva
de docentes mejora la produccién comunicativa en los estudiantes del nivel
basico en el centro de idiomas de la Universidad de San Martin de Porres

sede Santa Anita.

Determinar en qué medida la capacitacion en la gestidon de practica reflexiva

de docentes mejora la comprensidén lectora en los estudiantes del nivel



basico en el centro de idiomas de la Universidad de San Martin de Porres

sede Santa Anita.

c) Determinar en qué medida la capacitaciéon en la gestion de préactica reflexiva
de docentes mejora la comprensiéon auditiva en los estudiantes del nivel
bésico en el centro de idiomas de la Universidad de San Martin de Porres

sede Santa Anita.

d) Determinar en qué medida la capacitacién en la gestion de préactica reflexiva
de docentes mejora la produccion escrita en los estudiantes del nivel basico
en el centro de idiomas de la Universidad de San Martin de Porres sede

Santa Anita.

1.4 Justificacion de la investigacion

Desde hace algunos afos los Centros de Idiomas e Institutos de Inglés se han
incrementado debido a que actualmente las leyes sefalan el dominio de un
idioma extranjero como requisito indispensable para la obtencién de grados
académicos universitarios. Esto ha llevado a que surja la necesidad de contratar
mayor cantidad de docentes para el dictado del idioma Inglés respondiendo de

esta forma al incremento de la demanda.

La realidad de los profesores de inglés es muy distinta a la del resto de
profesionales de la Educacién; recientemente se ha creado la carrera con mencién

en la ensefanza del idioma inglés, sin embargo, desde el afo 2000, dos



universidades estatales ofrecian esta carrera en la modalidad a distancia,
asistiendo una vez por semana y recientemente incorporando a esta modalidad, la
asesoria virtual. Una de estas universidades, la Universidad Nacional Mayor de San
Marcos (UNMSM), ofrecié su programa por un tiempo muy corto, desapareciendo

en el ano 2012.

Actualmente, la Universidad Nacional Federico Villarreal (UNFV) lidera el rubro,
invitando a participar a su programa a los egresados de centros de idiomas,
universidades, instituciones binacionales con estudios de inglés o francés hasta el
nivel avanzado y los nativos en dichos idiomas, asi como los bachilleres y titulados
en las diversas especialidades con estudios de inglés o francés hasta el nivel
avanzado, otorgando grado académico vy titulo profesional en el lapso de tres

anos(Universidad Nacional Federico Villarreal, 2016).

Hoy en dia, contar con un titulo profesional otorgado bajo el programa de la UNFV,
no nos garantiza que el docente pueda hacer frente a la responsabilidad del dictado
del idioma bajo un paradigma reflexivo, debido a que en el plan de estudios de esta
universidad como en muchas otras, no contemplan la practica reflexiva como parte
formativa dentro de su malla curricular. Sin embargo, la realidad muestra que el
mercado cuenta con un alto indice de docentes egresados bajo esta modalidad.

Universidad Nacional Federico Villarreal (2014).

En el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres sede Santa
Anita, el 73% de los docentes cuenta con formacion académica universitaria bajo
esta modalidad a distancia de los cuales el 46% son licenciados y un 24% son

bachilleres, mientras que un 9%, cuenta con titulo en otra especialidad, lo que



justifica establecer y potenciar la gestiébn de la practica reflexiva como una

herramienta imprescindible de apoyo en el quehacer docente.

Asi también, diversos factores inherentes del ser humano, como supuestos,
paradigmas, personalidad, falta de concienciacién de su practica o carencia de
estrategias para poder lidiar con la carga laboral, limitarian su practica docente, por
no mencionar, otros elementos y circunstancias que influyen en los docentes y

estudiantes en el proceso de ensefianza - aprendizaje.

Tal y como asegura Larrivee “A menos que los maestros se involucren en una
reflexion critica y en un descubrimiento continuo, se quedaran atrapados en los sus
prejuicios y juicios no examinados, interpretaciones, suposiciones y expectativas”

(2000, p.294).

En tal sentido, examinar exhaustivamente la labor del docente dio lugar a una
comprensién mas profunda de lo valioso que es reflexionar sobre su desempeno
antes, durante y después de la leccion, para ser capaz de realizar cambios en el
contexto y reformular sus ensefanzas. Es también fundamental tener un analisis
sistematico de las practicas de ensenanza con el objetivo de enmarcar la
ensenanza de los docentes en un modelo reflexivo, cuya eficiencia y eficacia sera

demostrada o desvirtuada a través de la presente investigacion.

Justificacion metodoldgica

Para lograr los objetivos de estudio-el cual involucré mejorar el nivel del uso del

idioma inglés en todas sus habilidades-se propuso, la reflexién critica en los



docentes como parte de su formacion permanente convirtiendo la practica reflexiva
ocasional en habitual, en una reflexion metodolégica, articulando el conocimiento
tedrico con el conocimiento practico, lo cual favorecera la formacion del habitus,
desarrollando una postura reflexiva, fomentando la utilizacion de esquemas

reflexivos. (Perrenaud, 2007, p.79).

Asi también, para mejorar el uso del idioma inglés, se exploraron los procesos y

niveles reflexivos en un enfoque praxeologico.

Por tanto, la presente investigacién propone potenciar el desarrollo profesional
desde el ambito formativo, considerando a la gestion de la préactica reflexiva como
parte fundamental dentro de las estrategias de formacién docente, constituyendo
un referente valido para la innovacion, basada en la utilizaciéon de instrumentos y
herramientas propuestos a lo largo de la investigacién para el modelo reflexivo.
En tal sentido, dicho modelo involucra una metodologia basada en la reflexion la
cual podra extrapolarse a otros contextos y disciplinas, tal como refiere Schén
(1998), respecto del modelo reflexivo en profesionales de otras especialidades
como ingenieros, arquitectos, etc. para luego ser Dewey(2007),quién recoge esta

teoria, al aplicar la practica reflexiva en la disciplina de la educacion.

Para llevar a cabo esta investigacion se utilizé un enfoque cuantitativo con un
disefno cuasi experimental, el cual incluira una prueba de entrada y otra de salida,
utilizando como instrumento el examen internacional KET (Key English Test),de
estandar europeo, utilizado también en otros paises, que sirve para medir el nivel

de comprensién y produccion oral y escrita del idioma. Con este primer



instrumento validado por el Marco Comun Europeo, se diagnosticé el nivel de
inglés de nuestros estudiantes, para luego una vez expuestos al uso del modelo
reflexivo como propuesta, comparar la equivalencia y diferencias en el uso del
idioma entre un grupo control y otro experimental de la poblacién estudiada,

compuesta por los estudiantes del Centro de Idiomas.

Tomando como muestra el grupo control y el grupo experimental del mismo nivel
de conocimiento del idioma, se procedio a evaluar el uso del idioma el cual integra
las cuatro habilidades: comprension lectora, comprension auditiva, expresiéon oral
y expresion escrita, mediante el examen internacional KET el cual se encuentra en
la escala A2, del Marco Comun Europeo. En este primer nivel dicho examen evalla
el idioma a nivel elemental y demuestra la habilidad para comunicarse en
situaciones sencillas a un nivel basico escrito y hablado. Es por ello, desde este
nivel sera fundamental incluir el modelo reflexivo con el fin de potenciar la

ensefanza-aprendizaje.

Justificacion teorica

La investigacion propuesta busca, mediante la aplicacion de diversas teorias sobre
la gestion de la practica reflexiva, encontrar explicaciones a diversos factores que
impiden el buen desarrollo de una clase y por ende su incidencia en el
aprendizaje del alumno, permitiendo mejorar los modelos de ensefanza y la
composicion de las sesiones de clase eficaces. La ensefianza eficaz es mucho
mas que una recopilacion de habilidades, estrategias y técnicas, es una
combinacién de creencias y valores en una identidad profesional tratandose de

desarrollar un codigo de conducta. (Larrive, 2000, p.306).



Ademas la presente investigacién no solo busca aplicarla gestion del modelo
reflexivo, sino desarrollar un analisis para reconocer las deficiencias que se
cometian antes de la implementacion del mismo, permitiendo adquirir una visioén
mas amplia sobre la formacién docente, confirmar y contrastar las teorias y
practicas existentes en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de

Porres sede Santa Anita.

Justificacion practica

De acuerdo con los objetivos de estudio, es fundamental difundir la necesidad de
herramientas transversales en la educacion del idioma inglés, que permitan la

construccién de nuevos y mejores conocimientos.

La presente investigacion permitié confirmar la aplicabilidad de la practica
reflexiva de manera realista en un medio como el nuestro, e implementar el
modelo reflexivo como herramienta indispensable en la ensefianza-aprendizaje;
por ello se elaboraron, implementaron y aplicaron : la guia de induccion de clase,
la ficha de autoevaluacion docente y el diario del profesor, esperando que este
modelo sea util para aplicar una educacién constructivista en el Centro de

Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres.

1.5 Limitaciones de la investigacion

La informacion en relacién a este estudio es limitada, para realizar un estudio
profundo de la misma se ha tenido que acudir a informacién publicada en revistas

indexadas y adquirir textos del extranjero en los idiomas Inglés, Francés y en
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Espariol. Otro factor a considerarse como limitacion en esta investigacion en este
estudio es la interferencia en el idioma, el hecho de analizar material en inglés,
establecer discusiones en el idioma extranjero con los docentes que forman parte
del experimento y luego tener que transferir toda esta informacién al idioma
castellano demanda mucho mas esfuerzo en la traduccién y en el tratar de
plasmar las ideas conteniendo el mensaje exacto que si lo hariamos en nuestro

idioma nativo.

1.6 Viabilidad de la investigacion

La investigacién es viable, porque se dispone de los recursos, de los permisos y
aun mas contando con la facilidad de realizar este estudio en el area de trabajo de
quien subscribe. Una de las funciones inherentes al cargo que desemperio es el
evaluar, monitorear y formar docentes del idioma inglés, por ello tengo cuento con
la facultad y facilidad de ingresar a las aulas y tener contacto directo con los

alumnos y profesores.
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CAPITULO II: MARCO TEORICO

2.1 Antecedentes de la investigacion

En la revisidbn de antecedentes, relacionados a la investigacion se presentan
estudios internacionales y nacionales donde la Practica Reflexiva juega un roll

decisivo para el logro de diversos objetivos en el ambito educativo.

2.1.1 Antecedentes Nacionales

Santivanez (2014) en su tesis titulada Sistematizacién de estrategias para la
formacion del docente reflexivo 2014, sustentada para optar el Grado de maestro
en la Universidad de Lima, realiz6 un estudio de tipo cualitativo de enfoque critico
interpretativo con analisis documental cuyo propdsito fue presentar la experiencia
desarrollada en el curso Practica Pre-profesional del Plan de Licenciatura en
Educacién de una Universidad de Lima. La muestra de estudio corresponde a los

profesores y estudiantes del curso.
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El objetivo fue sistematizar las estrategias desarrolladas en el curso, por medio de

actividades que fueron ejecutadas a través de practicas reflexivas.

En la investigacién se concluy6 que las estrategias para la formacién docente deben
incluir espacios para la reflexion en y sobre la accion docente como un proceso
gradual y que esta practica reflexiva sirva para crear conciencia critica en el docente
con respecto a su experiencia y conocimiento. Asi también, deben incorporar
estrategias individuales y cooperativas para que asi haya una toma de conciencia de
su actuar docente, Cardenas (2012) en su tesis titulada La experiencia de Procalidad
en el perfeccionamiento docente: Desarrollo personal y la reflexién critica como
elementos para mejorar la labor de los profesores 2012, sustentada para optar por el
grado de maestro en la Pontificia Universidad Catdlica del Peru. El disefio de la
investigacion fue cualitativo de tipo exploratorio y descriptivo. Basicamente la
investigacion se centr6 en el analisis de percepciones cuyo objetivo de investigacion
fue determinar la pertinencia de los elementos base del programa PROCALIDAD,
con el fin de proponer recomendaciones para su consideracion en los programas o
intervenciones que, en materia de formacién y apoyo al profesor, se realicen en el
pais. La muestra de estudio corresponde a los profesores y directivos de instituciones
educativas de educacion basica regular, y la Coordinadora Académica del programa

PROCALIDAD.

En la investigacidn se encontr6 que los docentes de las escuelas publicas
clamaban por tiempo, por un espacio para la reflexion sobre la practica educativa
de manera sistematica y continua encontrandose muy recargados de trabajo

académico pero también burocratico.
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Concluye el estudio proponiendo promover la practica reflexiva desde laformacién

inicial docente como elemento esencial para mejorar la calidad educativa en el pais.

2.1.2 Antecedentes Internacionales

Christodoulou (2013) por medio de su tesis doctoral titulada The impact of guided
reflective practice on the teaching of English as a foreign language in Higher
Education in Cyprus 2013, sustentada para optar por el grado de maestro en la
Universidad de Nottingham. El disefio de investigacién fue cualitativa comparativa
(QualCA y CAA en la codificacion), cuyo propésito de estudio fue investigar el
impacto de una Practica Reflexiva Guiada en un grupo de profesores de
Educacién Superior TEFL en una universidad privada en Cyprus y como este

influy6 en las opiniones y creencias.

El objetivo principal de esta investigacion es incrementar la comprension del "yo" y
de la ensefianza de idiomas a través de aplicar una practica reflexiva como un
vehiculo destinado a las interacciones con otros y mostrar que la Practica Reflexiva
y la educacién no son procesos divorciados uno del otro. La muestra de estudio

corresponde a una muestra reducida de 5 profesores de dicha institucion.

La investigacion condujo por un lado al surgimiento de un marco de referencia
CARE Collaborative, Appreciative, Reflective Enquiry. Este modelo que dio a luzal
modelo de atencién del desarrollo de los maestros. Por otro lado, la reflexion puede

florecer como una herramienta para el desarrollo humano y profesional.
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Barreto, Molina, Munoz (2014) en su tesis titulada La practica reflexiva, estrategia
para reconstruir el pensar y hacer las practicas de ensefianza 2014, se sustenta en
un marco epistemoldgico de investigacion cualitativa con el uso de una herramienta
autobiogréfica, cuyo propdsito fue generar categorias que posibiliten al docente la
estructuracion de su proceso de reflexion en la accion, desde su practica de
ensefianza. La muestra de estudio lo constituyd 6 docentes de educacién superior

de la ciudad de Bogota.

El producto de dicho analisis aportd las pautas concluyentes en el desarrollo de
un instrumento que servira para estimular la reflexion docente con respecto a su

quehacer, como contribucion al mejoramiento de su labor académica.

Garcia, Loredo y Carranza (2008) en su investigacion titulada Analisis de la
Practica Educativa de los docentes: pensamiento, interaccién y reflexion la cual
fue publicada en la Revista Electronica de Investigacién Educativa, propone tres
dimensiones para evaluar la practica educativa de los docentes, el pensamiento,

la interaccion y la reflexion sobre los resultados.

La muestra de estudio corresponde a profesores de educacién media superior y a
la educacion superior, 1 division de estudios de postgrado, Facultad de Psicologia

Universidad Nacional Autobnoma de México.

El resultado de la investigacién considera cambiar la forma tradicional de la

evaluacion de la docencia a partir de la evaluacion de la practica educativa.

Rodriguez (2013) en su tesis doctoral titulada El desarrollo de la practica reflexiva

sobre el quehacer docente 2013, sustentada en la Universidad Centro Americana
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de Nicaragua, apoyada en el uso de un portafolio digital, propone analizar el nivel
de calidad reflexiva de los profesores y que cambios perciben en sus practicas
educativas como también contribuir a la discusion sobre modelos de formacion
sostenible y pertinente, para contribuir a la mejora de la docencia universitaria
desde una perspectiva innovadora. Se introduce el uso del portafolio digital como

herramienta fundamental de una practica reflexiva.

La metodologia adoptada para la investigacion del caso fue un estudio instrumental
del caso, y la muestra fueron docentes voluntarios de diferentes areas de la

universidad en mencion.

Se concluyé que el proceso reflexivo contribuyo a una percepcion positiva de la
mejora de su docencia, planificacion de sus clases y una mejor interaccién con los
alumnos. Fueron detectadas carencias en los niveles de profundidad de la reflexién

realizada por los profesores.

Alberu, Aguirre, Cordero (2009) realizaron un estudio titulado La practica docente
de profesores universitarios mediante la reflexion critica. Revista Electronica
(volumen 1), 1-26. Los datos se condujeron desde una Optica cualitativa, cuyo
objetivo fue explorar a profundidad los procesos de reflexion sobre la practica

docente en una experiencia de reflexion critica.

Se concluyé que es factible promover la reflexién critica en los docentes como parte
de su formacién permanente y se argumenta que este tipo de formacion produce

docentes criticos, reflexivos y participativos. La muestra de estudio corresponde a
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siete profesores de la Facultad de idiomas de la Universidad Auténoma de baja

California en Ensenada, México.

2.2 Bases tedricas

Para iniciar nuestra investigacion sobre la ensefianza reflexiva, nos centraremos en
algunas de las contribuciones de John Dewey (1904/1965, 1933. 1938), Donald
Schon(1930-1997), Philippe Perrenoud (2007), Barbara Larrivee (2006-2008) y

Fred A.J. Korthagen (2001) para promover la accion reflexiva de los maestros.

Aportes de diversos estudiosos:

Aportes de Donald A. Schon

Donald Schén, Dr. en Filosofia en la Universidad de Harvard (1930-1997), autor de
multicitados libros “El profesional reflexivo: cémo piensan los profesionales cuando
actuan” (publicado por primera vez en 1983) y “La formacién de profesionales
reflexivos: Hacia un nuevo disefio de la ensefianza y el aprendizaje en las
profesiones” (publicado por primera vez en 1987), es uno de los principales
referentes del modelo reflexivo quien concibe el paradigma reflexivo como un
andlisis en la practica, una propuesta y una guia dirigida a la accién, revelandonos
la capacidad del docente en la reflexion, en el saber intuitivo, que tienen los
profesionales en la accién, del saber desde la accion. Asi mismo concibe el
conocimiento tedrico como instrumento del proceso de reflexion, considerandose

instrumento Unicamente si la teoria se integra a la practica de forma significativa.
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El aporte de Schén constituye una alternativa a la respuesta de una necesidad
compleja de reformular la praxis docente desde la experiencia. Este aporte ha
contribuido en repensar la formacion profesional, sea cual sea su profesién, para lo
cual Schén propone cambios en el curriculo y realiza observaciones a la formacion
basada en la racionalidad técnica, proponiendo un modelo educativo que promueva
la practica reflexiva basada en el aprender haciendo, conjuntamente con un

acompanamiento pedagdgico.

Con referencia a lo anterior, Schén (1930-1997) recoge las ideas de Dewey acerca
de "aprender y hacer" y en base a ello construye su propuesta. El objetivo de su
aporte se centra en la ensefnanza reflexiva, cuyo objetivo es analizar el proceso
cognitivo de diferentes profesionales afirmando que el conocimiento esta en la
accion no en el proceso de explicacion tedrica. En efecto, Schén indica que los
docentes deben dar énfasis en la practica y no priorizar la teoria, considerando que

la maxima expresion de la competencia se dara en la practica.

De ahi que, Schén (1998) afirma: “Cuando alguien reflexiona desde la accion, se
convierte en un investigador en el contexto practico. No es dependiente de las
categorias de la teoria y la técnica establecidas, sino que construye una nueva

teoria del caso unico “(p. 72).

A partir de lo sefialado por Schén podemos deducir que el reflexionar desde la
accién nos permite ir paulatinamente reformulando nuestra praxis, generando
nuevas estrategias, implementandolas o adaptandolas segun lo exija el contexto.

Por ende, el reflexionar desde la accién nos exige tomar decisiones in situ con el
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propésito de encaminar nuestra ensefnanza y poder adaptar nuestra practica a las
necesidades de los estudiantes. Para Schén (1983), los profesionales que
reflexionan sobre su saber desde la practica pueden reflexionar sobre la practica
mientras estan en medio de ella, es decir reflexionando desde la accién. Este
proceso enmarca también los procesos del pensamiento, las caracteristicas,
llamese creencias, personalidad, aptitudes, etc. de cada uno de los agentes
involucrados. Por ello la importancia de los profesionales reflexivos como
maestros que definen y redefinen su practica, viendo sus experiencias desde una
nueva perspectiva. Este proceso de reflexion pasa por etapas de apreciacion,

accién y reapreciacion.

Por otro lado, Schén (1998) realiza una ilustracion muy significativa en base a lo
que manifiesta en su multicitado libro “The reflective teacher” (El profesional
reflexivo), donde nos narra a través de paralelismos muy creativos como la gente
anora al profesional de antes, el profesional que examinaba todas las areas del
paciente como un conjunto; transmitiéndonos que se le debe prestar atencion al
estudiante en todas sus dimensiones. Asi también hace referencia que un alto
grado de especializacion podria originar efectos desfavorables por ende perjudicial
en el docente produciendo limitaciones en sus objetivos, lo que él llama “estrechez
de miras”. Concluyendo que esto produciria una ruptura en la integridad en la

experiencia y la comprensién (p. 66).

Del mismo modo, Schén (1983) hace énfasis que la practica profesional es un
medio de resolucién de problemas y esta no se puede dar a través de una

perspectiva técnica en lo que a Educacién refiere, proponiendo una nueva
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disciplina del conocimiento. Schon (1983) menciona: “Vamos a buscar en lugar de
eso, la epistemologia de la practica implicita en lo artistico, en los procesos
intuitivos que algunos profesionales aportan a las situaciones de incertidumbre,
inestabilidad, caracter unico y conflicto de valores” (p.55). Por ello, Schon critica
fuertemente a los defensores de la racionalidad técnica evidenciando una clara

dicotomia entre los investigadores de aquella época entre la teoria y la practica.

Schén, D. (1998) encontr6 dos limitaciones implicitas en el modelo de
racionalidad técnica, destacando dos de ellas: el encuadre del problema el cual es
una condicién o proceso necesario mediante el cual definimos la accién que se ha
de adoptar en el aula, la cual no puede ser abordada desde la racionalidad

técnica. Al respecto, Schén senala que:

“En la practica del mundo real, los problemas no se presentan como dados
para el profesional. Deben ser construidos a partir de los materiales de las
situaciones problematicas que son incomprensibles, preocupantes e

inciertos.

Para resolver un problema mediante la aplicacion de la teoria o la técnica
existente, un profesional debe ser capaz de extrapolar estas categorias a
caracteristicas de la situacién practica. Un conflicto de fines no puede ser
resuelto mediante el uso de técnicas derivadas de la investigacion aplicada.
Mas bien a través de procesos no técnicos de encuadramiento de la
situacién problematica podemos organizar y clarificar tanto los fines que se

han de lograr como los posibles medios con que hacerlo” (p. 47-49).
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Por otro lado, el dilema de rigor y relevancia donde los profesionales se encuentran
en un verdadero dilema al contrastar y llevar estas teorias a la practica,
encontrandose con la realidad que la teoria y la ciencia son limitadas frente a la
realidad problematica. Algunos profesionales optaran por el terreno elevado,
tratando de forzar que las diversas situaciones o eventualidades que surgan
encajen con las teorias en uso, mientras otros optaran por desarrollar un
pensamiento divergente atreviéndose a experimentar escogiendo “terrenos bajos y

patanosos” (Schon, 1983, p. 50).

En las lecturas de Schoén (1983), las cuales son un referente para la comprensién
global del concepto, podemos encontrar que el docente en su quehacer diario
realiza juicios criticos en torno a su practica, sin embargo no son capaces de
fundamentar y establecer lineamientos ya que todo es realizado en base al

conocimiento tacito.

En tal sentido, Schoén, (1938) identificé formas en las que los profesionales podrian
llegar a ser conscientes de su conocimiento tacito y aprender de su experiencia, y
la experiencia de su experiencia. Siendo una de sus principales preocupaciones

facilitar el desarrollo de profesionales reflexivos.

Una de sus contribuciones mas importantes y perdurable fue la identificacion de los
tipos de reflexion: El conocimiento en la accion, la reflexién en la accion (pensando
mientras lo hace) y la reflexiébn sobre la accion y sobre la reflexion en la accion

(después de los eventos de pensar).
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Aportes de John Dewey

John Dewey (1910/1933,1938) otro pensador importante del nacimiento de la
practica reflexiva, filésofo educativo en los EE.UU, quién contribuy6 al pensamiento
sobre la educacion, sostiene que la practica reflexiva es una forma holistica de
atender y hacer frente a los dilemas en el aula. Segun Dewey el proceso de reflexion

para los docentes da inicio cuando una dificultad o dilema surge.

En tal sentido, Dewey asevera que“...La capacidad de reflexién se inicia sélo
después del reconocimiento de un problema o dilema y la aceptacion de la
incertidumbre (Larrivee 2006, p.3 cita a Dewey, 1938).En tal sentido, Dewey
asevera que “... la capacidad de reflexionar es iniciada solo después del

reconocimiento del problema o dilemma y la aceptacion de algo incierto” (Larrivee

2006, p. 3 cita a Dewey, 1938).

En otras palabras para Dewey (1938), el proceso de reflexion da inicio toda vez que
el maestro se enfrenta con una dificultad en el ambito del estudio, situaciones que

necesitan ser analizadas para poder alcanzar una solucién.

El mencionado autor en su multicitado libro “How we think” (1910), hace la distincién
entre la accion que es rutinaria y la acciébn que es reflexiva, contrastando el
pensamiento reflexivo con los habitos del pensamiento que son anti sistematicos,
como las creencias no fundamentadas, las conjeturas por falta de evidencia y de
objetividad, las presunciones y una absurda inclinacién a la comodidad que da lo

tradicional.
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Del mismo modo, Larrivee (2006), citando a Dewey asevera que®...la capacidad de
reflexionar es iniciada sélo después del reconocimiento de un problema o dilema y
la aceptacion de la incertidumbre” (p.3), por lo que la reflexion es un factor que

mejora el aprendizaje constructivista.

En su libro Cémo pensamos (How we think 1933) el autor hace referencia a tipos
de acciodn, la accion rutinaria y la accion reflexiva, al hacer la distincion entre ambas
concluye que la accion rutinaria esta basada principalmente en la inercia, la
tradicién y la autoridad. En efecto, Dewey refiere que la accidn rutinaria es principal

caracteristica del maestro irreflexivo (citado en Zeichner, 2005, pag. p.128).

Dewey senala que existe un “cddigo colectivo” que no es otra cosa que “este es el
modo de hacer las cosas en nuestra escuela”. Bajo esta premisa el maestro se limita
enormemente a la irreflexion, a lo estatico y a la ensefanza pasiva. Es asi que el
docente se torna un mero ejecutor de los codigos, politicas establecidas en
instituciones sin que consideren las multiples delimitaciones de los problemas. Por
ende, limitando al docente a delimitar problemas y posibles alternativas de solucion,
corriendo el riesgo de olvidarse de su rol principal, el ser un facilitador, para
transformarse en un simple agente, olvidando el fin principal de su labor docente.
Consecuentemente, para Dewey (1938): “la reflexion no consiste en una serie de
pasos o procedimientos que seran utilizados por los maestros, es mas bien una forma

holistica de atender y responder a los problemas una forma de ser maestro” (p.122).

Por lo tanto, este rasgo holistico involucra lo cognitivo y lo emocional, sumado a

esto el arte de ensenar, el cual proporcionara herramientas y recursos para
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desarrollar la labor de maestro reflexivo, facilitando el acercamiento, comprension

y cumplimiento de los objetivos académicos con los estudiantes.

A fin de comprender el modelo reflexivo, Zeichner (2005) cita a Dewey, quien
propone tres actitudes elementales:

a. Mente abierta:
Nos invita a cuestionarnos y a examinar nuestras decisiones, dejando de lado
creencias, pensamientos, anteponiendo la razén, la objetividad con que se deben
analizar diversas situaciones. Una mente abierta acepta limitaciones de su practica
y de sus alumnos y de las diferentes maneras de ver a sus alumnos, para desde

este punto de partida reformular su praxis.

b. Responsabilidad:
Dewey indica que la responsabilidad es una condicién vital para una accion
reflexiva lo cual implica reflexionar sobre nuestras acciones y considerar las
consecuencias de ellas. Asimismo, la reflexiébn exige se contemplen situaciones
inesperadas, resultados posiblemente adversos a lo que nos proponen como
objetivo de clase, ya que aun en condiciones favorables siempre se presentaran

resultados inesperados.

c. Honestidad:
La honestidad es la tercera actitud necesaria para la reflexion. Los docentes
examinan sus pensamientos, sus ideas arraigadas, creencias, y evaluan los

resultados.

24



Las actitudes de mente abierta, responsabilidad y honestidad, combinadas con el
dominio de las capacidades de investigacién como la observacién y el andlisis,

definen para Dewey al maestro reflexivo.

[...] nos libera de la actividad meramente impulsiva y rutinaria [...] nos
permite dirigir nuestras acciones con prevision y planear de acuerdo con las
metas que deseamos alcanzar tomando en consideracion los propdésitos de
los cuales estamos conscientes. Nos permite saber qué queremos lograr

cuando actuamos (Zeichner, 2005)

Aportes de Philippe Perrenoud

Philippe Perrenoud, (2007), menciona que todos los que reflexionamos en la accién
0 sobre la accién somos practicantes reflexivos. Esta afirmacién nos llama a
reflexionar sobre nuestro desempefo, con qué compromiso y conocimiento del
modelo reflexivo nos desempenamos (p.12). Para Perrenoud, (2007) “Formar a un
practicante reflexivo es ante todo formar a un profesional capaz de dominar su
propia evolucion, construyendo competencias y saberes nuevos 0 mas precisos a

partir de lo que ha adquirido y de la experiencia “(p.23).

Para ello es necesario fomentar el pensamiento critico estableciendo modelos,
generando en los docentes, habitos y actitudes en el método y posturas
reflexivas. Perrenoud asi sostiene que este modelo reflexivo ha sido revitalizado
por Donald A. Schén debido a que las ciencias de la Psicologia, Antropologia y

Sociologia cognitivas claman ser parte de la dimensién reflexiva del individuo. Del

25



mismo modo, Perrenoud sefala que el modelo que se le atribuye a Schén, el
paradigma del practicante reflexivo, no esté dirigido exclusivamente a los docentes,

sin embrago, los funcionamientos mentales subyacentes estan presentes.

Este modelo ha sido util para la disciplina de la educacion, por ello que deberia
direccionarse a nuestro desempefno docente. Sin embargo, para inscribirse en
una légica de formacién profesional, es necesario tener en cuenta la especificidad
de cada oficio y preguntarse como conjugar en el paradigma reflexivo (Perrenoud,

2007, p. 14).

Desde el punto de vista de (Perrenoud, 2007) no basta analizar la practica en el
trabajo, el considera que las formaciones tecnoldgicas, tematicas didacticas y
disciplinarias deben replantearse en base a la practica reflexiva. El modelo reflexivo
abarca un todo, no solo necesitamos profesores prestos a acoger este modelo pero
para empezar desarrollandose dentro de este; es importante hacer reajustes en el

sistema, modificaciones para asi poder seguir el hilo conductor de esta practica.

Sin embargo se considera que estos reajustes o cambios se daran en paralelo ala
practica reflexiva porque es desde ahi donde podran los docentes ir replanteando

no solo su practica, herramientas a usarse y otros (p. 23).

Concluyendo, estos docentes tendrian que ser capaces de evolucionar y tener

disposicion para la reflexion sobre lo que se planea realizar en el aula, lo que se ha

realizado y lo que ha resultado de su practica.
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Asi mismo, preparar a los futuros docentes para abrazar esta practica reflexiva he
incluirla como herramienta fundamental en su praxis. Y tal como dice Perrenoud:
“[...] la formacion inicial tiene que preparar al futuro ensefante a reflexionar sobre
su practica, centrarse en determinados temas, establecer modelos, ejercer la
capacidad de observacion, de analisis, de metacognicion y de metacomunicacién”

(Lafortune, Mongeauy Pallascio, 1998, citado en Perrenoud, p. 17).

Aporte de Barbara Larrivee

Tomando como referencia el esfuerzo de varios estudiosos del paradigma reflexivo
Barbara Larrivee (2008) enfoca la P.R como la culminacién de toda forma de
reflexion la cual no se da Unicamente para revisar la experiencia sino para guiar
una accion futura. Al mismo tiempo se refiere a la PR como el resultado de un
proceso de una constante toma de decisiones y de resolucion de problemas del

desempenfo docente in situ. (p. 342).

Para Larrivee (2006), en su libro “Teacher Reflection” la PR debe ser vista como una

necesidad en el quehacer docente y esta debe ser considerada en su practica diaria.

Por ende los docentes tienen que dedicarse a la investigacioén critica (Perrenoud,

2007) y al pensamiento reflexivo para orientar positivamente sus practicas.

Asi también, resalta que los docentes tienen que lidiar con situaciones inevitables
que afectan la vida de los estudiantes. Es por ello, hace referencia al dia a dia de
un maestro donde tiene que sortear diversas situaciones y hacer frente a

estudiantes con diferentes tipos de caracteres, formacidn, cultura, etc.
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En consecuencia, es relevante comprender que el docente tendra que ser capaz
de orientar y re direccionar su ensefianza a los diferentes estilos de aprendizaje,
aceptando y considerando la singularidad de los estudiantes para finalmente
reformular su practica. En otras palabras, ampliar su horizonte reflexivo utilizando
la practica reflexiva como un modelo a seguir, una herramienta indispensable para
identificar conductas y practicas que limiten el potencial del docente, asi también
para tolerar y reconocer sus limitaciones, siendo este modelo elemento vital para
reconocer las necesidades y diversidad de sus estudiantes en un mundo

globalizado.

Por ello, el modelo reflexivo evitara que el profesional de la educacion caiga en la
rutina, la cual impedira al docente avanzar en su desarrollo profesional, torndndose
en un actuar mecanico con altas probabilidades de afectar el desarrollo académico,

desencadenando un sindrome producto del cansancio mental.

De igual manera, otros factores que podran ser determinantes en la ensefanza -
aprendizaje son los sentimientos, conductas, prejuicios y creencias que el docente
posee "A menos que los profesores desarrollen la practica de la reflexion critica,
permanecen atrapados en juicios, interpretaciones, suposiciones y expectativas no

examinados" (Larrivee, 2000, p. 293).

2.2.1 La gestion educativa estratégica

Actualmente existe una disociacion entre lo pedagdgico y lo organizacional, la
actual administracién educativa es rigida ocasionando restricciones estructurales a

la innovacién.
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Unicamente una profunda restructuracion de la gestién educativa podra situar al
sistema educativo en una posicion 6ptima para poder lidiar con los nuevos objetivos
estratégicos, como son la calidad, equidad, pertinencia del curriculo vy

profesionalizacién de las acciones educacionales (Pozner de Weinberg, 2000-1).

Por lo tanto, desde la perspectiva de (Martinez Ruiz, 2014), una guia para la gestion
educativa contemporanea seria saber, actuar y evaluar lo que sucede in situ dentro

de las aulas e instituciones. Para ello,cita a Fullan (2016):

“No estoy diciendo que los estandares, la evaluacién, el curriculo y el desarrollo
profesional son cosas erroneas por hacer. Lo que estoy diciendo seriamente es
que son teorias de accién incompletas, cuando no estan cerca de lo que
realmente ocurre en el salén de clases y en la cultura escolar. Esto no es facil
de cambiar y es ahi en realidad donde esta el por qué se ha fallado en lograr tal

cambio” (p. 16).

Puesto que, la gestidon educativa busca generar condiciones de cambio adecuadas,
elevando la calidad educativa de manera sostenida., se debe prestar especial
atencién al esquema comparativo presentado en la revista Gestidon Educativa
Estratégica (2010) donde se realiza una comparacion entre la gestién actual y la
gestion educativa estratégica, podemos resaltar una de sus caracteristicas la cual
consideramos esencial, el “Asesoramiento y orientacion profesionalizantes” la cual
guarda estrecha relacion con nuestra propuesta de estudio, la gestidn de la practica
reflexiva, basada principalmente en la formacién docente y en la reformulacion de

la gestién educativa implicito en un eje afectivo, reflexivo, didactico y cognitivo.
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Administracion Escolar Gestion Educativa Estratégica

Baja presencia de lo pedagogico Centralidad de lo pedagogico

Enfasis en las rutinas Habilidades para tratar con lo complejo
Trabajos aislados v fragmentados Trabajo en eguipo

Estructuras cerradas a la innovacion Apertura al aprendizaje v a la innovacion
Autornidad impersonal v fiscalizadora Asesoramiento v orientacion profesionalizantes
Estructuras desacopladas Culturas organizacionales cohesionadas por una

vision de futuro

Observaciones simplificadas y esquemnaticas Intervenciones sistémicas vy estratégicas

Tabla N® 1 (Pozner de Weinberg, 2000-1, p.15).

La gestion educativa estratégica sera la columna vertebral de nuestra investigacion
sirviéndonos de soporte en la labor cotidiana de la ensefianza y de los procesos
involucrados, con la conviccibn de que esta llegue a ser un proceso practico
generador de buenas decisiones, de una comunicacion asertiva y el medio para
llevar a la practica el modelo reflexivo y vislumbrar de qué manera configura el

futuro por medio de una reflexion prospectiva.

La gestion educativa dista mucho de ser un plan o planificacién de actividades, por
el contrario, la gestién educativa es una practica que se despliega para disefar e
implementar politicas que orienten el quehacer institucional y que ademas articula
los procesos tedricos y practicos para recuperar la gobernabilidad del mejoramiento
continuo de la calidad educativa, la equidad y la pertinencia de la educacién en
todos sus niveles, maestros, actores que toman decisiones continuamente,
estudiantes, procesos de ensefianza y de aprendizaje y los gestores educativos

(Pozner de Weinberg, 2000-1, p. 17).

Cuando hablamos de la gestion educativa no nos referimos a una administracion,

sino que es una manera de socializar y sensibilizar lo abstracto de la planeacion. La
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gestion educativa tiene que replantearse como un proceso dinamico, abierto y

perfectible.

La gestion, ademas de impulsar los procesos y controlar a los actores (equipo
docente) propicia multiples espacios de formacion de competencias, ampliandolas
en el proceso, apuntando a alcanzar una mejor calidad educativa, por medio de una
transicion de la construccién de propuestas, que se traducen en proyectos,
programas, modelos educativos, etc., hasta las relaciones sociales en el aula,
dando vida a una préctica dinamica, formativa, no mezquina llamada Practica
Reflexiva. Esta nos permitira renovar la experiencia y de cuestionar
sistematicamente nuestras acciones, ejercitando la autocritica y el intercambio de

experiencias en el aula.

La autoevaluacion y la prospectiva nos permitiran evitar situaciones criticas en el

aula y visualizar estrategias anticipandonos a las posibles eventualidades.

Michael Fullan (2009), en su analisis de diferentes reformas educativas afirma que

la gestidn juega un papel esencial identificando cuatro factores decisivos:

“(1) Atraer personal de alta calidad para la profesion de la ensefianza
(académicos que ademas sean idéneos para la ensenanza); (2) un enfoque
en y para las estrategias que desarrollen la calidad de las practicas
pedagdgicas y en una base que permita la vinculacion laboral; (3) cultivar,
seleccionar y desarrollar lideres orientados a la instruccién (especialmente
directores y también otros a nivel de distrito y estatal); y (4) dar seguimiento a

la base de datos que proporciona informacién acerca del buen desempeno de
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los estudiantes, escuelas y grupos de escuelas y como han operado con la

intervencién temprana para solucionar problemas” (p. 108).

2.2.2 Componentes de la gestion educativa estratégica

Es indispensable resaltar que todas las actividades de la gestién educativa se
integran en tres claves, la reflexién, decisidon y liderazgo. La gestion ademas posee
tres componentes esenciales y perfectamente distinguibles, que trabajan u operan
en conjunto. Estos componentes se compenetran y se interrelacionan, quedando
evidencia, de que la gestidén educativa, implica y fomenta la integracion de saberes,
practicas y competencias. Para efectos de este estudio adoptaremos los

componentes considerados en la revista (Pozner de Weinberg, 2000-1).

Pensamiento sistémico y estratégico:

Por medio de las etapas del pensamiento sistémico podemos afirmar que la gestion
de la practica reflexiva, se encuentra intimamente ligada a los componentes del

mismo al compartir la circularidad.

DIAGMOSTICO EVALUACION
ALTERMNATIVAS ACCIOMNES

\DEJEI'IVDS /

Figura N° 1 Ciclo sistémico estratégico (Pozner de Weinberg, 2000-1, p. 28).
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Este ciclo sistémico y estratégico, inmerso en la planeacién, operara como un
mecanismo de logro de impacto de calidad, toda vez que la gestién educativa

construye comunicacion y acciones para concretar vision de futuro consensuada.

Cada una de estas etapas alberga la intervencion de multiples variables y actores

que a su vez requieren amplias competencias profesionales e interpersonales.

Sin la articulacion presentada, el estudio o proyecto careceria de contenido

estratégico. Como lo expresa Pozner de Weinberg, (2000-1):

“El diagnostico se transforma en un ejercicio puramente externo; los objetivos
se tornan inoperantes como vision de futuro y como motivos de asociacién; la
implementacion se torna imprescindible porque no hay parametros de prioridad
ni de coordinacién; las acciones pierden su pertinencia e intencionalidad, se
confunden las nuevas actividades con las rutinas preexistentes; finalmente, la
evaluacién pasa a burocratizarse y no acumula en un proceso de aprendizaje

organizacional” (p. 28).

Liderazgo pedagodgico:

Hoy en dia el desafio de la gestion es inspirar el cambio mostrando la calidad que
diferenciara a cada una de las modificaciones que se dé. Sin embargo, hoy en dia
se observa en las instituciones educativas més elementos de corte administrativo
que de liderazgo académico, por ello los cambios propuestos o anhelados se
convierten en una utopia cuyas propuestas quedan plasmadas en una serie de
documentos absolutamente divorciados de la realidad en el aula sin injerencia
alguna en los aprendizajes de los estudiantes.
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La transformacion educativa exige lideres pedagdégicos, para inspirar, monitorear,
acompanar este cambio. Por ello, el gestor por medio del liderazgo serd ente
principal, recordando, que el liderazgo es un conjunto de cambios que apuntan a la
constante innovacion. Estas practicas de liderazgo dinamizan las organizaciones
educativas recuperando asi la mision pedagdgica a partir de objetivos pre-

establecidos.

Este liderazgo cumple un rol primordial en la gestién de cualquier modelo o sistema
educativo debido a ser una herramienta esencial para la implementacion. Asi pues,
el contar con docentes calificados serd elemento clave para lograr objetivar la
gestion. Al respecto, Barber y Mourshed 2007 en (Martinez Ruiz, 2014 p. 27)
sugieren un binomio de guia de gestibn educativa: “la calidad de la
implementacién de un cambio educativo se basa en el liderazgo educativo, (....)

mientras que la calidad del sistema educativo se basa en la calidad del docente”.

Aprendizaje organizacional:

Las nuevas formas de organizacion en las instituciones educativas responden al
trabajo colectivo. Otros lo llaman ciclo de aprendizaje que refiere a procesos
mediante los cuales los integrantes comparten, adquieren y desarrollan nuevas

competencias, esquemas de observacién y auto evaluacién.

El aprendizaje organizacional se dara en la medida que los procesos de
retroalimentacion sean permanentes y reflexivos. Este aprendizaje supone una

constante comunicacién en relacion a logros, carencias y demandas generando
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innovacion y valor agregado en los procesos educativos. Esta innovacion surgira
del proceso de retroalimentacion en la medida del analisis de experiencias y como
estas sean reformuladas involucrando nuevas ideas; obteniendo como resultado un

aprendizaje profundo.

2.2.3 La gestion del acompaihamiento pedagogico desde una perspectiva

critico reflexiva

El acompanamiento pedagogico se inicia con la reflexion critica mediante la
observacion de la practica docente. El acompafnante pedagdgico registra, analiza e
interpreta lo observado plasmandolo en la guia de induccion de practica reflexiva
creada para este estudio, para luego, realizar la deconstruccion de la practica
docente evidenciando las fallas, debilidades, y fortalezas, realizando una

comprensién profunda del porqué de cada accién del docente en el aula.

El proceso de deconstruccién de la practica docente consiste en analizar la practica
docente pasada y presente desde la retrospeccién donde esta deconstrucciéon se
apoyara en herramientas como los diarios reflexivos del profesor, las
observaciones, induccion al docente en el modelo reflexivo propuesto y las

entrevistas.

Sera tarea del acompanante pedagdégico ser el hilo conductor para guiar el
quehacer del docente inmerso en una reflexion critica asesorandolo en el uso de
diversas técnicas y herramientas para poder ejecutar el modelo reflexivo

eficazmente. De acuerdo con la revista Enfoque Critico Reflexivo (MINEDU, 2017),
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“En el dialogo reflexivo, el acompanante promueve que el propio docente llegue a

de construir su practica a partir de una reflexién profunda sobre la misma” (p. 7).

El siguiente paso sera la construccion del saber pedagdgico por medio de la
interaccién docente — acompanante, donde ademas de compartir experiencias y
teoria de la materia de estudio, se realizara una autocritica, revisando la experiencia
y reformulandola en base a las dimensiones de la practica reflexiva. Para ello, se
implementaran cambios con el fin de mejorar la ensefianza del docente
transformando su practica y por ende logrando un alto indice de mejora de los

aprendizajes, configurando nuevos escenarios educativos con una perspectiva

;s
holistica.
PAEPARATAS ORENTAALA ORIENTA EL
REGISTRALA INTERROGANTES DECONSTRUCCION CONSTRUCCION
. EALIZA LA PRIMERA
DESCRION DE pratpt ol s CLAVES PARA EL DE LA PRACTICA DE NUEVOS el
SITUACIONES o o TR DIALOGO DESDE LA PROPIA SABERES I i oamA o
OBSERVADAS ! REFLEXIVO CON EL INTERPRETACION RETROALIMENTA
DOCENTE LA PRACTICA
Durante la visita Preparacién de didlogo reflexivo Dialogo reflexivo y Retroalimentacion

Figura N°2 Fases del dialogo reflexivo (MINEDU, 2017, p. 9).

En conclusién, el acompafamiento pedagdgico se basa en tres pilares:

1. Es una estrategia de formacion en accion.

2. El acompanante pedagdgico tiene un rol de “mediador de la reflexién
critica” individual y colectiva.

3. El acompanamiento pedagdgico tiene tres propdsitos: contribuir al
desarrollo profesional docente, el fortalecimiento de la institucion
educativa y lograr incidencia favorable en los aprendizajes de los

estudiantes. (MINEDU, 2017, p. 9).
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Como se desarrolla el djalogo reflexivo

Durante la visita Preparacion del didlogo reflexivo Didlogo y Retroalimentacion

» Mostrar capacidad de ubicarse en el contexto
sociocultural del docente

sEstablecer vinculos afectivos para unarelacion
sostenida y fluida

«Apostar y generar un clima socio-emocional
favorable, construyendo empatia y mostrando
una actitud motivadora

=« Mostrar respeto por las discrepancias o
aportes del docente

= Conciliar las ideas

* Inicia el didlogo reflexivo en base a la
confianza y el respeto mutuo

*|nicio de la deconstruccion de la practica
desde la perspectiva del docente

* |nicia la construccion conjunta de nuevos
saberes

»Prepara las interrogantes basadas en la
observacion de clase (preguntas reflexivas),
tratando de entender el porqué de las
acciones del docente y como reformular otras

* Promueve la autoreflexion en el docente,
exhortandolo a realizar una metaevaluacion

» Prepara la retroalimentacion

»Provee de informacion adicional en relacion a
estrategias pedagdgicas y sustento tedrico

+Inducir al desarrollo de un espiritu critico

Figura N°3 Adaptado de (MINEDU, 2017, p. 12-13).
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Los momentos del dialogo reflexivo (feedback)

La reunién entre el acompanante y el docente se da origen al didlogo reflexivo y a

la retroalimentacion en el cual se observan tres momentos:

1. Dialogo de apertura
2. Dialogo de reflexion
3. Dialogo de compromisos de mejora

A continuacién los tres momentos segun la revista Enfoque critico reflexivo para

una nueva docencia (MINEDU, 2017).

Los tres momentos del didlogo reflexivo

#Inicio del proceso reflexivo

= Muestra una actitud
cercana, construyendo un
lazo afectivo

*Brinda soporte docente

sHace uso de expresiones
motivadoras para iniciar el
proceso de
deconstruccion.

» Promover un proceso de
valoracion y reflexion mas
profundo por medio de la
induccion tedrica y practica

« Muestra una actitud de
escucha activa

« Guarda silencio, el docente
es el protagonista del
proceso reflexivo

s Despliega una actitud
empética

*El acompaniante ayuda a
sintetizar percepciones del
docente

sInicia la transformacion de
la practica docente,
identificara aspectos de su
practica basados en la
experiencia para
reformularla

»Identifica las limitaciones
que surgen en el proceso
ensefianza-aprendizaje para
una gestion prospectiva

* Comprende el impacto de
su quehacer docente

rimplementa estrategias de
accion alternativas

Figura N°4 Adaptado de (MINEDU, 2017, p. 13-15).
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OBSERVACION DE
LA PRACTICA

TRANSFORMACION

DE LA PRACTICA APROXIMACION
f DESDE LA

RECONSTRUCCION PERSPECTIVA DEL
! ACOMPANANTE

DIALOGO
REFALEXIVO
DECONSTRUCCION
DESDE E. PROPIO

\oocm

Figura N°5 Adaptado de (MINEDU, 2017, p. 7).
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2.2.4 Procesos de la Gestion de la Practica Reflexiva

Los procesos de gestion dan una direccionalidad para alcanzar las metastrazadas
basadas en la calidad, la cual implica la mejora continua en el quehacer diario y en
los procesos de gestion. Es asi como Walter Schewhat desarrollo una propuesta
del ciclo de los procesos de gestidén para que luego W.Edwars Deming lo hiciera
conocido como el “Ciclo de Deming” el cual tiene los momentos: Planificar, Hacer,
Verificar y Actuar (PHVA). En tal sentido, a través cada uno de los momentos del
Ciclo de Deming aplicado a cada uno de los procesos de gestidon alcanzaremos los

objetivos planteados.

2.2.5 La planificacion

La planificacién es la esencia de la gestion, entendida como la elaboracién a priori
de los planes de accién, siendo uno de los estadios mas importantes en cualquier
proceso para lograr resultados satisfactorios, siempre contemplando cambios a lo
largo del mismo por ser el proceso educativo un proceso dinamico, abierto y no

rigido (UNESCO, 2017).

La planificacién, es uno de los componentes mas desarrollados debido a que ha
originado mayores innovaciones retomando el sentido del que, del cémo, del por
qué y del cuando y para que se planea, siendo Gtil como eje vertebral de un proceso
de gestion. Como lo afirma (Velasco, 2004) “la esencia de la gestion es la
planificacion, entendida como la elaboracion, evidentemente a priori, de los planes

de accion...” (p. 32).
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Asi también, cumple un papel esencial como dinamizador de los demas

componentes, siendo un instrumento estratégico que facilitara la gestion educativa.

La planeacién es definida como el proceso sistémico y sistematico para la mejora
continua de la gestion, derivada del analisis y autoevaluacién y basado en acuerdos
tomados en consenso. Esta planificacion se caracteriza por ser participativa, con
una mirada prospectiva que permita anticipar las necesidades del alumnado, del

sistema 0 modelo a seguir (la gestién de la practica reflexiva) y de la institucion.

Podemos ampliar su definicion mencionando que es un conjunto de procesos de
diseno, desarrollo y operacion de proyectos de intervencién que parte de
situaciones existentes apuntando a las metas y objetivos trazados considerando los
aspectos de implementacion y evaluacion. Para esto, se debe planificar la forma de
evaluar lo ejecutado y convertir este procedimiento en un habito que contribuya a
la mejora continua, Asimismo, la planificacién debera ser objetiva y realista,
basandose en un compromiso compartido por los gestores. Para que el proceso de
planificacion nos lleve a un éxito rotundo es absolutamente necesario contar con

los siguientes insumos:

Diagnéstico de la realidad

. Establecer metas
. Las lineas de accion
° Recursos
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2.2.6 LaEjecucion

Para que las reformas se ejecuten correctamente y alcancen los objetivos y
estandares esperados es necesario la participacion activa del acompanante
pedagdgico durante el proceso, involucrandose para ser un ente con
conocimiento de causa y poder ser un referente Util en el proceso de formacion
docente, en la gestion de la practica reflexiva. Es asi como en este proceso se

ejecutard el segundo elemento en el ciclo de Deming “hacer”.

Adicionalmente, segun (Pozner de Weinberg, 2000-1) las practicas de los gestores

educativos deben asegurar las siguientes funciones:

Analizar y sintetizar, anticipar y proyectar, concertar y asociar, decidir y desarrollar,

comunicar y coordinar, liderar y animar, evaluar y reenfocar (p. 32-33).

Analizar y sintetizar:

El gestor realiza un trabajo de diagndstico, para luego disefiar un posible sistema

de acciones.

Anticipar y proyectar:

En esta funcién el gestor investiga sistematicamente la realidad en que se
desarrollan los aprendizajes, para predecir y anticipar posibles estrategias de
accién. Con el fin de alcanzar las metas trazadas, asi también disminuyendo

posibles amenazas anteponiéndose a ellas.
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Concertar y asociar:

Esta funcién asegura la capacidad de negociacién del gestor, exigiendo

argumentaciones y visiones para lograr una educacién de calidad.

Decidir y desarrollar:

Es funcién del gestor el tomar decisiones a corto, mediano, y largo plazo. Elgestor
cumple el rol de planificador estratégico y valiéndose del pensamiento estratégico

ser capaz de articular lo deseable y lo posible.

Comunicar y coordinar:

Crear espacios permanentes de comunicacién, desarrollando una comunicacion
asertiva. Sera funcion del gestor aclarara las demandas, las redefinird generando

propuestas.

Liderar y animar:

El liderazgo ejerce motivacién, por medio de la cual incentiva a los involucrados a
ejercer mejoras en sus practicas. El liderazgo colaborara a establecer una direccién
logrando que todos los actores bajo una gestién exitosa logren orientar sus

acciones hacia la mejora de los aprendizajes.

Evaluar v reenfocar:

Esta funcién exige evaluacién durante el proceso y al término del programa o
modelo a seguir. Es decir en etapas intermedias y finales para asi poder

retroalimentar el mismo y poder dar énfasis al proceso de innovacién y cambio.
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2.2.7 Control y Evaluacioén

La toma de decisiones se basa en las evaluaciones de los programas, planes,
proyectos, propuestas enmarcado dentro de la politica de la institucidn; asi como
con las necesidades del entorno, evaluando lo transcendental, lo esencial. El
objetivo final de los procesos de control y evaluacion ha sido brindar informacién
substancial de los procesos para que estos se reformulen promoviendo la

innovacion y desencadenando acciones de aprendizaje y mejora en la gestion.

Para recoger informacién efectiva en este proceso se hizo uso del momento de
Verificacién (del Ciclo de Deming). La verificacion en esta etapa nos permitio,
asegurarnos que la ejecucion correspondié a lo planeado y programado, y nos

permitié realizar modificaciones y reformulaciones.

En la actualidad, la evaluacién de los procesos no se mide de forma numérica, lo
qgue se mide es el impacto de las actuaciones y la efectividad de las herramientas o
recursos a utilizarse, para la puesta en practica del modelo sugerido. En
consecuencia, es indispensable ejercitarse en el empleo de ejercicios de meta-
evaluacidén para valorar el beneficio o provecho de la evaluacion utilizada, asi como
también nos permita valorar el impacto de las acciones implementadas de ser el

caso.

Actuar implicé un segundo momento de la ejecucién y es el Ultimo momento del
Ciclo de Deming, en este segundo momento se consideraron, ambos, los

resultados de la evaluacién y de los reajustes o modificaciones realizados.
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Procesos de la Capacitacion en Gestion de Practica Reflexiva

% Cuestionario reflexivo de entrada (autoevaluacion)
evidenciando bajo nivel de reflexibilidad, afectividad.

% Se observd bajas -calificaciones en las diferentes
habilidades del idioma Inglés.

« Observaciones de sesiones de clase en las cuales se
evidencio: Inequidad, intolerancia, clases no preparadas,
actividades fuera de contexto, sesiones mecanizadas por
parte de los docentes,

< Elaboracién de un plan para la gestion de la practica
reflexiva:

« Conformacién de los grupos experimentales
establecidos.

< Evaluacion de entrada: examen KET (Key English
Test) de la Universidad de Cambridge. Council of
Europe level A2. El cual evalla las cuatro
habilidades del idioma Inglés (Reading and Writing,
Listening and Speaking). (Ver anexo N° 1).

< Establecimiento de limites de tiempo para la
induccion del docente que generaran debates y
discusiones en base a teoria y préactica.

« Observaciones de clase inopinadas.

« Evaluacién de salida: Evaluacion de resultados del
modelo innovador (capacitacion de la gestién de la
Practica Reflexiva) en la mejora del aprendizaje por
medio del examen internacional KET (Key English
Test) de la Universidad de Cambridge. Council of
Europe level A2 (Ver anexo N°2).

< Constituir la caja de herramientas:

% El diario del profesor

% Guia de induccion de clase reflexiva, la cual nos va
a permitir instruir y evaluar al docente en las cuatro
dimensiones de la practica reflexiva.

% Reuniones periddicas para evaluar la mejora de la

calidad de la ensefianza en base al modelo

innovador.
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» Se procede a la toma del examen internacional KET a
ambos grupos: grupo control y grupo experimental.

*

2o

*

Inicio :

« Entrenamiento al docente del grupo experimental.

« Acompanamiento pedagdgico instruyendo al docente en
la puesta en practica de la gestion de la practica
reflexiva (formacion practica y tedrica).

« Ejecutar las dimensiones de la practica
reflexiva:

Dimension afectiva
Dimension didactica
Dimension valérica
Dimension social

< Caja de herramientas:

% Se realizan observaciones de clase inopinadas utilizando
la guia de induccién de la préctica reflexiva; basada en
los items de los indicadores de las dimensiones de la
practica reflexiva. (Ver anexo N°3).

Dinamica de retroalimentacion

El docente desarrollara El diario del profesor (Journal) el
cual sera periédicamente revisado y comentado en las
reuniones pedagogicas. (Ver anexo N°4).

3
o

Retroalimentacion final
« Debates, discusiones y entrevista al docente del grupo

« Por medio de este proceso se verifica el cumplimiento
de lo planificado, al modelo adoptado, con el propésito de
corregir y reformular el quehacer docente.

2

« Se evallla ambos grupos, experimental y control en el nivel de
dominio del idioma en sus cuatro habilidades mediante el
examen Internacional KET de la Universidad de Cambridge.

Figura N°6 Procesos de la capacitacion en Gestion de

Practica Reflexiva.
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2.2.8 La Gestion de la Practica reflexiva del docente

2.2.8.1 Definicion de la variable Gestion de la practica reflexiva del docente

Tomando como base la investigacidon de Domingo Roget (2014), definimos la
practica reflexiva como una metodologia cuyo elemento de partida es la experiencia
y el analisis de la misma por medio de la reflexién sobre la practica con el fin de
enriquecerla, construyendo nuevas estrategias, planteamientos, cuestionandose
sobre creencias, teorias implicitas y esquemas predeterminados que necesiten
reformularse. El fin de este modelo formativo es crear en el docente un habito
consciente de auto analisis y autoformacion profundizando en lo didactico y

pedagdgico cuyo eje principal es su dimensién afectiva.

La practica reflexiva es una practica aprendida en la cual se requiere un analisis
metddico, regular, instrumentado, una practica sistematica, premeditada,
intencional y efectiva, y esto solo se adquiere con capacitacién constante con la
intervencién de un “mediador’ (Gémez Nocetti, 2008)y con un gran compromiso del
profesional. Por ello, es necesario establecer que la Practica Reflexiva es
totalmente distinta a la “reflexion” la cual es ocasional, inherente al ser humano,
espontanea, instantanea, improvisada y casual; no siendo realidades iguales ni de

significado unico.
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REFLEXION PRACTICA REFLEXIVA
Innata Aprendida
Espontanea Metodica
Instantanea Sistematica
Natural Instrumentada
Improvisada Premeditada
Casual Intencional
Indiferente Afectiva

Tabla N°2. Comparacion entre reflexion natural y practica reflexiva. Adaptado de

Domingo (2014).

Este modelo reflexivo es de corte humanista, divorciado de la estandarizacién y
donde las estrategias se van construyendo en base a las necesidades o al
cuidadoso analisis reflexivo del docente. Para Schon (1999) “Cuando alguien
reflexiona desde la accién se convierte en un investigador en el contexto practico”

(p.123).

Asi pues, la practica reflexiva ejecutada por medio de los procesos de gestién, exige
una autoevaluacion constante critica y analitica. EI maestro reflexivo ha de
reflexionar sobre su practica sumergido en un ciclo reflexivo de accion—reflexion-
accién, considerando las individualidades de los estudiantes por medio de una

practica abierta, no unicamente con una mirada hacia resultados.
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Rodriguez, (2013) define la practica reflexiva como “una actitud sistematica de
analisis y valoracién del quehacer docente para disefar nuevas estrategias que

puedan incidir positivamente en su ensefianza” (p. 85).

La gestion de la practica reflexiva permitira que el docente preste especial atencion
a las dimensiones pedagdgicas y éticas de su labor, creando espacios para la
reflexion por medio de la cual pueda recoger sus experiencias reformulandolas y
reorientandolas a dar brindar soluciones a las limitaciones que se presentan a lo
largo del proceso de aprendizaje. Esta practica reflexiva permitird al docente
evidenciar el impacto real que su desempefio en el aula y como este incide en los

estudiantes, impulsandolo a la mejora continua.

2.2.8.2 Dimensiones de la Practica Reflexiva del docente

La Préactica Reflexiva como propuesta para la mejora del aprendizaje del idioma
Inglés, se gestionara por medio de los procesos de gestion, los que se encuentran
implicitos para la ejecucion de cada una de las dimensiones de la practica reflexiva.
Para esta investigacion se tomaron en consideracion algunas de las dimensiones
propuestas en el blog del Psic. Fernando Reyes Banos (2009), dimensiones
comprendidas en las bases tedricas propuestas inicialmente por Fierro, Fortoul y

Rosas (2000).

Dimensién afectiva
La dimensién afectiva juega un rol fundamental en el proceso de aprendizaje,

siendo este eje principal en la practica reflexiva.
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El componente afectivo conlleva a procesos afectivos que desencadenan un clima
social adecuado y estimulante para incrementar el aprendizaje en los estudiantes.

Asi, Ginsberg (2007) sefala:

“sefala que la inmediatez (cercania), constituida por un grupo de rasgos
de comunicacion que incrementa la percepcion fisica y psicolégica de
proximidad con los estudiantes, se correlaciona de forma positiva con
buenos resultados por parte de los alumnos, tales como el aprendizaje
cognitivo y afectivo, la motivacion y las puntuaciones otorgadas a los
profesores respecto de su desempeno en clase. La inmediatez o cercania
se incrementa con el uso del contacto visual, el lenguaje de la inclusion y
la forma relajada y entusiasta de hablar de los maestros” (como se cita en

Cabrero, 2009, p. 7).

Segun Caine y Caine (1998) y Damasio (2003), los aspectos afectivos se
encuentran intimamente ligados a la ensefianza-aprendizaje. Incluso relacionado
con el pensamiento, la comprension y los procesos conscientes de meta-cognicidon

y autorregulacion que intervienen en el aprendizaje.

La carencia de este componente afectivo podria causar graves resultados
interfiriendo en el aprendizaje de los estudiantes. No obstante, las diversas
herramientas de evaluacion o acompafnamiento docente se enfocan en un gran
porcentaje en contenidos, técnicas y estrategias de ensefanza, dejando casi
olvidados los indicadores de la dimension afectiva bajo la premisa de la subjetividad
de su analisis. Producto de ello, nos encontramos con docentes mecanizados

cuya prioridad es impartir conocimiento lo cual se traduce en puro contenido, no
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contemplando el componente principal, el componente afectivo, cuya atencién

prestada casi siempre es insuficiente.

Olson y Wyett (2000) afirman:

‘por cada maestro que promueve relaciones positivas a nivel
afectivo con sus alumnos, existen cinco maestros que no cuentan
con las competencias para hacerlo. Esto quiere decir que el nivel
promedio de los maestros se ubica en la categoria de ineficacia a

nivel afectivo (como se cita en Cabrero, 2009, p. 8)”.

En tal sentido, los estudios realizados por Olson y Wyett (2000) proponen tres
categorias estandares en relacion a las tres competencias afectivas en los
profesores: autenticidad, respeto y empatia. Del mismo modo Rompelmann (2002),

propone tres dimensiones para la dimension afectiva:

1. Dimension: de oportunidad

1.1. Equidad

1.2. Apoyo individual al estudiante: interaccién cercana entre alumno-
profesor dentro y fuera del aula.

1.3. Latencia: dar tiempo al estudiante para responder.

1.4. Profundizar: dar pistas, reelaborar las aportaciones de los alumnos,
ayudarlo a reflexionar.

1.5. Mantener altas expectativas en el razonamiento: generar opiniones propias,
contribuir a los hechos, evaluar ideas, explicar, descubrir conexiones entre

hechos, generar hipétesis, organizar informacion, explicar informacién, etc.
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2. Dimension de Realimentacion

2.1. Corregir: de una manera positiva y significativa.

2.2. Elogiar el desempefo académico y hacer criticas positivas: especificar
los avances del estudiante en detalle, hacer un alto para resaltar la

mejoria del alumno o su participacién en clase.

3. Dimension de Consideraciones hacia las personas

3.1. Proximidad: cercania al estudiante. Gestos de amabilidad.

3.2. Respeto/ Cortesia: expresado en forma verbal y no verbal. Compartir
sus experiencias en relacion al contexto de clase en forma muy suscita.
Evidenciar gestos de amabilidad y cercania. Ej. Dar una palmada en el

hombro, una sonrisa.

3.3. Ponerlimites en relacién al comportamiento, de forma respetuosa,

amable pero con autoridad (como se cita en Cabrero, 2009, p. 9-10)”.

La UNESCO por su parte (Delors, 1996) apuesta por una educacion avocada no
solo a lo cognitivo a la adquisicién de contenidos, sino a considerar en el proceso
ensefanza-aprendizaje las habilidades y actitudes de los estudiantes, basandose
en el uso de los cuatro pilares los cuales se plantean en el libro “La Educacion
encierra un tesoro” aprender a conocer (contenidos), aprender a hacer
(habilidades), aprender a convivir y aprender a ser (dimensiones sociales, afectivas
y éticas). Sin embargo, estos pilares propuestos deben evolucionar asignando

nuevos objetivos a la educacion, replanteando los ambitos y tiempos.

Por otro lado, otro estudioso de las ciencias sociales Underhill, (2000) sefnala que

existen tres tipos de profesores en la ensefianza de una segunda lengua, el lector,

52



quién no tiene preparacion académica ni metodoldgica alguna en apoyar su
ensefianza pero que maneja la lengua extranjera y quién no posee destrezas ni
técnicas y que no tiene interés de aprender, el profesor, quien si cuenta con
formacion académica y ademds estd familiarizado con las técnicas y
procedimientos en la ensefianza. Sin embargo no cuenta con destrezas en lo que
respecta a relaciones personales e interpersonales y el “facilitador’ quién cuenta
con formacién académica y metodoldgica pero que ademas considera la dimension
afectiva dentro de su desempeno laboral. Este facilitador quien si esta capacitado
en el uso de métodos y técnicas de ensefianza considera la actitud del alumno y
sus intereses y considera de forma activa la atmésfera psicoldgica del aprendizaje

y los procesos interiores que se dan (p. 143-155).

Underhill (2000), concluye que existen tres dimensiones que conforman la accion
docente en el aula. El que ensenar (contenido), el como ensefar (la metodologia)

y el modo de ensefiar (el componente reflexivo y psicoldgico-afectivo).

Dimension valdrica

La practica docente no esta aislada de los valores inherentes al ser humano los
cuales deben ser desarrollados de manera transversal. Cada docente transmite sus
valores personales, creencias, actitudes, juicios y percepciones en su quehacer
diario, esto se da de dos maneras, implicita y explicita y se hace evidente en la

interrelacion con los estudiantes.

Esta experiencia formativa da lugar a que el aprendizaje se vuelva significativo,
construyendo relaciones humanas no solo en el aula de clase sino también

cimentando valores para la vida fuera de ella. El analisis de esta dimension
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contempla la reflexién sobre los valores y conductas, las maneras de resolver
conflictos, y las opiniones sobre diversos temas; elementos que el maestro de algun

modo transmite a los estudiantes (Banos, Periplos en red, 2007).

Dimension didactica

La dimension didactica percibe al docente como agente facilitador valiéndose de
los procesos de ensefianza haciendo del estudiante participe de su propio
aprendizaje construyendo su propio conocimiento. Esta dimensién ejercitara las
destrezas y habilidades de los estudiantes, determinando la naturaleza vy
profundidad de los aprendizajes adquiridos. Constituye nucleo de esta dimension
son los medios (métodos de ensefianza, organizacién de las actividades
escolares, forma de evaluar, etc.) y estrategias que el docente utilice para

transmitir el conocimiento a sus estudiantes (Banos, Periplos en red, 2007).

Dimension social

Contempla la forma en como el docente como agente educativo, percibe y se
aproxima al estudiante el cual pertenece a diversos grupos sociales. El nucleo de
esta eje social contempla la manera en que el docente considera los aspectos socio
cultural y geografico en el momento de desarrollar su sesién de clase y la
trascendencia que esta tiene en el alumno en relacion a la presion que esta ejerce
en el estudiante en el aula y por parte del sistema educativo (Banos, Periplos en

red, 2007).
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La Gestion aplicada a la Practica Reflexiva y sus indicadores
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Figura N°7 Dimensiones e indicadores de la de la Practica Reflexiva.
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2.2.9 Diferencia entre la Practica reflexiva y la reflexion ocasional

La capacidad de reflexion es innata a la persona, inherente a la indole o condicién
humana, siendo el ser humano capaz de ejercer la reflexion sin necesidad de

valerse de técnicas o modelos aprendidos.

Aungue ambas, se apoyan una en la otra no son de igual naturaleza ni de significado
univoco. Al ser la Practica reflexiva aprendida, esta requiere un analisis metédico,
instrumentado, sistematico, lo cual se adquiere con un entrenamiento constante y
eficaz. De ahi que, podemos resumir que la actividad de reflexion es una actividad
innata, natural, ocasional y espontanea mientras que la Practica reflexiva tiene una
postura instrumental metddica y al ser aprendida y de actividad sistematica requiere

en principio de voluntad y una gestién eficaz (Domingo Roget, 2014).

Hay que hacer notar que aunque la reflexién sea una accion o ejercicio natural del
ser humano, esta no alcanzara su nivel mas significativo si no desarrolla ciertos
habitos reflexivos. Por ende, es absolutamente necesario crear consciencia en el
docente y crear la necesidad de una auto-reflexion para desde ahi partir, creando

una disposicién permanente, un habito reflexivo.

Dominguez (2014) plantea que para que una persona actualice su capacidad
reflexiva que tiene en potencia necesita adquirir ciertos habitos reflexivos como son

la curiosidad y la disciplina mental (p. 140).

La Practica reflexiva exige adoptar una postura paradigmatica que sobrepase la
racionalidad técnica, proponiéndose la racionalidad practica para aquellos docentes
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reflexivos. Esta racionalidad practica se desarrolla en funcién a la investigacién, al
diagnéstico, comprensién, practica en valores, siendo capaces los docentes de
tomar decisiones, y de crear su propia teoria; superando la ejecucién y la
aplicacion de instrucciones impuestas por tedricos, desprofesionalizando asi a los

docentes, considerandolos poco competentes.

2.2.10 Caracteristicas de una Practica Reflexiva

Entre los mudltiples beneficios de la Practica reflexiva podemos destacar la
interacciéon entre accion pensamiento y ser, promoviendo un aprendizaje profundo.
Siendo un modelo holistico y formador que se centra en la persona y no en el saber
tedrico propiciara en el docente un aprendizaje critico-reflexivo logrando un
conocimiento metacognitivo de si mismo, decodificando conductas como las
creencias, actitudes, prejuicios, etc, y reformulandolas en base a lo que se ha

recogido a lo largo del analisis de la experiencia y la reformulacién de la misma.

Mediante la practica reflexiva los maestros aprenden a conciliar la razén cientifica
con la razén préctica para luego en la practica, transmitirla a sus estudiantes. Las
conductas rutinarias y reacciones vehementes, innatas al ser humano quedan
desterradas de su inconsciente, para permitirse actuar de manera premeditada e

intencionada, eximiéndolos de reacciones impulsivas

Siendo la naturaleza de la préactica reflexiva holistica y formativa, permitira
manejarse en el aula, permitiendo responder ante diversas situaciones con

plasticidad, flexibilidad y espontaneidad por medio de un proceso mental donde
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estan implicadas la intuicion, la emocién, y la pasién y si a esto le agregamos la

afectividad, el desempenio del docente sera aun mas efectivo.

Es asi que la Practica reflexiva permite un analisis profundo de los procesos de

ensefanza aprendizaje basandose en las experiencias vividas y recogidas en el

aula, permitiendo que los procesos de mejora aplicadas al contexto real, surjan de

la propia experiencia de los maestros.

Finalmente, la Practica reflexiva hace del docente un investigador e innovador

innato en el contexto real del aula, transformando su propia practica.

Podemos concluir que la aplicabilidad de la Practica reflexiva es multidimensional,

por ende podemos extrapolarla a diversos ambitos.

Dominguez (2014) considera

educacion:

L A A A 2 . . A G . o

La PR como...
La PR como ...
La PR como ...
La PR como ...
La PR como ..
La PR como ...
La PR como ...
La PR como ...
La PR como ...
La PR como ...
La PR como ...

algunas que seran Uutiles en el ambito de la

dialogo entre razon cientifica y razon practica.
aprendizaje critico transformador.

sistema para aprender de |a propia practica.
metodologia de aprendizaje docente.
-meétodo de formacion continua para docentes.
competencia profesionalizadora.

innowvacion educativa.

investigacion-accion.

sistema de mejora institucional.

herramienta para el aprendizaje de idiomas.

competencia formativa.

Figura N°8 Adaptado de Dominguez (2014)
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2.2.11 El docente reflexivo vs El docente no reflexivo

A muchos docentes les es complejo asumir el rol de lider en el aula. Existen
profesores que ejercen el liderazgo errobneamente, sobre todo aquellos que ejercen

una educaciéon convencional.

El liderazgo emocional es una de las caracteristicas del profesor reflexivo, aquel
profesor que desarrolla una préactica reflexiva. Esta caracteristica es esencial para
la gestién de la practica reflexiva, debido a que un grupo de alumnos (aula)

funcione, necesita un lider que lo dinamice hacia el logro de los objetivos.

Por medio de la practica reflexiva se formaran lideres positivos, los cuales
desarrollaran competencias emocionales. Este lider se va a caracterizar por crear
situaciones Optimas para el aprendizaje significativo, construyendo confianza,
empatia, cooperacién, respeto, sentido de humor y lazos afectivos. A esto
llamaremos un liderazgo emocionalmente inteligente.

Cabe destacar, que cada persona posee un concepto distinto a lo que liderazgo
refiere, en base a su formacion y experiencia. Por ende, hay un concepto de

liderazgo negativo. (Bisquerra et al., 2015).

Si bien es cierto, mayormente el liderazgo es asignado a las cabezas de
instituciones, todo maestro reflexivo debe ejercer un liderazgo con inteligencia
emocional, que es lo que propone la gestién de la practica reflexiva, siendo esta

formativa y aprendida.
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Existen personas que nacen con un carisma que les facilita el llegar a los demas,
pero hay otros que tienen que aprender las competencias para un liderazgo
efectivo. No obstante, no bastara poseer carisma y otras caracteristicas personales,
sino desarrollar competencias emocionales. “Hay caracteristicas personales que
pueden ayudar a ser un buen lider. Pero también hay un conjunto de competencias
del buen lider que se pueden aprender”. (Bisquerra et al., 2015, p. 251). Asi pues,
de otra forma el docente no sera capaz de gestionar una eficiente practica reflexiva

para la ensenanza-aprendizaje del idioma Inglés.

Larrivee (2000) sefala que para llegar a realizarse como un docente reflexivo la
literatura nos dice que el docente reflexivo abarca la capacidad de desarrollar una
reflexion critica y una auto-reflexién. Entendidos en el tema subrayan que el
pensamiento critico, pensamiento reflexivo o reflexion critica han sido creados para
para descubrir la forma de pensar de una persona, la cual acepta sus dudas, y
reconoce sus limitaciones y acepta sus problemas, atribuyendo menos significado
al rol de la personalidad en el proceso reflexivo. La capacidad reflexiva se activa
una vez que hallamos reconocido un problema, limitacion (citado en Dewey, 1933,
1038). Por ello concluye diciendo metaféricamente que: “llegar a ser un docente
eficaz involucra considerablemente mas que acumular habilidades y estrategias,
la mezcla. [...] la materia real de la ensefianza es la mezcla o cemento la cual

mantiene los ladrillos en su lugar y proporciona una base”
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2.2.12 Niveles de reflexion en la gestion de la practica reflexiva

La literatura nos muestra diferentes niveles y tipos de reflexion. Estas descripciones
van desde una simple leccién llegando a considerar las implicaciones étnicas,

sociales y politicas de la practica docente.

Las definiciones mas comunes describen tres niveles de reflexién, (Day; 1993;
Farrel, 2004; Handal & Lauvas, 1987; Jay & Johnson, 2002; Larrive, 2004; Van

Manen, 1977).), siendo mas importante “la reflexion critica”.

Actualmente no existe una terminologia aceptada para definir los diferentes niveles
de reflexién. Asi que consideraremos para este estudio los niveles establecidos por

Barbara Larrivee (2006).

2.2.12.1 Reflexion Superficial (Surface reflection):

En este primer nivel los docentes se avocan a buscar estrategias y métodos usados
para alcanzar objetivos pre-determinados. Este es un nivel incipiente de reflexién,
donde la mayor preocupacion del docente radica en mantener el orden y a los
estudiantes tranquilos, en lugar de enfocarse (Larrivee, Teacher Reflection, 2006)

en el objetivo real, el aprendizaje.

2.2.12.2 Reflexion Pedagodgica (Pedagogical reflection):

En este nivel el interés del docente se enfoca en reflexionar sobre los objetivos de
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la educacion, las teorias y las conexiones entre la teoria y la practica. Los docentes
inmersos en la reflexion pedagdgica realizan un gran esfuerzo por comprender los
principios teoricos en la practica diaria del docente y fomentan la coherencia entre
lo que ellos dicen, hacen o creen y los principios tedricos usados en el aula en
tiempo real (Larrivee, 2006). En este nivel de reflexion los docentes serancapaces
de determinar los momentos donde detecten incoherencia entre lo que ellos ponen
en practica en el aula y lo que ellos predican. Este es un alto nivel de reflexién.

(Larrivee, Teacher Reflection, 2006)

2.2.12.3 Reflexion Critica (Critical reflection):

A este nivel el docente reflexiona sobre las implicaciones de sus principios éticos
y las consecuencias de su quehacer docente sobre sus estudiantes. Del mismo
modo, reflexiona sobre su practica y sus creencias, su practica y las condiciones

sociales y en el contexto que estas se ejecutan.

Su mayor preocupacion radica en la equidad en aula y la justicia social, buscando

finalmente confluir la practica con los ideales de los estudiantes.

Segun Larrivee, (2006) la reflexion critica se considera un nivel de mayor orden
de reflexidn. La reflexion critica anade las siguientes dimensiones:
El cuestionamiento de los supuestos subyacentes, los sesgos y los valores
que uno ejerce sobre su ensenanza.
Consciente consideracion de las implicaciones éticas y las consecuencias de
las practicas sobre los estudiantes y su aprendizaje.
Examen de coémo las practicas de instruccidn y otras practicas contribuyen a

la equidad social y al establecimiento de una sociedad justa.
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Ampliar la conciencia mas alla de las circunstancias inmediatas de
instruccion para incluir el cuidado de las bases democraticas y el fomento de

acciones socialmente responsables (p.15).

a) Auto- Reflexion (Self-reflection):

La funcién de la auto-reflexién se centra en examinar profundamente las creencias,
valores, expectativas y presunciones del docente. Analiza también el impacto tanto
de la familia como el impacto cultural que ha experimentado el docente y como se
relacionan entre si, y como este impacto en el docente, influencia en el aprendizaje

de los estudiantes.

Barbara Larrivee (2005) sostiene que la capacidad de auto-reflexién es
caracteristica esencial en los profesores reflexivos. Del mismo modo afirma que el
conocernos a si mismos es un pre-requisito para alcanzar la comprension de los

estudiantes p. 16.

“Es un proceso de busqueda y descubrimiento que descubre la relacion de uno
mismo con la situacion, de personal a profesional. Basandose en la presuncion
de que la comprension de uno mismo es una condicion previa para comprender
a los demas, la autorreflexion justifica la distincion por si misma” (Larrivee,

2000, p.294).

Es asi como la auto-reflexién constituye el pilar de la practica reflexiva otorgando
especial consideracion a un profundo analisis de las creencias, valores personales,

creencias y las expectativas que los docentes traen al aula. Estas creencias e ideas
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arraigadas formaran nuestra personalidad, guiando nuestra conducta en el aula, asi
como nuestras percepciones, las cuales seran subjetivas y en muchas

oportunidades emergiendo respuestas emocionales.

De acuerdo con Argyris (1990) nuestras creencias son autogeneradas, y en muchos
casos infundadas, estas creencias se construyen y se recogen por medio de la
observacion. Este proceso de observacion es denominado por Argyris “reflexive
loop”, describiendo el proceso circular por medio del cual se recoge informacion, se

llega a conclusiones, se adoptan creencias y se toman acciones.
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Estas presunciones o pensamientos arraigados permitiran crearnos “modelos
mentales”, los cuales conducirdan nuestro actuar, y de los cuales no seremos
conscientes y menos aun de las consecuencias que estos modelos mentales
originen. Todo ser humano desarrolla habitos suposiciones y tendencias en relacién
a la interpretacién de nuestras experiencias, experiencias que dejan de ser puras
ya que son talladas culturalmente y personalmente. Es por ello, que el manejo de
técnicas de reflexiébn, meditacion y cambio del estilo valorativo de nuestras
emociones influenciara positivamente en la practica eficaz de una ensefanza

basada en la gestion de la practica reflexiva.

A partir de la definicién de los cuatro niveles de reflexion, Barbara Larrivee empez6
el desarrollo de un instrumento para medir el nivel de reflexion docente, un
instrumento de auto evaluacion de los docentes, inspirado en las contribuciones de
los estudiosos Van Manen (1977), Schon (1998), Jay y Jhonson (2002), entre otros
(Larrivee, 2008, p. 342). De la contribucién de estos estudiosos de la materia en
investigacion, Larrivee recoge tres niveles comunes de reflexién incluyendo uno

mas, el nivel denominado pre-reflexion.

La autora elaboré los indicadores para cada nivel de reflexién, los cuales fueron
validados por un grupo de investigadores a nivel mundial, expertos en
investigaciones sobre practica reflexiva: y a partir de ello se procedié con la
elaboracién del instrumento el cual fue sometido a una segunda evaluacién para la
validacion de los descriptores de cada nivel de reflexion y de los indicadores.

Finalmente se elabord el instrumento final.
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Este instrumento fue utilizado en nuestra investigacién como una herramienta de

autoevaluacion del docente al inicio y al final del estudio.

Asimismo, el instrumento (tabla niveles de reflexion), fue de gran utilidad al docente
como guiay recurso de apoyo en su avance diario. Esta tabla de niveles de reflexién
con indicadores fue indispensable en el acompanamiento al docente en cuanto al

soporte, dialogo y feedback, como para la evaluacién de la calidad de su reflexion

y desempenfo. Sin embargo, no es requisito el mantenerse en el nivel mas alto de

reflexion para considerar haber alcanzado una practica reflexiva de calidad.

Larrivee (2008) como se cité en Rodriguez (2013), considera que el desarrollo de
la practica no es un proceso lineal, pudiendo el docente encontrarse en diferentes
niveles de manera simultanea. La mejora de la calidad reflexiva docente refiere a
un proceso constante, en capas o en espiral, donde es aconsejable que los
profesores con menos experiencia cuenten con acompanamiento dentro de un

ambiente laboral calido el cual genere soporte emocional. (p. 345).
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Niveles de Reflexion de la practica docente segun Larrivee (2008, p. 342-343)

Caracteristicas

Indicadores

Nivel de Reflexion: Pre-reflexion

El profesor reacciona a las situaciones
de los estudiantes y del aula de forma
automatica y rutinaria. Opera con
respuestas reflejas, sin analisis previo
y atribuye la responsabilidad de los
problemas a los estudiantes u otros.
Mo adapta su ensefianza a las
necesidades de los estudiantes. Sus

practicas de ensefianza son

generalizadas y no se apoyan en las
pruebas de la experiencia, la teoria o

la investigacian.

* El profesor interpreta las situaciones en el aula sin
conexion reflexiva con otros eventos o circunstancias.

* No se apoya en creencias y afirmaciones evidenciadas por
la experiencia, la teoria o la investigacian.

* Estd preccupado con el manejo, contral y disciplina
estudiantil.

* Mo reconoce la interdependencia de las acciones entre
profesor y estudiante.

* Atribuye la propiedad de los problemas a
estudiantezu
otros y nunca a &l mismo.

* Desprecia las perspectivas de los estudiantes sin debida
consideracion.

* No relaciona las acciones de ensefianza con el aprendizaje
o compartamiento del estudiante.

* Describe los problemas simple y unidimensionalmente.

* Mo ve mas alla de las inmediatas demandas de un episodio

de ensefianza.

Nivel de Reflexion: Reflexion superficia

5e centra en las estrategias v los
metodos utilizados para alcanzar
objetivos predeterminados. Las
creencias y posiciones acerca de las
practicas de ensefianza son
compatibles con la evidencia de la
experiencia, no tomando en cuenta las
teorias pedagdgicas. Reconace la
necesidad de tomar en cuenta las

necesidades de los estudiantes.

* El andlisis del profesor sobre métodos de ensefanza se
limita & cuestiones técnicas sobre la mejor manera de

lograr unos objetivos predefinidos.

* Las creencias y posiciones acerca de las practicas de
ensefanza son compatibles con la evidencia de |a
experiencia, no la teoria o la investigacion.

* Reconoce la necesidad de adaptarse a las diferencias de los
estudiantes.

* Limita el anélisis de |a prictica de la ensefianza a preguntas
técnicas acerca de las actividades de ensefianza.

* Modifica estrategias de ensefianza sin desafiar supuestos
fundamentales acerca de ensefianza y aprendizaje.

* Ajusta las practicas docentes solo a situaciones comunes
sin desarrollar un plan a largo plazo.

* Cuestiona la utilidad de la practica de la ensefianza
especifica pero no hace un analisis mas amplio de politicas.
* Planifica algunas actividades diferenciadas para dar

respuesta a las diferencias individuales de los estudiantes.
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Mivel de Reflexion: Reflexion Pedagogica

Alto nivel de reflexion basado en la
aplicacion de conocimientos

diddcticos, tedricos o investigaciones
educativas.

Reflexiona sobre las metas
educativas, las teorias que
subyacen a los enfogques
pedagogicos, ¥ las conexiones
entre los principios tedricos v la
pracrica.

Hace un analisis acertado
sobre |as bases tedricas

relacionadas con la practica del
1aliza el impacto de las
practicas de ensefianza en el
aprendizaje de los estudiantes v la
forma de mejorar las actividades
de aprendizaje. El objetivo del
profesor es la mejora continua de
la practica y lograr el aprendizaje
de todos los estudiantes. La
reflexidn 25 guiada por un marco
conceptual pedagogico.

« Piensa constantemente acerca de como las practicas de
ensefianza estan afectando el aprendizaje de los estudiantes y
la forma de mejorar las experiencias de aprendizaje.

» Bl objetive del profesor es la mejora continua de la practica y
legrar el aprendizaje de todos los estudiantes.

v La reflexicn es guiada por un marco conceptual pedagogico.
v Creencias y posiciones acerca de la ensefianza son apoyadas
por la evidencia de la experiencia, ademas de ser basado en |3
teoria o la investigacion.

' La opinian del profesor sobre la ensefianza y aprendizaje es

multidimensional, la conexion de los acontecimientos dentra
de un marco mas amplio.

+ Analiza la relacion entre las practicas de ensefianza y el
aprendizaje de los estudiantes.

» Tiene genuina curiosidad acerca de |la eficiencia de las
practicas de ensefianza, experimenta y asume riesgos.

» Se dedica a la critica constructiva de su ensefanza.

v Ajusta los métodos v estrategias basadas en el desempefio
relativo de los estudiantes.

v Estd comprometido con su aprendizaje continuo y con la
mejora de su practica.

» Considera la perspectiva del estudiante en la toma de
decisiones.

Mivel de Reflexion: Reflexion criti

ca

Reflexiona sobre las implicaciones
maorales vy éticas y las
consecuencias de sus practicas en
el aula con los estudiantes. Centra
su atencidn en las condiciones
sociales en que suUs practicas se
desarrollan. Se preocupa por
cuestiones de equidad vy justicia
social gue surgen dentro y fuera
del salon de clases y tratan de
conectar su practica con los ideales
democraticos. $e esfuerza por ser
plenamente consciente de las

' B2 dedica a la reflexidn y la investigacion critica sobre las
acciones de ensefianza, asi como los procesos de pensamiento.
v Iira la practica desde puntos de vista mas amplios enlo
socioldgico, cultural, histdrico y contextos politicos.

» Toma en cuenta las ramificaciones £ticas de las politicas y
las practicas del aula.

» Direcciona los asuntos de equidad y justicia social que
surgen dentro y fuera del aula de clase.

« 82 observa a si mismo en el proceso de pensar.

« Estd claro de las consecuencias sociales v politicas de su
propia ensefianza.

v E5 un activo investigador, criticando ideas actuales y
generando nuevas hipdtesis.

Cconsecuencias de sus acciones.

Tabla N°3 Niveles de Reflexién de la Practica Docente segun Larrivee 2008,
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2.2.13 Practicas esenciales para llegar a ser un docente reflexivo

Para efectos de este estudio adoptaremos dos de las tres practicas sugeridas
por Larrive (2000) en su articulo “La Transformacién de la Practica docente:
llegar a ser un profesor reflexivo (Transforming Teaching Practice: becoming
the critically reflective teacher) ; adaptando su propuesta inicial e incluyendo “la
construccién de un filtro afectivo” como un tercera practica, hipotesis formulada
por el experto enel campo de la linglistica Stephen krashen (1980) en su teoria
de adquisicion de segundas lenguas o también llamado el modelo monitor. Del
mismo modo recogeremos la propuesta de (Bisquerra, Pérez, & Garcia, 2015)
“El Educador Emocionalmente Inteligente” en su multicitado libro Inteligencia

Emocional en Educacion.

a) Tiempo para la auto-reflexion (Making time for solitary reflection)

La reflexién sistematica consiste en hacer de esta Un habito en el quehacer
docente, haciendo del proceso reflexivo parte integral de la practica del

docente.

Esta practica consiste en recoger las experiencias diarias, reflexionar sobre
ellas, analizando nuestras conductas, valores y creencias, reformularlas, para
asi continuar con el ciclo. Este tiempo reflexivo es visto como un tiempo muy
valioso, donde se pone especial atencién a dudas y dilemas. Asimismo, afirma
que llegar a ser un docente reflexivo involucra la negociacién de sentimientos,
de frustracién, de negatividad, aceptando que estos sentimientos son parte

natural del proceso de cambio.
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Larrivee (2000) nos invita hacer uso del diario reflexivo del profesor con el
proposito de maximizar su tiempo de reflexion. Desde la perspectiva de Larrive,
este diario ejercera un proceso de reflexién sistematica en el docente en base a
la experiencia recogida. Por medio de esta esta herramienta, el docente sera
capaz de modificar el estilo valorativo de sus emociones examinando sus
prejuicios, presunciones y creencias. En definitiva, este instrumento reflexivo
estara orientado a concientizar al profesorado entorno a su conducta en

relacion a los estudiantes de diversos medios socio-culturales (Ver anexo 5).

En la practica diaria el proceso de reflexién critica es ciclica, El proceso para
convertirse en un docente reflexivo involucra una serie de fases siendo la fase
inicial la fase de examinacion (examination stage) la cual exigira descentrarse
para para poder realizar una autoevaluacién de su practica, analizandola y
promoviendo en ellos mismos el deseo de transformacién personal por ende de

su practica.

En la segunda fase (second stage) el docente analizara sus conflictos internos
y experimentara confusion ocasionandole temores y dudas a las cuales el
docente tendra que hacer frente renunciando a sus creencias, habitos e ideas
arraigadas que lo llevan unicamente a estar atrapado en una practica docente
rutinaria que lo aleja de nuevos modelos de pensamiento y del campo formativo
vinculado a una educacion de calidad que fortalezca las competencias

profesionales de los estudiantes.

En la tercera y Ultima fase el docente experimenta una transicion y evolucién en
su forma de pensar y de actuar, su practica esta basada en los principios de la
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practica reflexiva generando emociones positivas, originandose finalmente la

transformacion del docente.

b) El docente como eterno facilitador en la resolucion de problemas

Los modelos pre-establecidos para operar los problemas no deben ser forzados,
es aqui donde el docente reflexivo tendra la tarea de sintetizar las experiencias
recogidas integrando la nueva informacién, la retroalimentacion, y el
descubriendo de razones subyacentes, obteniendo como resultado un nuevo
significado. Este enfoque debera ir de la mano con un cambio de estilo

valorativo de las emociones (Berté, 2014).

Por otro lado, el salén de clase funcionara como un laboratorio donde se
realizan experimentos por medio de los cuales los maestros, se ejercitan en
procedimientos y procesos variados en relacion a las necesidades individuales
y colectivas de los estudiantes. Ahora bien, estos procesos o practicas no
pueden ser estaticos sino dinamicos debido a que existen hoy en dia nuevas
perspectivas, percepciones, tendencias, etc. En este camino el docente tomara
ventaja de aquellas situaciones problematicas para reformularlas creando

nuevos cimientos. (Larrive, 1996).

Si apelamos a un ejemplo, nadie ha sido ajeno en repetidas oportunidades
experimentar el hecho de ver a un estudiante pidiendo ayuda por medio de
gestos o actitudes, que el docente inmerso en la gestion de una practica
reflexiva sabra sabiamente descifrar. En tal sentido, por medio de la auto-

reflexion los docentes seran capaces de ser mas conscientes de como
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nuestros sistemas de seleccion pueden estar descartando respuestas
eventualmente mas efectivas a las situaciones de clase y al comportamiento

exigente de los estudiantes.

La auto-reflexiéon les facilitara reformular sus estrategias y/ conductas
cambiando su antigua percepcion por una nueva. Una nueva vision que pueda

lograr alcanzar y hacer realidad los objetivos trazados.

Nuestras reacciones y acciones estan regidas por nuestros multiples sistemas
de seleccion. En la figura N°9 podemos ejemplificar nuestros sistemas de
seleccidon con sus respectivos filtros interpretativos, cada nivel de seleccién nos
sera Util para descartar posibles respuestas que los docentes suelen verter a

los estudiantes.

De este modo, experiencias, creencias y disposicion en relacion a la capacidad
de aprendizaje de los estudiantes, presunciones, expectativas, estados de
animo, aspiraciones y el nivel socio-cultural de nuestros estudiantes como su
origen étnico, limitaran favorable o desfavorablemente la calidad de respuestas

a los estudiantes como también ampliara las alternativas de respuesta.

¢) La construccion de un filtro afectivo

Uno de los mayores exponentes Stephen Krashen quién propuso la hipoétesis
del filtro afectivo, quién sostiene que el estado de animo de los estudiantes actua

como un filtro que permitira o no la comprensién y adquisiciéon del idioma.
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Para Krashen el filiro afectivo se asemeja a una pantalla o tamiz que impiden
ciertas condiciones para alcanzar el aprendizaje. Este, estd formado por
diversos factores sean positivos 0 negativos, los cuales nos daran un valor, alto

0 bajo segun la sumatoria de los factores.

En efecto, el filtro afectivo estd formado por diversos factores motivacionales y
afectivos, como un conjunto de emociones, falta de interés de motivacién,
ansiedad, angustia, etc, factores que pueden bloquear el aprendizaje o la
adquisicién del mismo. De tal manera que, si un estudiante motivado por
aprender el idioma tiene un filtro afectivo bajo tendra un desempefio
satisfactorio, mientras que la ausencia de la motivacion activa o acciona el filtro

afectivo.

Por otra parte, investigaciones dan fe que existe una estrecha relacién entre el

grado de angustia del estudiante y el éxito de adquisicion del cddigo.

En resumidas cuentas, los estados de angustia, la inestabilidad emocional y los
conflictos internos no favorecen la adquisicion de una segunda lengua. Dicho

en palabras de Krashen (1988):

“‘los estudiantes que muestran alta motivacion, confianza y seguridad en si
mismos y bajo nivel de ansiedad estan mejor equipados para tener éxito en
la adquisicién del segundo idioma. Por el contrario, la baja motivacién, baja

autoestima y ansiedad debilitante pueden combinarse para incrementar el
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filtro afectivo y formar un “bloqueo mental” que impide la comprensién por

ende la adquisicion de un idioma”.

Dentro del estudio Krashen cita los aspectos que actian en el aprendizaje de

una segunda lengua:

La motivaciéon

Este aspecto es uno de los mas relevantes defendido por Gardner (1987) quién
argumenta que no es otra cosa que el deseo, el esfuerzo y la satisfaccion que
el estudiante muestra al aprender la nueva lengua. Gardner conjuntamente con
Krashen sefalan que existen dos tipos de motivacién, la integradora y la
instrumental. En la primera el estudiante se encuentra interesado en aprender y
se muestra muy dispuesto, en la segunda su motivacion radica en algun factor

externo ej. Un examen, estudios en el extranjero, etc.

La actitud
Existen diversas definiciones del término actitud, segun (Pizarro & Josephy,
2010, p. 212-213), la actitud en relacidn con el aprendizaje involucra diversas

perspectivas:

Una actitud receptiva lograra un progreso mayor y mas efectivo que en

aquellos sea negativa.

a) La actitud estd estrechamente ligada al compromiso y segun el nivel de

compromiso sera su aprendizaje.
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b) La actitud positiva se reflejara en clase, dando como resultado mayores

logros y mejores resultados.

La ansiedad

Maclntyre y Gardner (1994) definen la ansiedad como la aprehensién o miedo
al utilizar una segunda lengua. Este miedo se caracteriza por aparecer al
utilizar la segunda lengua ocasionando respuestas fisiolégicas (Pizarro &
Josephy, 2010, p. 213). Existen tres procesos de ansiedad los cuales son
fundamentales para la comprensiéon del por qué la ansiedad es un factor

importante en el aprendizaje de una nueva lengua.

a) Aprehensiéon comunicativa

En este proceso los rasgos de personalidad como la timidez, la tranquilidad y la
reticencia juegan en contra para la verbalizacion de la segunda lengua. En
ocasiones los alumnos experimentan aprehension al momento de verbalizar

inhibiendose al mpmento de la participacion en clase.

b) Prueba de ansiedad

La ansiedad frente a una evaluacion es una condicién sicolégica donde se
experimenta angustia antes, durante o después de realizar una evaluacién,
siendo las posibles causas del desarrollo de ansiedad el no estar bien
preparado para rendir una evaluacién, tener deficientes habitos de estudio, ser
sometido a una evaluacion si haber recibido el input suficiente por medio de los
procesos de ensenanza aprendizaje, haber recibido sesiones de estudio bien
estructuradas por parte del docente con un proceso de aprendizaje gradual y
significativo.
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c) El miedo a una evaluacién negativa

Xiaoyan Du (citada en Pizarro & Josephy, 2010, p.213) define el miedo a la

evaluacién negativa, como:

‘el estado en que un individuo esta demasiado centrado en las
opiniones de los demas, evita los sentimientos o impresiones
negativas expresadas por otras personas, y previene situaciones en
que sea expuesto a la critica o evaluacién ya que espera que otros

tengan una opinién desfavorable sobre él”.

Este constante temor de ser evaluado hace que el estudiante se sienta incapaz

de desenvolverse 6ptimamente generando un alto nivel de ansiedad.

Finalmente, la actitud, el respeto al docente y a la clase, proveera los filtros
mas basicos. Dicho de otro modo, esta conducta o actitudes positivas podrian
ser producto de otros factores emocionales construidos a lo largo del tiempo
en clase. Por otro lado el afecto es necesario pero no determinante para la

adquisicion de una segunda lengua.

Filter
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Figura N°10 Operation of the Affective Filter
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2.2.14 EIl docente reflexivo frente al curriculo

Toda politica de formacion docente debe estar articulado a las politicas
educativas. En la revista Enfoque Critico Reflexivo para una nueva propuesta

(MINEDU, 2017,

p. 8), el curriculo recibe el nombre de enfoque socio-constructivista, siendo
descrito como una construccién colectiva del mismo por medio del cual se
develan los supuestos implicitos, se analiza y se adoptan propuestas

educativas.

Una de las caracteristicas principales del curriculo es el dinamismo, el cual
exige movimiento e innovacion, y que, ademas permite la retroalimentacion a
través del recojo de experiencias y de la reformulaciéon de estas, desde la
practica reflexiva del docente. Es por ello que se afirma que el curriculo esta en

constante transformacion.

El curriculo exige una formacion coherente con las directrices de actuacion de
la politica educativa institucional. Dicho desde el punto de vista de Pascual E.

(2001), existen dos enfoques de construccion del curriculo:

El enfoque centrado en el producto y el enfoque centrado en el proceso.

El enfoque centrado en el producto:

El curriculo es disefiado y validado por expertos siendo el docente
responsable de la ejecucién. En este caso el curriculo extingue el
quehacer pedagdgico. Segun
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(MINEDU, 2017), “Este es un modelo centralizado de construccién curricular, el

cual homogeniza procesos y resultados” (p. 8).

El enfoque centrado en el proceso:

Este enfoque involucra a todos sus actores por medio de los cuales el curriculo
se construye. Asi pues, este curriculo involucra relaciones humanas, lo cual,

estimula y determina el aprendizaje en la persona.

Siendo el curriculo es un proceso y no un producto para consumir el dinamismo
es su principal caracteristica, lo cual refleja la flexibilidad de este, estando

sujeto a los ajustes que este sufrira por medio de los procesos reflexivos.

En el primer enfoque “curriculo como producto” el docente no ejerce una
practica reflexiva sino mecanica, sin posibilidad de innovacion y sin considerar
ajustar su practica a las necesidades e intereses de sus estudiantes,
simplemente eldocente es un mero ejecutor de lo que otros disefan, mientras
que en el segundo caso "curriculo como proceso”, el docente se desempena
como constructor del curriculo contextualizado, opuestamente al primer caso,
este enfoque si contempla las carencias, debilidades o fortalezas de sus
estudiantes dentro de un curriculo formativo lo cual exige un docente reflexivo.

De acuerdo con Pascual (2001) en (MINEDU, 2017)

“El rol del profesor que hoy se demanda caracteriza a un profesional

reflexivo, critico e investigador de su propio quehacer, capaz de participar
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en la produccion de conocimiento pedagdgico y de impulsar innovaciones
en el ambito de su aula y del centro escolar. Tales rasgos de la
profesionalidad del profesor implican un desempeno que se ubica no solo
en el ambito del aula y del centro escolar y la vinculacion de éste con el

contexto social, cultural y educativo” (p. 8).

Desde la gestion de la practica reflexiva como competencia formativa y como
herramienta para el aprendizaje de idiomas se develara el curriculo oculto, el
cual no se visualiza en el curriculo oficial y se transmite de manera implicita, sin
embargo tiene notable incidencia en el aprendizaje de los estudiantes. El
curriculo oculto hace referencia a la transmision de valores, normas, actitudes y
creencias, vinculdndose también a las experiencias que acompanan a los

contenidos educativos, dichos aspectos no figuran en el.

Al no estar el curriculo oculto en los contenido del documento educativo, este
se puede aprovechar en lo que respecta a las relaciones sociales, logrando un
aprendizaje significativo al aprender mas por lo que se hace y no por lo que se
dice, preparandolo para la incorporacion del sistema productivo Jackson.P

(1968).

En efecto, el curriculo nulo no solo afecta e involucra al alumnado sino también
al profesorado, quienes tendran que por medio de la gestion de la practica
reflexiva descentrarse y luchar contras sus creencias, modelos de ensefianza

convencional y pensamientos arraigados dando pase al modelo reflexivo, el
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cual servird de componente para una ensefanza critico transformadora vy

método de formacién continua de docentes.

La misién del docente reflexivo serd hacer coincidir el curriculo explicito con el
curriculo real y el curriculo apropiado, partiendo de que una cosa es lo que se
registra en los documentos y otra cosa muy distinta es lo que el docente
ensefa y lo que los estudiantes realmente aprenden, tomemos como ilustracién
la caricatura de Larrive (2009) en su multicitado libro “Authentic classroom

management. Creating a learning community and building reflective practice”:
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Figura N°12 Adaptado de (Larrivee, Auténtico manejo de aulas.
Creando una comunidad de aprendizaje y construccién de una

practica reflexiva, 2009, p. 11).

2.2.15 La Practica reflexiva y la evaluacion:

La préactica reflexiva posee un significado mas amplio en relacién a la
evaluacion, no limitando a esta a ser un instrumento de naturaleza cuantitativa,

generando un conjunto de estereotipos que obstaculizan la practica
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evaluadora. La practica reflexiva promueve una evaluacion formativa en base a

una perspectiva constructivista.

A pesar de las recientes estrategias sugeridas por el MINEDU, la educacién
actual se basa en un sistema evaluativo pobre, débil que lo Unico que se
consigue a traves de este tipo de evaluacion es obtener docentes agotados con

un minimo de energia, llegando algunos de ellos al burnout.

La practica reflexiva contempla a la evaluacién como una herramienta para
mejorar la calidad de los procesos de ensefianza—aprendizaje; sirviendo como
un medio de obtencién de informacion para luego ser utilizada en la
reformulacién de la praxis educativa y toma de decisiones. De acuerdo con
Fernandez. J. (2014) “la evaluacién no debe ser el producto final de la
educacion sino un recurso al servicio del aprendizaje” (p. 182). La practica
reflexiva es inclusiva, la cual considera la llamada evaluacion diferenciada,
aumentando la exigencia de las evaluaciones en lugar de bajar el nivel,
potenciando las competencias de los estudiantes en virtud de sus estilos de

aprendizaje (rasgos cognitivos, afectivos y fisiol6gicos).

La practica reflexiva para ejercer una eficaz evaluacién adopta la propuesta de
Honey, Alonso y Gallego en Fernandez.dJ, (2014) quienes afirman que el
proceso de aprendizaje es ciclico y existe un momento en el ciclo donde las
personas evidencian mayor concentracion. En esta etapa dominante se

observan cuatro estilos de aprendizaje (p. 185-186).
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e Activos
Se caracterizan por ser de mente abierta, nada esceépticos y se involucran en

nuevas tareas con entusiasmo.

o Reflexivos

Se caracterizan por ser prudentes, observadores y analiticos.

e Teobricos

Se caracterizan por ser perfeccionistas, por buscar objetividad y racionalidad.

e Pragmaticos

Se caracterizan por ser impacientes, experimentan nuevas ideas rapidamente.

2.2.16 La gestion de la practica reflexiva: el aporte de la neurociencia

El cerebro emocional tiene tres piezas:

o La corteza pre frontal
o La corteza cingulada anterior
o La corteza amigdala

Estas tres areas cumplen un rol fundamental del cerebro emocional.

Segun, Davidson (2000) “existe bastante investigacion empirica en el estudio de
la neurociencia afectiva, destacando la funcion de la corteza pre-frontal. En el

interior de esta se encuentra la corteza ventromedial cumpliendo un papel
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fundamental en la auto-regulacién de las emociones en general”’ (citado en

Bisquerra, Pérez, Garcia, 2015 p. 100).

Del mismo modo, esta cumple un valor primordial en el procesamiento
emocional, en la valoracién del valor emocional de estimulos, reforzante o no,
de lo bueno y lo malo. Por otro lado, la corteza cingulada regula las emociones
a través del control de impulsos, y cumple una funcién en la recuperacion tras
eventos traumaticos. Finalmente, la amigdala funciona como una alarma del
cerebro, detectando situaciones de amenazas, ubicandose proxima al
hipotalamo el cual controla las respuestas de lucha o huida. La amigdala
induce respuestas corporales ante situaciones de peligro. Por tanto, las
emociones negativas producto del miedo, como la ansiedad y el estrés debilitan

la capacidad de aprendizaje.

La quimica cerebral

Hoy en dia se han identificado multitud de compuestos quimicos cerebrales

estando algunos de ellos ligados a funciones especificas.

Las conductas mentales o experiencias reportan conductas, y situaciones
agradables generando y activando circuitos neuronales conocidos como
refuerzos o sistemas de recompensas del cerebro. De esta manera tenemos a

la dopamina, serotonina, oxitocina, acetilcolina y a la noradrenalina.
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» Ladopamina: es el neurotransmisor de la motivacion.

» La serotonina: es considerada la clave en el estado de bienestar, mejorando
la capacidad de aprendizaje. A mayor nivel, mayor serenidad y optimismo.

» La oxitécica: es considerada la hormona del amor. A mayor produccion de

esta, asignara sentimiento de confianza y afecto.

» Laacetilcolina y la noradrenalina: son neurotransmisores que se asocian con

la atencion, el aprendizaje y la memoria. (Bisquerra et al., 2015).

En conclusion afirmaremos que las emociones estan estrechamente ligadas al
aprendizaje y por medio de una eficaz gestién de la practica reflexiva podran
los maestros reflexivos generar emociones positivas, emociones afectivas las
cuales a su vez daran origen a aprendizajes significativos, algo que, segun
estudios, la medicina no ha podido mejorar. Los estudiosos Davidson y Begley
(2012) subrayan que ’las intervenciones educativas pueden actuar sobre
circuitos neuronales muy especificos de un modo que la medicina actual no

puede” (citado en Bisquerra et al., 2015 p. 129).

Bajo el concepto de neuroplasticidad el cerebro esta proyectado para cambiar
en respuesta a la experiencia y sobre todo esta disefando para cambiar en
respuesta al aprendizaje. La educacion basada en una préactica reflexiva

cambia la mente el cerebro de la persona.
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2.2.17 Las emociones en la gestion de la practica reflexiva

La emocion

Definir el concepto de emocién no es tarea sencilla, las emociones se

experimentan continuamente pero definir el concepto se torna complejo.

Existen diversas teorias que definen a las emociones, sin embargo para este
estudio nos basaremos en la definicion de que “una emocion es una reaccién
compleja del organismo, que se entiende mejor cuando podemos pensar en

alguna emocion fuerte que hayamos experimentado” (Bisquerra, et al., 2015).

Conviene destacar, que toda emocién se activa a partir de un estimulo ya sea
consciente o inconsciente, lldmese recuerdos, un dolor, un pensamiento, etc.
La mayoria de las emociones se generan en la interaccién con otros individuos
por medio del contacto fisico, gestos, la letra de una cancién, es decir todo lo
que captan nuestros sentidos. De ahi que, se da una valoracion al estimulo,
una valoracién inmediata, lo que viene a ser una valoracion primaria y una
valoracion cognitiva 0 secundaria donde la persona se cuestiona si esta en
condiciones de enfrentar esa situacion. Esta valoracién puede ser positiva o
negativa, si esta es positiva, esto puede significar que el estimulo es percibido
como senal de progreso, bienestar, o logro y si este es percibido negativamente

entonces este significaria un riesgo inminente.
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Sin duda, el estilo valorativo se adquiere en el hogar, en el circulo mas cercano,
en la familia, en la sociedad en la educacion, etc. Si nos desarrollamos en un
medio donde cualquier eventualidad es asumida como una amenaza o
desgracia pues entonces el docente desarrollara un estilo secundario. En
cambio si uno ha desarrollado una capacidad de relativizar, alta tolerancia a la
frustracién, control de la impulsividad, etc. Entonces estas emociones negativas

afectaran en un grado mucho menor.

Toda emocién constituye una triple respuesta. Existen tres formas por medio de

las cuales la “valoracion de los acontecimientos” activa la respuesta emocional:

1. La respuesta psicofisiolégica

Cuando se experimenta una emocién se produce una reaccién psicofisioldgica,
sin ella no hay emocion. Esta respuesta consiste en reacciones corporales:
taquicardia, sudoracién, cambio en el tono muscular, cambios en los niveles de

ciertos neurotransmisores, etc.

2. Larespuesta comportamental

Refiere a como la persona exterioriza sus emociones por medio del lenguaje no
verbal y las expresiones faciales. Estas expresiones faciales permiten la
conexién directa con los centros de procesamiento de emociones del cerebro

debido a los 23 musculos que rodean la boca.

3. Larespuesta cognitiva

Refiere a la experiencia emocional hecha consciente, he de ahi que deriva el
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sentimiento que coincide con el componente cognitivo. Entonces
denominaremos al sentimiento como la emocién hecha consciente. (Bisquerra,

et. al., 2015).

Asimismo, las emociones juegan un rol decisivo en la toma de decisiones,
puesto que constituyen una especie de repositorio de los “recuerdos
emocionales”, sean estos positivos 0 negativos en relacién a experiencias
vividas, en las cuales se tuvo que hacer uso de la toma de decisiones. Asi
pues, ante situaciones que debemos tomar decisiones nos encontramos ya
predispuestos emocionalmente en funcién a la buena o mala experiencia del
pasado. Damasio (1994), hace referencia a “marcadores emocionales” como los
recuerdos que quedaron marcados en el cerebro y en el sistema nervioso. A
esto argumenta, “gracias estos marcadores somaticos se nos reducen el
namero de opciones de eleccion y el tiempo de respuesta, se focaliza la
atencién, se optimiza la memoria de trabajo y, en definitiva, aumenta la

eficiencia en la toma de decisiones” (p. 100).

Dentro de este marco, la capacitacion en la gestion de la practica reflexiva
cumplira un rol preponderante. El docente reflexivo, podra cambiar su estilo
valorativo, lo cual ayudara a disminuir los estimulos negativos de su vida
profesional y personal. Puesto que, sera tarea del docente reflexivo implantar
estrategias enfocadas al cambio del estilo valorativo por medio de la propuesta
innovadora: La capacitacion en la gestion de la practica reflexiva, enfocandolo

desde el “eje afectivo” hacia sus estudiantes.
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2.2.18 EIl educador emocionalmente inteligente

La practica reflexiva implica el desarrollo de competencias emocionales al ser

humanistica, e intencional al exigir una reflexién profunda y sistematica.

Segun el modelo del GROP (Grupo de Recerca en Orientacidon
Psicopedagédgica) de la universidad de Barcelona existen cinco grandes
competencias emocionales, (Bisquerra, 2009; Bisquerra y Pérez, 2007) citado
en (Bisquerra, 2015, p.175,258-

263).

> La conciencia emocional

Este entrenamiento consistira en conocer las propias emociones y detectar las
emociones de los deméas como el clima emocional del aula. La introspeccion, la
autoobservaciéon y la observacion de otras personas son actividades que se
desarrollan para el logro de esta competencia; siendo estas actividades un
paso previo de la regulacibn emocional. Si entendemos las emociones vy
reacciones de los estudiantes seremos capaces de descifrar las razones,

ayudandonos a prever posibles reacciones inapropiadas hacia los demas.

Bisquerra, et. al. (2015) menciona ejemplos de preguntas que se pretenden
responder con la conciencia emocional: “Qué emocion estoy experimentando?,

s,a qué me impulsa este estado emocional?; ;qué es lo apropiado en esta
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situacién?; ;qué emocidén esta experimentando la otra persona?; ;qué se

siente impulsada a hacer?” (p. 174, 259).

»  Laregulacion emocional

Este entrenamiento consistira en lograr la autorregulacidén emocional,

evitando la impulsividad.

En un aula se dan a lugar un sin numero de situaciones que generan
emociones positivas y negativas, por ello el docente emocionalmente
inteligente pondra en practica su capacidad de regulacion emocional a través de
estrategias que permitan ser un modelo referente para gestionar las emociones

de los estudiantes.

Algunas técnicas sugeridas por (Bisquerra, et. al; 2015) para la

regulaciéon de emociones son:

El didlogo interno, relajacion, respiracion, instrospeccion,
meditacién,mindfulness (conciencia plena), control del estrés, autoafirmaciones

positivas, asertividad, restructuracion cognitiva, etc.

> La autonomia emocional

Este entrenamiento consiste en desarrollar la capacidad de no verse afectado
por los estimulos del entorno. Esta requiere de autoestima, autoconfianza,

percepcidn de autoeficacia, motivaciéon y responsabilidad.
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> Las habilidades sociales

Escucha empatica:

Este entrenamiento consiste en construir la capacidad de empatia y escucha,
considerando que las relaciones interpersonales estan entretejidas de
emociones. Esta habilidad social exige una escucha con el corazén y no
unicamente con el oido, prestando real interés al estudiante mostrando apoyo y

comprension.

Contagiar de entusiasmo e interés:

El hecho de transmitir emociones positivas a los estudiantes puede incrementar
el rendimiento cognitivo e incrementar sus recursos intelectuales, incrementar
la motivacién intrinseca y fomentar la confianza y seguridad entre los
estudiante. No obstante el transmitir emociones negativas puede afectar

nuestra salud, el nivel cognitivo y las relaciones en el aula.

Expresion apropiada de las emociones:

Es de vital importancia moldear nuestras expresiones frente a los estudiantes
debido a que un simple gesto podria ser decisivo en la adquisicidén eficaz y
pronta del idioma o podria provocar desanimo y desercidn entre nuestros
estudiantes. La expresion adecuada de nuestras emociones generara y

potenciara un clima de confianza en el aula.

»  Las competencias para la vida y el bienestar

Este entrenamiento consiste en construir competencias emocionales positivas

con principios éticos. El autor define esta competencia emocional como un
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conjunto de habilidades, valores y actitudes que promueven la construccién del
bienestar personal y social, educando desde la compasién, la confianza y la

esperanza.

2.2.19 Ladidactica de las operaciones mentales en la gestion de la

practica reflexiva

Segun Lucio Guasti (2014) las teorias del conocimiento siempre fueron
concebidas como base de la organizacion. De este modo, la teoria y el
conocimiento se tornaban al eje principal del aprendizaje, cuando todo deberia
de depender de la potencialidad operativa. Tiempo después los horizontes en

relacion a este tema se cumplian con el desarrollo global del sujeto.

Al ser la practica reflexiva formativa; esta guarda estrecha relacién con las
operaciones mentales. Estas operaciones mentales no son métodos, sin
embargo los métodos estan caracterizados por las operaciones mentales,

siendo estas operaciones mentales componentes estructurados del método.

OPERACIONES MENTALES

Figura N° 12 (Berté, 2014).
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Esta practica reflexiva se encuentra en el centro del proceso formativo, por ello
es imprescindible comprender como la practica reflexiva ejercera sobre la
mente y como esta ejerce sobre las operaciones mentales, sin embargo al
prescindir de ella el idealismo se mantiene presente en nuestro sistema
educativo, sin haberse traducido en lograr un aprendizaje eficaz en nuestros

estudiantes, de acuerdo a la realidad de cada uno de ellos.

A estos elementos se unira un tercer elemento que sera relevante e

imprescindible para el aprendizaje y la didactica, el cual sera el contenido.

Berté (2014) afirma que “la operacién mental sin contenido no es verificable, el

método sin contenido no es practicable” (p11).

Por lo expuesto por Marco Berté podemos concluir que el aprendizaje se da por
medio de tres elementos: las operaciones mentales, el método y el contenido.

Hoy en dia el “sistema formativo” sufre diversos cambios alterando el 6ptimo
aprendizaje de nuestros estudiantes, estas politicas no deben intervenir en el

campo de la didactica, permitiéndonos desarrollar nuestras metodologias.

Desde esta perspectiva Berté (2014) sefala que: “El sistema formativo no
puede desestructurarse continuamente por leyes que contienen indicaciones
didacticas que hay que interpretar sobre la base de una supuesta novedad

absoluta” (p.13).

Por ello que la didactica es autbnoma y es la Unica que puede garantizar la

calidad tanto en el proceso como en el resultado. Una de las caracteristicas
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de la gestién de la practica reflexiva es construir las didacticas adecuadas
para la pluralidad de nuestros estudiantes y que se adecuen a las diversas
realidades de cada uno de ellos, para que el sistema pueda construir un
patrimonio a disposicién de las competencias y romper fronteras en la
formacién y esta no solo llegue a ambitos limitados. Es necesario identificar
el estilo de aprendizaje o las dificultades que los estudiantes presenten para
empezar a construir una didactica més versatil y no so6lo la didactica

tradicional la cual parte del contenido.

Asi mismo, reflexionar sistematicamente en reformular las estrategias y
potenciarlas para el desarrollo de capacidades y destrezas creando una

consciencia critica entre nuestros docentes. (Berté, 2014, p. 14-17).

La visién entonces se modifica, asignando al sistema formativo la tarea de
localizar los modelos o la pluralidad de modelos que puedan ser adecuados
para las situaciones y para la especificidad histérica del aprendizaje.

Segun, (Berté, 2014) estas operaciones mentales aunque no estén completas
son el camino, son cualidades que comprenderia el esqueleto principal de la
consciencia critica el cual vendria a ser el resultado del proceso formativo, por
ende una de las cualidades de un profesor reflexivo, teniendo en cuenta que la

formacion holistica es principal caracteristica de la practica reflexiva.

Entre la interaccién de estas operaciones mentales con los diferentes campos
del saber abriran campos de reflexion no solo para la adquisicién de
conocimientosen forma significativa, sino también para enriquecer la calidad de

la ensenanza (p.16- 17).
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2.2.20 Laimportancia de divertirse en el aprendizaje

Para muchos, publico en general y estudiantes comparten el pensamiento de
que el aprendizaje no guarda relacién con la diversion. El sentir de la mayoria
de alumnos es que encuentran la instruccion y el aprendizaje asociados a
sentimientos de displacer. Sin embargo, la practica reflexiva incorpora la
diversion como condicion para un aprendizaje significativo y memorable. Por
ello, cuando hablamos de un aprendizaje divertido no hacemos referencia a un
aprendizaje el cual involucra bromas o trucos, sino de un proceso comprendido
por fases pre determinadas y estructuradas sistematicamente, incorporando
dinamicas o actividades con un significado real en un clima emocional positivo.
Estas dinamicas o actividades deberan de estar orientadas a generar

motivacion y crear predisposicion en el estudiante para continuar aprendiendo.

Con mucho pesar descubrimos que las clases de idiomas se dictan bajo
parametros y curriculos disefiados en base a contenidos y que los momentos
de diversion se den lugar de forma improvisada. En palabras de (Berté, 2014)

“la instruccion real carece de diversion planificada” (p. 184).

Al ser principal caracteristica de la practica reflexiva ser holistica, esta estara
centrada en la atencion al estudiante, valiéndose de la diversion para generar
emociones positivas y placenteras a través de la motivacion que la diversidn
provoca. En palabras de Bisquerra (2014), “Las aplicaciones practicas son: que
se debe prestar atencién a la dimensién emocional del aprendizaje, procurando

que los estudiantes puedan experimentar emociones positivas” (p. 184).
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A causa de esta afirmacién debemos enfatizar la necesidad de generar variedad
en las tareas, recomendando el considerar asignar tareas con altas
expectativas de logro y otras con menores expectativas de logro, de tal manera
que todos los estudiantes puedan experimentar sensacién de logro vy
satisfaccion personal. En tal sentido, (Bisquerra, et. al., 2015) respalda el
enunciado citando la teoria del fluir oflujo (flow) de Csikszentmihalyi (1997),
haciendo enfasis en que “cuando se produce este equilibrio entre retos vy
competencias, se esta en las mejores condiciones para disfrutar con lo que se

esta haciendo” (p. 179 - 180).

En otras palabras el autor de la teoria del flow aconseja poner al estudiante

ante retos acordes con sus competencias.

2.2.21 La experiencia y la reflexion en la gestion de la practica reflexiva

Existen diversas formas de describir la experiencia, como Senge (1990) quién
nos habla de una experiencia impura, debido a que toda experiencia es

culturalmente y personalmente esculpida.

Asi también existe la 6ptica de un simple percibir hasta un flujo de conciencia o

experiencias vividas, definicidn que utilizaremos en nuestro estudio.

Husserl (2002) sostiene en Berté, (2014) “en la experiencia vivida sujeto y

objeto son indistintos y se constituyen como tales solo tras la reflexion” (p.34).
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He de ahi que la reflexién constituird la plenitud de la experiencia. Esta
afirmacién se extrapolara en los diferentes tipos de experiencia, llamese
cognitiva, imaginativa, emocional, etc. Por ello, la experiencia no se dara sin la
reflexion de las vivencias, con una plena intencionalidad para asi alcanzar la
plenitud de la misma; a lo que el autor define como una experiencia que se

hace. (Berté, 2014).

En este estudio la experiencia se plasmara como la interaccién entre el YO de
si mismo y el otro YO de si mismo, prestando especial atencién a la

experiencia que se hace a través del otro yo de si mismo.

REFLEXION

OTRO DE Si

<—— | Experiencia <C==)>> | Experiencia
MISMO

que se hace

VIVENCIAS

Figura N°13. (Berté, 2014)

Por otro lado, Berté (2014) sostiene que “la reflexion implica un reflujo de las
operaciones del sujeto hacia el sujeto mismo” (p. 38). En otras palabras, este
enunciado se traduce en la posibilidad de imaginar las operaciones mentales,

las cuales realizan dos movimientos.
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En el primer movimiento: el sujeto se convierte en objeto (movimiento
intencional). En el segundo movimiento: retorna al sujeto haciendo uso del
conocer, del querer, del hacer, etc. En esta reflexion el sujeto entra en una

relacion estrecha consigo mismo por medio del otro de si mismo.

Es preciso sefalar que la reflexién se extiende en el tiempo desde el presente
hasta el futuro. Sin embargo. Al respecto, San Agustin (1998) menciona que
‘nos referimos a los tiempos de forma impropia y precisa que los tiempos
correctos son tres: el presente del pasado, el presente del presente y el
presente del futuro” (citado en Berté, 2014, p. 42). Los cuales equivalen a decir
que el presente del pasado es la memoria, el presente del presente es la

intuicion directa y el presente del futuro vendria a ser la espera.

Esta precisiéon a la cual hace referencia San Agustin, nos lleva a entender el
presente del pasado, refiriéndose a la memoria, por medio de la cual
recogeremos la experiencia de la cual reflexionaremos, potenciaremos y
reformularemos en el presente del presente, esperando resultados esperados

en el presente del futuro lo cual se traduce en la espera deseada.

2.2.22 La gestion de la practica reflexiva en la formacion

La practica reflexiva es formativa debido a su flexibilidad, adaptabilidad y
afectividad entre otros, contrariamente a la educacibn mecéanica la cual
contempla dinamicas didacticas obsoletas muy distantes a ser una practica

holistica. En tal sentido, proponemos la gestion de la como una alternativa de
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ensefianza cuyo mayor propésito es alcanzar a desarrollar las potencialidades
de los estudiantes a través de una ensefanza reflexiva cumpliendo una

formacién formativa insustituible. Para Berté (2014) la formacion es:

“el proceso de transformacion a través del cual el hombre, al encontrarse con el
otro yo de si mismo e interactuando libremente con él, va formandose
progresivamente a si mismo, elaborando valores y significados y adquiriendo y
ejercitando esas competencias que, una vez adecuadas a las situaciones vy
continuamente renovadas, le permiten orientarse, proyectar, proyectarse vy

operar en la realidad” (p. 45).

Visto de esta forma, este trabajo busca orientar a los docentes de idiomas y de
otras areas a realizar una reflexion sistematica en lugar de una reflexion
ocasional de su desempeno. La practica reflexiva dista de estar basada en una
ensefanza mecanica, restringiéndose a una mera dimension cognitiva. Dicho
con palabras de Berter (2014) refiere que “no es un aprender meramente
cognitivo, sino también operativo, relacional, imaginativo, emotivo, afectivo y

que atane a los valores” (p.19).

2.2.23 Como se entretejen la experiencia y la reflexiéon con la formacién y

el aprendizaje

Es importante destacar que la practica reflexiva esta basada en una reflexion
concomitante y una reflexiobn subsiguiente, de alli pues, que la reflexion

concomitante acompana la experiencia que se hace. Esta reflexién tiende a
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prolongarse tras experimentar un evento significativo que revivimos, o cuando
la experiencia que se hace la desmiente a la que ya se tiene. De igual forma
tenemos a la reflexién subsiguiente, la cual implica a la reflexion concomitante
de la cual recogemos y tomamos en consideracion algun aprendizaje de esta
experiencia en forma consciente, siendo conscientes de que estamos inmersos

en ella.

En la perspectiva que aqui adoptamos podemos decir que el vinculo entre la

experiencia, la reflexién y la formacion, es reciproca.

La experiencia y la formacién se encuentran estrechamente ligadas debido a
que no existe formacién sin experiencia, ambas se nutren una de la otra. Una
recogiendo la experiencia reformulada y la otra, valiéndose de la formacion
para generar nuevas experiencias. A todo ello la reflexion juega un papel
preponderante, siendo el ingrediente principal para que esta experiencia
después de ser recogida sea transformada, mejorada, reformulada, articulada y
bien orientada. Por ende, la formacion plena del estudiante y el aprendizaje no
se dara sin la reflexion en la experiencia; mediante la reflexion concomitante y
la reflexidbn consiguiente. En conclusion, la plenitud de la experiencia se

concretara por medio de la reflexion (Berté, 2014).

Tenemos pues, que, existe una estrecha relacion entre formarse y aprender, y
es que el formar y ser formados obedece a la motivacién que recibe la persona
para recepcionar y desarrollar los estimulos que recibe, tornandose en un

proceso reflexivo. Al respecto, Berté (2014), argumenta que “la formacion esta
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en el centro de proceso reflexivo” (p.49). Por tanto es absolutamente necesario
que el docente reflexivo quién ejerce una practica reflexiva sea capaz de
analizar el estilo de aprendizaje de sus estudiantes, de variar sus actividades,
de innovar y adaptar nuestro propio estilo de ensenanza, de permitir al
estudiante a ser participe de su propio aprendizaje y todo esto basado en una
practica sistematica no ocasional, en otras palabras se trata de un proceso
continuo y dindmico, basado en la experiencia “Formar a un practicante reflexivo
es ante todo formar a un profesional capaz de dominar su propia evolucion,
construyendo competencias y saberes nuevos 0 mas precisos a partir de lo que

ha adquirido y de la experiencia” (Perrenoud, 2004, p. 23).

2.2.24 La afectividad como base para una eficaz Gestion de la Practica

reflexiva

El componente afectivo, los sentimientos y las emociones en la gestion

de la practica reflexiva

Cientificamente hablando, el término afecto abarca todos los denominados

fendmenos afectivos, llamese emociones, estado de animo, sentimientos, etc.

Las emociones se diferencian de los estados de animo por ser estos de muy
corta duracién, mientras que los estados de animo, los cuales estan sujetos a
estimulos, tienen una duraciéon mayor, al igual que los sentimientos que incluso

podrian ser para toda la vida. El sentimiento es la emocién hecha consciente.
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Ambos, el sentimiento y la emocién se incluiran en un marco mas amplio, como

es el afecto o los fendmenos afectivos.

El docente reflexivo sera aquel que sea capaz de generar sabiamente emociones
positivas para asi construir lazos afectivos entre él y los estudiantes; generando
socialmente emociones que conduzcan al estudiante a conductas positivas,
creando lideres capaces de crear climas pre dispuestos al aprendizaje. Desde esta
perspectiva Bisquerra et al., (2015) argumenta: “las emociones pueden afectar a la
percepcion, atencion, memoria, razonamiento, creatividad y otras facultades” (p.

140).

Por consiguiente, el docente reflexivo no es aquel que se mantiene neutro ante
diversos estimulos, sino aquel que toma ventaja de diversos objetos para

construir un lazo afectivo.

En este marco, debemos resaltar que las emociones se pueden formar,
orientar, adoctrinar, considerando su funcion motivadora en los procesos

mentales.

Es asi que para catalogar a un docente como “eficaz” se exigia este cumpla
con ciertas competencias, en algunas épocas estas competencias
predominaban sobre otras, es decir las competencias afectivas sobre las
cognitivas y viceversa. (Olson y Wyett, 2000), tiempo después encontrarian que
las competencias cognitivas se habian descuidado y que el conocimiento sobre

el contenido de la materia no era suficiente para que los alumnos alcanzaran
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los objetivos trazados para llegar al aprendizaje. Indudablemente, las
emociones estan ligadas al afecto y estas son de vital importancia en el
desarrollo de una practica reflexiva. No existe practica reflexiva sin el

componente afectivo como ingrediente esencial.

En los ultimos diez afos se ha incrementado el interés de los docentes por
valorar el impacto de la dimensién afectiva en el desempefno docente y como
estas competencias afectivas adquiridas ejercen resultados positivos en el
proceso de aprendizaje. De acuerdo con Garcia (2009), las dimensiones

afectivas involucran.

1) La habilidad para percibir en si mismo y en los demas, emocione y
sentimientos.
2) La habilidad para expresarlos de manera propositiva y autorregulada en la

relacion con los alumnos.

Benites (2009), en su articulo “las dimensiones afectivas de la docencia” hace
referencia a pruebas estandarizadas de rendimiento realizadas a paises como
el nuestro donde se evidencia una preocupaciéon por el pobre rendimiento
alcanzado por nuestros educadores, subrayandose que las deficiencias radican
en el domino de los contenidos de las asignaturas a dictar y falta de habilidad de
como transmitir estos contenidos. Sin embargo, escasa atencién se tomoé a los

componentes afectivos de la docencia.

Jacques Delors (1996), en su informe a la UNESCO argumenta que el éxito de

los estudiantes va mas alla del aspecto cognitivo. En el informe a la UNESCO
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titulado “la Educacion encierra un tesoro” hace referencia a cuatro pilares del
aprendizaje en el que se basa la educacion en aprender a conocer (aprender a
aprender), aprender a hacer (habilidades), aprender a vivir, y aprender a ser

(dimensiones sociales, afectivas y éticas).

La politica de la UNESCO ha ayudado al disefio y creacién de programas de
estudio, dichos planes estan basados en una educacién que no solo contempla

adquisicion de conocimientos, sino de habilidades y actitudes.

“‘mientras los sistemas educativos formales propenden a dar prioridad a la
adquisicion de conocimientos, en detrimentos de otras formas de
aprendizaje, importa concebir la educacibn como un todo. En esa
concepcion deben buscar inspiracion y orientacion de las reformas
educativas, tanto en la elaboracion de los programas como en la definicion

de las nuevas politicas pedagdgicas” (Delors, 1996 p.34).

Hoy en dia se trabaja con enfoques integradores (enfoques por competencias),
considerando a la competencia la combinacién de conocimientos, actitudes,
destrezas y valores. El docente reflexivo debera dominar estas competencias
asi como las habilidades para ayudar a los estudiantes en el logro de las
mismas. Asi mismo, el modelo por competencias contempla dimensiones
afectivas las cuales son esenciales para la formacién del docente y del
estudiante. Sin embargo, escasamente se ponen en practica en la ensefanza

de idiomas.
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En los estudios realizados por Olson y Wyett (2000) se pudo constatar que los
docentes se encuentran en un nivel de ineficiencia afectiva, lo cual origina

insatisfaccion en los estudiantes desencadenandose en un bajo rendimiento.

Olson y Wyett (2000) afirman que “por cada maestro que promueve relaciones
positivas a nivel afectivo con sus alumnos, existen cinco maestros que no
cuentan con las competencias para hacerlo. Esto quiere decir que el nivel
promedio de los maestros se ubica en la categoria de ineficacia a nivel

afectivo” (p. 8).

La ensefanza por competencias exige que las dimensiones afectivas confluyan
con las dimensiones cognitivas lo cual, estudios realizados en el extranjero han
corroborado que un gran porcentaje de docentes no cuenta con las habilidades
para desarrollar la dimensién afectiva siendo el nivel afectivo el mismo que
poseen otras personas en general. En resumen los docentes no han
desarrollado de forma particular dichas competencias. A este respecto, cabe
resaltar que los componentes afectivos tienen un impacto directo en el

aprendizaje, constituyéndose elemento esencial del mismo.

En conclusién, la dimension afectiva como un eje puesto en ejercicio por medio
de la gestion de la practica reflexiva generara cercania o inmediatez con los
estudiantes. Segun Thomas, Richmond, y McCroskey, (1994), cuando nos
referimos a la inmediatez o cercania hablamos de conductas no verbales, como
expresiones faciales, gesticulaciones, sonreir, monitorear la clase, vocalizacién

pertinente, gestos de cercania como tocar de manera afectuosa al alumno,
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evitando ser amenazante y evitar dictar la clase desde el pédium (citado en

Cabrero, 2009).

Otro estudioso afirma que la inmediatez 6 cercania se correlaciona de forma
positiva con resultados 6ptimos de los alumnos, haciendo mencién al
aprendizaje congnitivo y afectivo, Ginsberg (2007). En conclusién podemos
afirmar que esta cercania constituira un atributo positivo que promovera buenas
relaciones en el aula contribuyendo a crear un clima afectivo que se traducira

en generar aprendizajes significativos en el aula.

2.3 Definicién de términos conceptuales

2.3.1 Definicion conceptual de la variable Gestion de la Practica

Reflexiva

Tomando como base la investigacidon de Domingo Roget (2014), definimos la
practica reflexiva como una metodologia cuyo elemento de partida es la
experiencia y el analisis de la misma por medio de la reflexion sobre la practica
con el fin de enriquecerla, construyendo nuevas estrategias, planteamientos,
cuestionandose sobre creencias, teorias implicitas y esquemas
predeterminados que necesiten reformularse. El fin de este modelo formativo
es crear en el docente un habito consciente de auto analisis y autoformacion
profundizando en lo didactico y pedagdégico cuyo eje principal es su dimensién

afectiva.
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La practica reflexiva es una practica aprendida en la cual se requiere un
analisis metddico, regular, instrumentado, una practica sistematica,
premeditada, intencional y efectiva, y esto solo se adquiere con capacitacién
constante con la intervencién de un “mediador” (Gémez Nocetti, 2008)y con un
gran compromiso del profesional. Por ello, es necesario establecer que la PR
es totalmente distinta a la “reflexién” la cual es ocasional, inherente al ser
humano, espontanea, instantanea, improvisada y casual; no siendo realidades

iguales ni de significado Unico.

La practica reflexiva es de corte humanista, divorciada de la estandarizacién y
donde las estrategias se van construyendo en base a las necesidades o al
cuidadoso analisis reflexivo del docente. Para Schon (1999) “Cuando alguien
reflexiona desde la accidon se convierte en un investigador en el contexto

practico” (p.123).

Asi pues, la practica reflexiva exige una autoevaluacién constante critica y
analitica. El maestro reflexivo ha de reflexionar sobre su practica sumergido en
un ciclo reflexivo de accién-reflexidn-accién, considerando las individualidades
de los estudiantes por medio de una practica abierta, no Unicamente con una

mirada hacia resultados.

2.3.2 EIl Aprendizaje del idioma Inglés

En la actualidad hemos evolucionado de utilizar modelos centrados en la

ensefianza a modelos dirigidos al aprendizaje, lo cual nos exige un nuevo perfil
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docente, de docentes expositores del conocimiento al de monitores de
aprendizaje debido a que aprender implica aspectos cognoscitivos, afectivos y
de metacognicién. El docente reflexivo a pesar de las limitaciones en tiempo y
planes de estudio inflexibles, en algunos casos, deberan mas que preocuparse

por ensenar, preocuparse si el estudiante entendié.

En clase se suele encontrar alumnos con todo tipo de estilos de aprendizaje
(visual, auditivo y kinestésico). Sera tarea del docente reflexivo primero, el
detectar tendencias de aprendizajes en los alumnos realizando un analisis
sistematico para poder generar actividades dirigidas a los diferentes estilos de
aprendizaje; y segundo preocuparse por transmitir no solo contenidos sino
ensenarse capacidades. Tal como lo sostiene Martinez (2014) “En la actualidad
el docente no debe de conformarse con Unicamente ser el trasmisor del
conocimiento, porque, de ésta manera, seria como sembrar en un terreno poco

fértil y arido; obteniéndose con ello pocos frutos de su labor” (p. 123).

2.3.3 Definicion conceptual de la variable Aprendizaje del idioma Inglés

Algunos estudiosos afirman que la adquisicién de una segunda lengua se da
primero, y luego se da el aprendizaje, sin embargo esta afirmacion no se cifie a
nuestra realidad. El aprendizaje del idioma inglés se da simultaneamente a la
adquisicion del mismo debido a que no vivimos en un pais de habla inglesa.
Esta adquisicion se evidenciard conforme el docente transmita y genere
conocimientos  significativos, basandose en un input comprensible,
considerando el filtro afectivo como factor decisivo en el aprendizaje y

adquisicién de una segunda lengua.
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Strevens (1985) fue el primero en establecer las diferencias entre adquisicion y
aprendizaje. El refiere que se adquiere una lengua inmersa en un proceso bajo
condiciones naturales y se aprende una lengua cuando esta se complementa

con otros factores, como estudios, tutorias, etc.

Es muy dificil trazar una linea divisoria entre aprendizaje y adquisicion debido a
que a excepcion de nuestra lengua materna, es muy complicado encontrar
casos de adquisicion pura. Esta adquisicion casi siempre esta acomparada de
aprendizaje y viceversa. Por ello M. Halliday. P. Strevens y M. Intosh (1968,
p.12-14) afirman que la diferencia entre los procesos de adquisicion y

aprendizaje radica en el "como” se interioriza una lengua.

Por otro lado Krashen afirma que la nueva informacion recibida en la
comunicacion es interiorizada inconscientemente y almacenada en el
hemisferio izquierdo del cerebro, en las areas linguisticas. Segun la teoria
neurofuncional de Lamendella, la informacion aqui almacenada esta disponible

para ser utilizada automaticamente en la comunicacion.

Krashen menciona que para este nivel de adquisicion de una lengua son

necesarias dos condiciones:

Una es que el mensaje pueda ser comprendido (comprehensible input) en la
conocida «Input Hypothesis», desarrollada por Krashen en su obra The Input
Hypothesis: Issues and Implications y la segunda condicion es el filtro afectivo

(affective filter), el cual esta conformado por factores de motivacion,
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emocionales y de autoconfianza. Asi pués Krashen indica que segun la
intensidad de estos factores, daran lugar a un proceso de adquisicibn mas

rapido o mas lento.

Por otra parte, se produce aprendizaje cuando el foco de la comunicacion esta
en la forma del mensaje. La informacion nueva, que es de naturaleza
metalinguistica, se almacena también en el hemisferio izquierdo del cerebro,
pero no necesariamente en las areas linguisticas, y el uso de la misma no sera

espontaneo sino consciente. (R., 1987, p.44).

2.3.4 Dimensiones de la variable Aprendizaje del idioma Inglés

Hemos considerado para este estudio las cuatro dimensiones que son
contempladas en el Marco Comun Europeo (Common European Framework)
en el cual esta basando nuestro instrumento de medicion, el examen
internacional KET (Key entry test) y en el cual estan basadas todas los

exadmenes estandarizados de la Universidad de Cambridge.

Dimension: Produccion Oral

De acuerdo al marco comun europeo el usuario utiliza una serie de expresiones
y frases para describir con términos sencillos a su familia y otras personas, sus
condiciones de vida, su origen educativo y su trabajo actual o el ultimo que

tuvo. (Cambridge University Press and UCLES, 2016)
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Dimension: Produccion Oral o Interaccion

De acuerdo al marco comun europeo el usuario puede comunicarse en tareas
sencillas y habituales que requieren un intercambio simple y directo de
informaciénsobre actividades y asuntos cotidianos. Es capaz de realizar
intercambios sociales muy breves, aunque, por lo general, no puede
comprender lo suficiente como para mantener la conversacion por si mismo.

(Cambridge University Press and UCLES, 2016).

Dimension: Produccion Escrita

De acuerdo al marco comun europeo el usuario es capaz de escribir notas y
mensajes breves y sencillos relativos a sus necesidades inmediatas. Puede
escribir cartas personales muy sencillas, por ejemplo agradecimiento

agradeciendo algo a alguien. (Cambridge University Press and UCLES, 2016).

Dimension: Comprension Auditiva

De acuerdo al marco comun europeo el usuario comprende frases y el
vocabulario habitual sobre temas de interés personal (informacion personal y
familiar muy basica, compras, lugar de residencia, empleo). Es capaz de captar
la idea principal de avisos y mensajes breves, claros y sencillos. (Cambridge

University Press and UCLES, 2016).

Dimension: Comprension Lectora

De acuerdo al marco comun europeo el usuario es capaz de leer textos muy
breves y sencillos. Sabe encontrar informacion especifica y predecible en
escritos sencillos y cotidianos como anuncios publicitarios, prospectos,
menus y horarios y comprende cartas personales breves y sencillas.
(Cambridge University Press and UCLES, 2016).

111



2.3.5 Definicion de términos basicos

2.3.5.1 Definicion de gestion

Se denomina gestién al eslabon entre la planificacion y las metas que se
pretende alcanzar. Asi mismo la gestién genera una cultura de colaboracién
entre los colaboradores, siendo esta muy 0til para generar propuestas de

mejora.

Mintzberg (1984) y Stoner (1996) asumen, respectivamente, el término gestién
como la disposicién y la organizacion de los recursos de un individuo o grupo

para obtener los resultados esperados (citado en Tlalpan, 2014).

Planificacion

La planificacién es un método por medio del cual ejecutamos planes a corto o
largo plazo, los cuales seran organizados en funcién del planeamiento. Los
resultados estaran sujetos al planeamiento realizado. Una planificacion apunta
al logro de metas. "Es el proceso de establecer metas y elegir medios para

alcanzar dichas metas" (Stoner, 1996), citado en (Eduardo 2006).

Organizacion
Esta palabra procede del griego érganon que puede traducirse como
“herramienta o instrumento”. La organizacién es un sistema por medio del cual

alcanzaremos las metas trazadas. (Eduardo, 2006)

Ejecucion

La planificacion es un proceso eminentemente teorico, pero es su aplicacidén
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practica la que debe importarnos. La ejecucidn de esa planificacién, la puesta
en practica de las acciones definidas en esa fase teorica es la que debe

ayudarnos a lograr esos objetivos. (Empresas y gestién, 2012).

Por ello la ejecucién responde a una planificacidén sistematica, una accion final.

Control
El control es la funcidbn administrativa por medio de la cual se evalua el

rendimiento.

Fayol, citado por Melinkoff (1990), el control "Consiste en verificar si todo se
realiza conforme al programa adoptado, a las 6rdenes impartidas y a los
principios administrativos...Tiene la finalidad de sefnalar las faltas y los errores a
fin de que se pueda repararlos y evitar su repeticién" (p.62). (Monografias.com,

1996).

Para Robbins (1996) el control puede definirse como "el proceso de regular
actividades que aseguren que se estan cumpliendo como fueron planificadas y

corrigiendo cualquier desviacion significativa" (p.654) (Monografias.com, 1996).

Aprendizaje

Los temas de educacion y aprendizaje son polisémicos, existen diversidad de
concepciones del término aprendizaje, para ello se han revisado diferentes
autores como Gagné (1995), Hilgard (1979), Kantor (1978), Giordan (2006),
Domijan (2000), Zabalza (1991), Pérez Gomez (1988), Knowles (2001), Garcia

(2004) entre otros.
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Gagné (1995), define el aprendizaje como “un cambio en la disposicidon o
capacidad de las personas que puede retenerse y no es atribuible simplemente
al proceso de crecimiento (p.5)”. La revista de Integracion Académica en
Psicologia (Guerrero & y Faro, 2012), desglosa la definiciéon indicando que los

procesos cognitivos involucrados se van precisando y conservando (p. 2).

Asi también, Domjan (2000), sostiene que el aprendizaje es un cambio duradero
en los mecanismos de conducta que dan origenes a estimulos o respuestas

resultado de la experiencia previa (psikipedia, 2000).

De forma semejante, Knowles (2001) se basa en la definicibn de Gagné
sosteniendo que el aprendizaje es en esencia un cambio producido por la
experiencia y se distingue entre: El aprendizaje como producto, resultado final
de la experiencia del aprendizaje. El aprendizaje como proceso, resalta lo que
sucede en curso de la experiencia de aprendizaje, y el aprendizaje como
funcién, destaca aspectos criticos del aprendizaje como, la motivacion, la
retencion, la transferencia que originan cambios de conducta en el aprendizaje

humano.

Por su parte Kantor (1978), afirma que la educacion es un proceso de
socializacion lo cual facilita el desarrollo de la inteligencia y el aprendizaje. El
aprendizaje se considera como la capacidad intelectual donde se desarrolla
ensefando el cémo y no el qué al realizar ciertas actividades en situaciones

especificas.

Los conceptos o definiciones de la educacién y el aprendizaje han variado en el
tiempo. En los afnos ochenta se plantearon tres cambios substanciales, entre

114



los cuales el concepto de aprendizaje fue modificado: a) el paso de una
orientacién psicologisista de la educacién a su integracion en una teoria de la
ensefanza, b) el paso de un paradigma predominantemente conductista u otra
orientacién cognitiva; y ¢) ampliacion del concepto de aprendizaje que engloba

lo cognitivo, efectivo y afectivo. (Guerrero & y Faro, 2012, p. 2-3).

2.3.5.2 Definicidon conceptual de Aprendizaje

El aprendizaje de un idioma extranjero ocurre con la comprension de un input
real, este aprendizaje sera basado en la forma consciente de adquirir reglas
gramaticales, vocabulario y uso del idioma con la simultdnea adquisicién de la
lengua por medio de un aprendizaje inconsciente del mismo, el cual se

denomina adquisicion.

2.3.5.3 Definiciéon conceptual de Adquisicion

La adquisicion del inglés como un segundo idioma no requiere del uso

consciente extensivo de reglas gramaticales.

2.4. Formulacion de hipotesis

2.4.1 Hipoétesis general

La capacitacion en gestibn de practica reflexiva de docentes mejora
significativamente el aprendizaje del idioma Inglés a nivel basico en el Centro

de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres Sede Santa Anita.
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2.4.2 Hipotesis especificas

1.

La capacitaciéon en gestion de practica reflexiva de docentes mejora
significativamente la produccion comunicativa en los estudiantes del nivel
béasico en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres

Sede Santa Anita.

La capacitacién en gestion de préactica reflexiva de docentes mejora
significativamente la comprension lectora en los estudiantes del nivel
béasico en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres

Sede Santa Anita.

La capacitacion en gestion de practica reflexiva de docentes mejora
significativamente la comprensién auditiva en los estudiantes del nivel
basico en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres

Sede Santa Anita.

La capacitacidbn en gestion de practica reflexiva de docentes mejora
significativamente la produccién escrita en los estudiantes del nivel basico
en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres Sede

Santa Anita.

2.4.3 \Variables bivariada. Variable Independiente y dependiente

Variable Gestion de la Practica Reflexiva

Variable Aprendizaje del idioma inglés
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CAPITULO Ill: DISENO METODOLOGICO

3.1 Diseno de la investigacion

Para este estudio se utilizé el disefio cuasi-experimental con un enfoque
cuantitativo el cual se ajusta a la naturaleza de la investigacion. El presente
estudio contd con grupos intactos, es decir grupos ya constituidos los cuales no
fueron asignados aleatoriamente, incluyendo una prueba de entrada y una de
salida, con el objetivo de comparar la equivalencia entre los grupos. Asi

contando con una instrumentacion objetiva.

El disefio cuasi-experimental o casi-experimental se apoya en dos grandes
estrategias, series temporales o modelos longitudinales y diferencia de
diferencias, la cual es la contribucién del programa o modelo reflexivo sugerido

en este estudio.

Un requisito indispensable en el disefio cuasi-experimental es que el grupo

control sea lo mas parecido posible al grupo experimental. En este disefio uno
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de los grupos recibe el programa o estimulo y el otro no. Ambas poblaciones
tienen las mismas caracteristicas, las mismas variables o condiciones; para ello
se buscéd un grupo con el cual compartian similares caracteristicas con el cual

se realiz6 la comparacién y se midié el impacto de nuestra propuesta.

Pese a que este diseno cuenta con limitaciones, como la vulnerabilidad a los
sesgos de seleccion, cuando se disefian, controlan y analizan correctamente
los cuasi- experimentos pueden ofrecer una evidencia tan fiable del impacto del
programa. A lo largo del estudio se buscé saber si existia un cambio en la
variable dependiente que se relacione sistematicamente con el tratamiento

experimental.

El enfoque cuasi-experimental es mucho mas vulnerable a las amenazas
contra la validez inferencial, en comparacién con la estrategia experimental.
Ademas se pueden generar mayor cantidad de hipoétesis que se ajusten a los
datos. No obstante, por otro lado existe una mayor generalizacion de los

resultados.
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3.2 Descripcion del proceso de investigacion

Para la presente investigacion se escogieron dos grupos, un grupo experimental y
otro grupo control con los que medimos nuestro programa de entrenamiento

reflexivo.

Ambos grupos fueron evaluados al inicio del experimento(pre-test) con el
examen internacional Key English Test —-KET- de Cambridge University Press y
asi también el mismo examen en version 2015, fué tomado al concluir la
investigacion (post-test). Ambos examenes permitieron medir el uso del idioma
en sus cuatro habilidades, demostrandose por medio del mismo si la gestion de
la practica reflexiva la cual fue adoptada por los profesores, tuvo éxito o no,
permitiendo medir el desempeno docente. El presente procedimiento fue de
caracter inopinado puesto que los docentes involucrados desconocian que los
alumnos serian evaluados al concluir la presente investigacion, asi también los

estudiantes.

Por espacio de 7 meses se capacitd a los docentes a cargo de los grupos
experimentales de diversas formas, por medio de lecturas guiadas, debates
dirigidos, tutoria individual, observacién de clase y a su vez el docente recibi6
capacitacion en el uso del diario del profesor el cual lo fue desarrollando
paulatinamente a lo largo de la investigacion. Adicionalmente a ello se fue
puliendo el desempefo del docente y adecuando su praxis dentro de un marco
reflexivo, de este modo se fue convirtiendo en un critico reflexivo en el mundo

de la ensenanza.
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Para este propdsito, se realizaron visitas inopinadas al salén de clase con el
objetivo de recoger informacién por medio de la guia de induccién de la
practica reflexiva, cuyos items provienen de los indicadores de las dimensiones
de la practica reflexiva, la cual me brindé informacion netamente cualitativa
alineada con la teoria; de alli que surgieron las tutorias y reforzamiento en
diversas areas en el campo metodolégico. Asi también los resultados brindados
a razén del uso del diario del profesor fueron determinantes para la adquisicion
del modelo reflexivo, el cual se complementé perfectamente con la guia de
induccion de la practica reflexiva, mostrandonos paso a paso como el
contenido de esta guia de induccién se plasmaba y se ejecutaba en el diario

del profesor.

Periddicamente se realizaron reuniones de retroalimentacién para analizar
teorias en base a las lecturas guiadas; se analizaron las dimensiones de la
practica reflexiva, se realizaron debates y posteriormente se construyeron
nuevas estrategias que permitieron mejorar la practica docente dentro de un

paradigma reflexivo.

Finalmente, el examen de post test confirmé la aceptacién o rechazo de las

hipétesis planteadas.

3.3 Poblacién y muestra

La poblacion comprendié el staff total de docentes, el cual asciende a un total

de 35 docentes en ambos turnos, manana y tarde. Asi también los estudiantes
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del Centro de Idiomas de la Universidad San Martin de Porres Sede Santa
Anita, los cuales oscilan entre 1100 y 1150 alumnos en ambos turnos, turno

manana y tarde.

La muestra comprende a dos profesores involucrados en el estudio, un docente
quién tiene asignado el grupo control y el otro docente quién esta a cargo del
grupo experimental y, los estudiantes de dos secciones a quienes se les
llamara grupo control conformado por 24 alumnos y grupo experimental
conformado por 24 alumnos. Ambos grupos han sido asignados al mismo

docente por un espacio de 7 meses.
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3.4 Operacionalizacion de las variables

3.4.1 Variable independiente:

Grupo experimental

Grupo control

VARIABLE | VARIABLE |
CONTROL CONTROL
PRESENTE PROCESOS ETAPAS PASOS AUSENTE PROCESOS PASOS
Sl NO Sl NO
Elaboracion del | ¢ Conformacion de los grupos experimentales.
lan para la
P 3 P . * Evaluacion de entrada KET (Key English Test). v
capacitacion en o Evaluacién de entrada KET (Key English
gestion delpractlca «Establecimiento de limites de tiempo para la v Test).
reflexiva. induccion del docente en base a teoriay practica.
e Planificacion de sesiones de clase en base
*Observaciones de clase inopinadas. v a un silabus flexible, entregado por la v
institucion, el centro de idiomas.
eEvaluacion de salida: Evaluacién de resultados
Planificacién del modelo innovador (gestién de la practica v Planificacion v
reflexiva) por medio del examen internacional e Planificacion de sesiones de clase en base
KET. a las necesidades e intereses de los
estudiantes.
* El diario del profesor. v
> Constituir la caja de| ® Guia de induccion reflexiva. v Sin Gestionde
Con Gestion de .
Préctica Reflexiv: herramientas. Practica
racticaRetlexivy « Reuniones periddicas para evaluar la mejora de i
Reflexiva
la calidad de la ensefianza en base al modelo v
innovador.
«Entrenamiento al docente del grupo * Observaciones de clase inopinadas
. grup v utilizando una ficha estandar del centro de v
experimental. .
idiomas.
* Ejecucion de los ejes de la Practica Reflexiva
Desarrollo del plan| . L . v
| DimensiOn afectiva:
ara la
Ei L p't B - Relaciones afectivas. v i ..
ecucion capacitacion en ecucion
. :_’, d scti - Asertividad. v s
estion de practica
g i p - Expresa y representa corporalmente emociones ¢ Ensefianza dindmica y flexible v
reflexiva s
- Genera motivacion intrinseca en el alumno v
logrando la sensacion de realizacion y logro
personal en el estudiante. v
- Equidad.
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Con Gestion de
Practica Reflexiv{

Dimensién valérica:

, v
- Respeto y empatia.
- Resolucién de conflictos. v
DimensiOn social
- Inclusioén. v
- Contextualizacion. v
Dimension didactica
Desarrollo del plan| ~ Rol aggnte. v
- Latencia.
para la ., o, v
e g - Promueve la Reflexion y la metacognicion.
capacitaciéon en o v
L. . .. | - Creatividad.
gestionde practica K L. v
. - Uso efectivo de recursos metodoldgicos.
reflexiva . .
. - Manejo del espacio. v
Ejecucion . .
- Activa saberes previos y los conecta con los v
nuevos. v
- Instruccidnes precisas y claras. v
- Evaluacion.
v
¢ Acompafiamiento pedagdgico sistematico v
reflexive
¢ Observaciones de clase inopinadas, utilizando v
la ficha de observacién de clase reflexiva.
Cajade
Herramientas | ® Dindmica de retroalimentacion. v
¢ Retroalimentacion final reflexiva. v
¢ Se evalta ambos grupos, experimental y control
» en el dominio de sus cuatro habilidades. Usando
Evaluacion de . . .
Evaluacio dav desalid como instrumento el examen internacional KET| v
aluacién L ) I
valuac entraday desalida de la universidad de Cambridge en dos diferentes
versiones.
¢ Evaluacion de proceso. 4

SinGestiénde
Practica
Reflexiva

* Trabajos grupales y colaborativos

¢ Acompafiamiento pedagdgico esporadico

e Sesionesarticuladas

Ejecucion . .
) ¢ Espacios formativos
¢ Gestiondel docentedecorte
afectivo.
e Evaluacion de proceso
Evaluacion e Evaluacion numérica
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3.4.2 Variable dependiente:

Pre- test

VARIABLE DEPENDIENTE

Post- test

VARIABLE DEPENDIENTE

DIMENSIONES

INDICADORES

ITEMS

EVALUACION

APRENDIZAJE DEL
IDIOMA INGLES

PRODUCCION ORAL

Interaccion oral

Participa en una conversacion en forma sencilla.
Plantea y contesta preguntas sencillas sobre temas de
necesidad inmediata o asuntos muy habituales.

PRODUCCION ESCRITA

Expresion oral

Utiliza expresiones y frases sencillas para describir el
lugar donde vive y las personas que conoce.

COMPRENSION
LECTORA

Comprension

Es capaz de escribir postales cortas y sencillas.
Completa formularios con datos personales.

COMPRENSION
AUDITIVA

Comprension

Reconoce palabras y expresiones muy bdsicas que se
usan habitualmente, relativas a mi mismo, a su familia y
a su entorno.

Examen Internacional
KET de la Universidad
de Cambridge.
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3.5 Técnicas para la recoleccion de datos

3.5.1 El diario del profesor

Hace algun tiempo el diario del profesor reflexivo ha venido sido usado en los
Estados Unidos y Canada, siendo empleados en el area académica, sobre todo en
los cursos de formacién del profesorado. En la revista “V Encuentro de Profesores
de Espaniol”, en los ultimos diez anos se ha empezado a ser empleado en Europa
adquiriendo cada vez mayor popularidad en el area académica como instrumento

para la reflexion (Pérez de Obanos, 2009).

Un diario reflexivo es un medio de grabacién de ideas, pensamientos y experiencias
personales que responden a los eventos del aula. Esta herramienta sera eficaz
para no solamente para conseguir una valiosa informaciéon en detalle, pero este

proceso dara lugar a percepciones sobre el rendimiento diario de los profesores.

Llevar un diario ayudo6 a explorar profundamente en las reacciones personales y
entender el progreso de los estudiantes. En tal sentido, el uso del Journal
proporciond al docente una mirada interna, profunda y consciente de su practica,

animando a los profesores a desarrollar un sentido de responsabilidad.

La literatura sugiere, plasmar en el diario del docente reflexivo, su rutina, acciones
conscientes en el aula, eventualidades que surgieran con los estudiantes,
nuestras reacciones atinadas o desatinadas, eventos o situaciones fuera del aula

que puedan influir en nuestro desempeno, inquietudes, nuevos aportes en base a
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nuevas teorias o teorias mejoradas como producto de su experiencia

reformulada.

Por otro lado, el uso del Journal o Diario del docente influyd en la perspectiva y la
eficacia de la metodologia en el trato con el lenguaje de los maestros y como
desarrollar la afectividad con sus estudiantes. En efecto, el diario reflexivo del
profesor cre6 el camino para una asertiva gestion de la practica reflexiva, dejando

abierta la necesidad de desarrollar la dimensién afectiva eje principal de la misma.

Por ello, el uso del Journal o Diario del docente se convierte en fuente tangible de
informacion debido al hecho de que a través de este instrumento los maestros
exploran su practica, para despejar dudas acerca de la ensenanza, asi como para

proporcionar ideas para futuros analisis.

En conclusion, el Diario reflexivo del profesor es una herramienta del proceso de
ensefanza-aprendizaje el cual cumple un rol ciclico del cual Dewey es su mayor
referente. Este Diario del docente reflexivo permite la investigacion en accion:
accion, reflexién sobre la accién, toma de conciencia y plan de accion, (ver anexo

5).

3.5.2 Guia de induccioén a la practica reflexiva

El monitoreo de clase se realizé con una guia de observacién de clase construida

en base a las dimensiones de la practica reflexiva. (Ver anexo 4).
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3.5.3 Tutoria individual y debate reflexivo en base a lecturas dirigidas

Periédicamente se realizaron reuniones con los docentes involucrados en el
experimento para recoger informacién e intercambiar o ampliar ideas en base al

material en estudio asignado.

3.5.4 Ficha de autoevaluacion

La ficha de autoevaluacion (ver anexo 3) se utilizé al inicio y al final de nuestra
investigacidon como parte de nuestro estudio, como herramienta de motivacién del
docente. Asi el docente pudo evidenciar carencias en su practica y los cambios
obtenidos. El instrumento se encuentra validado y es parte del libro de la autora
Barbara Larrivee. Survey of Reflective Practice: A Tool for Assessing
Development as a Reflective Practitioner (Larrivee, Development of a tool to

assess teachers’ level of reflective practice, 2008).

3.5.5 Examen Internacional KET de la Universidad de Cambridge

El examen internacional KET evalla y acredita la habilidad de usar el idioma inglés
al nivel A2, escala del Marco Comun Europeo de Referencia para los idiomas (ver
anexo 8). Este examen demuestra que el candidato puede manejar el idioma a un
nivel basico, siendo capaz de: entender y producir frases y expresiones basicas,
presentarse y responder a cuestionamientos bdasicos acerca de detalles
personales. Asi también el estudiante es capaz de interactuar a nivel basico con

personas de habla inglesa y de producir parrafos simples y de corta extension.
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Los exdmenes de Cambridge cuya principal caracteristica son la calidad y la
equidad de sus evaluaciones; son reconocidos mundialmente por mas de 20000
instituciones y ademas cuentan con la certificacion de calidad 1SO:9001-2008 el

cual ha sido renovado hasta el ano 2018.

Los exdmenes de Cambridge son disefiados y evaluados cumpliendo con los
estandares internacionales de calidad reconocidos por la norma de Sistema de
Gestiéon de Calidad ISO 9001:2008, disefiados bajo cinco principios esenciales:
Validez, Confiabilidad, Impacto, Practicabilidad y Calidad. (Ver Cambridge Esol

Examinations web page).

Los examenes de Cambridge son respaldados por el Marco Comun Europeo de
Referencias para las lenguas, el cual es el resultado de la necesidad de
disefladores de curriculos, grupo de evaluadores, estudiantes, profesores, a
directores a apuntar a un solo horizonte o directriz como un marco internacional

comun para el aprendizaje de idiomas.

El MCER, provee esquemas de descriptores y una serie de descriptores de las
diferentes habilidades. Estos proveen definiciones, categorias y ejemplos que los
profesionales del lenguaje pueden usar para comprender mejor y comunicar sus
objetivos, los cuales reciben el nombre de descriptores ilustrativos. Estos
descriptores describen las habilidades de los estudiantes en términos de hablar,

leer, escuchar y escribir en seis niveles de referencia.
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Los examenes de Cambridge estdan conformados por dos tipos principales de
componentes: documentos objetivos y documentos de rendimiento. Los
documentos objetivos son aquellos que no necesitan juicio humano para su
puntuacién, como las habilidades de comprension lectora y comprension auditiva.
Mientras los documentos de rendimiento necesitan el juicio humano, como la

habilidad de expresion oral y produccién escrita.

ALTE (The Association of Language Testers in Europe) la cual es la asociacion de

evaluadores de Europa, se encarga de monitorear la calidad de los examenes y

de elevar los estandares.

3.6 Técnicas para el procesamiento y analisis de datos

Se realizaron los siguientes calculos: La media aritmética.

Prueba de Shapiro Wilk para averiguar si los datos se aproximan a una

distribucion normal.

“U” de Mann-Whitney para comparar grupos independientes.

La prueba de rangos para comparar grupos relacionados (Ver anexo 7).

3.7 Aspectos éticos

Se consignaron los datos de las fuentes utilizadas, respetando la autoria de

diversos autores.
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Se cont6 con el consentimiento de los docentes involucrados en este estudio para

formar parte del mismo.

Los datos de los alumnos y docentes quienes formaron parte del presente estudio

fueron mantenidos en reserva.

Se solicitd la autorizacion correspondiente a la Direccién del Centro de Idiomas
Sede - Santa Anita para realizar el presente estudio.
Se aplicd el modelo reflexivo en el grupo experimental.

Se interpretaron los resultados de este estudio con objetividad y responsabilidad.
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CAPITULO IV: RESULTADOS

Estadisticos descriptivos

Tabla 1
Distribucion de frecuencias del pre test de aprendizaje del inglés

Grupo control pretest  Grupo experimental pre test

Nivel fy % o %
Fail 24 100 23 95.8
Pass 0 0 0 0
Pass With Merit 0 0 1 4,2
Total 24 100 24 100
120%
100% o
100% 95.80%
80%
60%
40%
20%
0% 0% 0% 4.20%
0%
Fai Pass Pass With Merit

B PRETEST CONTROL ~ B PRETEST EXPERIMENTAL

Figura 1. Niveles de aprendizaje del pretest de aprendizaje del idioma ingles
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En la tabla 1 y figura 1 se observa que el 100% de estudiantes evaluados del
grupo control alcanzaron solo el nivel fail (desaprobatorio). Del mismo modo, el
95.8% del grupo experimental alcanzaron el nivel fail, mientras que el 4,2%

alcanzaron el nivel pass with merit (aprobado con mérito).
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Tabla 2

Distribucion de frecuencias del pos test de aprendizaje del inglés

Grupo control postest Grupo experimental postest

Nivel fo % fo %
Fail 23 95,8 13 54,2
Pass 1 4,2 10 41,6
Pass With Merit 0 0 1 4,2
Total 24 100 24 100
120.00%
100.00% 95.80%
80.00%
60.00% 54.20%
41.60%
40.00%
20.00%
4.20% 0% 4.20%
0.00% | | |
Fail Pass Pass With Merit

B POSTEST CONTROL M POSTEST EXPERIMENTAL

Figura 2. Niveles del aprendizaje del idioma inglés en el postest.

Enlatabla 2 y figura 2 se observa que el 95,8% de estudiantes evaluados del grupo
control alcanzaron el nivel fail (desaprobatorio) y un 4,2% alcanzaron el nivel pass
(aprobatorio). Asi mismo, se observa que el 54,2% de estudiantes evaluados del
grupo experimental alcanzaron el nivel fail (desaprobatorio) y el 41,6% alcanzaron
el nivel pass (aprobatorio), mientras que el 4,2% alcanzaron el nivel pass with

merit (aprobado con mérito).
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Pruebas de normalidad

Para realizar la prueba de normalidad consideraremos la significancia (p valor),
pues, esto indica que existe significancia estadistica, es decir si los resultados

obtenidos se deben al azar o a la relacion entre variables.

Los criterios de decisidn son:
Si p valor = a (significancia = 0,05), entonces no se rechaza la Ho (nula) Si p valor

< a (significancia = 0,05), entonces se rechaza la Ho (nula)

Hemos considerado las siguientes hipétesis para la prueba de normalidad:

Ho: La distribucion de las variables aleatorias no es diferente de la distribucién

normal.

Hs: La distribucion de las variables aleatorias es diferente de la distribucion

normal.

Asi mismo, la decision de la prueba a utilizar esta en funcion al siguiente criterio:
Si la poblacién es menor a 30 se utilizara Shapiro-Wilk y si es mayor o igual a 30,

Kolmogorov-Smirnov.

En la tabla 3 se observa que el grupo esta configurado por 48 alumnos en total; de
ahi que, hemos utilizado Kolmogorov-Smirnov. Ademas se observa que el p-valor
es menor a 0,05, por lo tanto, no tienen distribucién normal. De las razones
presentadas concluimos que la distribucidén de las variables aleatorias es diferente

de la distribuciéon normal.
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Tabla 3

Prueba de normalidad de aprendizaje del idioma inglés antes y después

del experimento

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
SPEAKING ,220 48 ,000 ,881 48 ,000
READING 174 48 ,001 ,942 48 ,019
WRITING ,254 48 ,000 ,827 48 ,000
LISTENING ,137 48 ,024 ,944 48 ,024
SPEAKINGd 172 48 ,001 ,902 48 ,001
READINGd ,165 48 ,002 ,936 48 ,011
WRITINGd ,168 48 ,002 ,875 48 ,000
LISTENINGd ,145 48 ,013 ,973 48 ,322
Suma antes ,129 48 ,043 ,929 48 ,006
Suma después ,183 48 ,000 ,865 48 ,000

a. Correccién de significacion de Lilliefors

Asi mismo, en la tabla 3, el p — valor del Kolmogorov-Smirnov es menor que
0,05, por lo que utilizaremos la U de Mann Whitney. Pero si la poblacién es
mayor a 25 se utilizara la prueba Z, ya que cuando el U de Mann Whitney tiene
muestras grande por “el teorema central del limite, una muestra grande tiende a

distribuirse de forma normal, por lo que podra utilizarse el estadistico Z,” (Elorza,

2007, p.514)
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Contrastacion de hipétesis

Prueba de hipétesis general

Ho: La capacitacion en gestion de practica reflexiva de docentes no mejora
significativamente el aprendizaje del idioma inglés en el Centro de Idiomas
de la Universidad de San Martin de Porres sede Santa Anita, 2016.

Hi: La capacitacién en gestién de practica reflexiva de docentes mejora
significativamente el aprendizaje del idioma inglés en el Centro de Idiomas

de la Universidad de San Martin de Porres sede Santa Anita, 2016.

Tabla 4
Contrastacion de hipotesis general

Aprendizaje  Aprendizaje

del inglés del inglés
antes después
U de Mann-Whitney 232,000 54,500
W de Wilcoxon 532,000 354,500
Y4 -1,155 -4,817
Sig. asintotica (bilateral) 248 .000

a. Variable de agrupacion: grupo

Los criterios de decisidn son:

Si p valor = a (significancia = 0,05), entonces no se rechaza la Ho (nula)

Si p valor < a (significancia = 0,05), entonces se rechaza la Ho (nula)

En la tabla 4 observamos que el sig. es menor que 0,05 en pos test y es mayor
que 0,05 en el pre test. Por lo que se debe rechazar la hipétesis nula. Por ello
concluimos que la gestiébn de la mejora significativamente el aprendizaje del
idioma inglés en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres

sede Santa Anita, 2016.
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Prueba de hipétesis especificas
Prueba de hipotesis especifica 1

Ho: La capacitacion en gestién de practica reflexiva de docentes no mejora
significativamente la produccion comunicativa en los estudiantes del nivel
basico en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres
Sede Santa Anita.

Hi: La capacitacion en gestion de practica reflexiva de docentes mejora
significativamente la produccién comunicativa en los estudiantes del nivel
basico en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres

Sede Santa Anita.

Tabla 5
Prueba de hipdtesis de Speaking antes -después

Speaking Speaking

Antes después
U de Mann-Whitney 225,000 44,000
W de Wilcoxon 525,000 344,000
y4 -1,335 -5,114
Sig. asintotica (bilateral) 182 ,000

a. Variable de agrupacion: grupo
Los criterios de decisién son:
Si p valor = a (significancia = 0,05), entonces no se rechaza la Ho
(nula) Si p valor < a (significancia = 0,05), entonces se rechaza la Ho

(nula)

En la tabla 4 observamos que el sig. es menor que 0,05 en pos test y es mayor que
0,05 en el pre test. Por lo que se debe rechazar la hipoétesis nula. Por ello
concluimos que la capacitacion de la gestion de la practica reflexiva de docentes
mejora significativamente la habilidad comunicativa del idioma inglés en el Centro

de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres sede Santa Anita, 2016.
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Prueba de hipétesis especifica 2

Ho: La capacitacion en gestion de practica reflexiva de docentes no mejora
significativamente la comprensién lectora en los estudiantes del nivel basico
en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres Sede
Santa Anita.

Hi: La capacitacion en gestion de practica reflexiva de docentes mejora
significativamente la comprensién lectora en los estudiantes del nivel basico
en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres Sede
Santa Anita.

Tabla 6
Prueba de hipdtesis de reading antes -después

Reading Reading

antes después
U de Mann-Whitney 239,000 74,500
W de Wilcoxon 539,000 374,500
z -1,018 -4,416
Sig. asintotica (bilateral) 309 ,000

a. Variable de agrupacion: grupo

Los criterios de decision son:

Si p valor = a (significancia = 0,05), entonces no se rechaza la Ho

(nula) Si p valor < a (significancia = 0,05), entonces se rechaza la Ho

(nula)

En la tabla 4 observamos que el sig. es menor que 0,05 en pos test y es mayor que
0,05 en el pre test. Por lo que se debe rechazar la hipdtesis nula. Por ello
concluimos que la capacitacién de la gestion de la practica reflexiva de docentes
mejora significativamente la comprension lectora del idioma inglés en el Centro de

Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres sede Santa Anita, 2016.
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Prueba de hipétesis especifica 3

Ho: La capacitacion en gestién de practica reflexiva de docentes no mejora
significativamente la produccion escrita en los estudiantes del nivel bésico
en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres Sede
Santa Anita.

Hi: La capacitacion en gestion de practica reflexiva de docentes mejora
significativamente la produccion escrita en los estudiantes del nivel bésico
en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres Sede
Santa Anita.

Tabla 7
Prueba de hipdtesis de writing antes -después

Writing Writing

antes después
U de Mann-Whitney 277,500 71,000
W de Wilcoxon 577,500 371,000
4 -,227 -4,572
Sig. asintotica (bilateral) 820 ,000

a. Variable de agrupacién: grupo

Los criterios de decisidon son:

Si p valor = a (significancia = 0,05), entonces no se rechaza la Ho (nula) Si p
valor < a (significancia = 0,05), entonces se rechaza la Ho (nula)

En la tabla 4 observamos que el sig. es menor que 0,05 en pos test y es mayor

que 0,05 en el pre test. Por lo que se debe rechazar la hipdtesis nula.

Por ello concluimos que la capacitaciéon de la gestién de la practica reflexiva
de docentes mejora significativamente la produccion escrita del idioma inglés
en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres sede Santa

Anita, 2016.
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Prueba de hipétesis especifica 4

Ho: La capacitacion en gestion de practica reflexiva de docentes no mejora
significativamente la comprensién auditiva en los estudiantes del nivel
basico en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres
Sede Santa Anita.

Hi: La capacitacion en gestion de practica reflexiva de docentes mejora
significativamente la comprensién auditiva en los estudiantes del nivel

basico en el Centro de Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres

Sede Santa Anita.
Tabla 8
Prueba de hipétesis de listening antes -después
Listening Listening
antes después
U de Mann-Whitney 189,500 215,500
W de Wilcoxon 489,500 515,500
Y4 -2,049 -1,507
Sig. asintotica (bilateral) ,040 132

a. Variable de agrupacion: grupo

Los criterios de decisidn son:

Si p valor = a (significancia = 0,05), entonces no se rechaza la Ho (nula) Si p valor
< a (significancia = 0,05), entonces se rechaza la Ho (nula)

En la tabla 8 observamos que el sig. es mayor que 0,05 en pos test y es menor que
0,05 en el pre test. Por lo que no se debe rechazar la hipo6tesis nula. Por ello
concluimos que la capacitacion de la gestion de la practica reflexiva de docentes
no mejoro significativamente la habilidad auditiva del idioma inglés en el Centro de

Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres sede Santa Anita, 2016.
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CAPITULO V: DISCUSION, CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

5.1 Discusion

A lo largo de la historia se ha podido evidenciar diversas propuestas de curriculos
en el ambito de la educacion, muchos de ellos fracasaron en el intento, debido a
que estos obedecian a sistemas rigidos de ensefianza divorciados de la realidad y
basados en sistemas burocraticos, cefiidos a contenidos prestando poco interés a

la dimension afectiva del estudiante.

Desde mi posicion de coordinadora académica de un centro de idiomas y cuya
principal funcién es monitorear el desempeno de los profesores, puedo permitirme
afirmar que sin docentes de calidad, e incluso con infraestructura de primera no

existira curriculo alguno que pueda mejorar la educacion.

Los resultados de la presente investigacién fueron obtenidos a través de la
evaluacién realizada con el instrumento ya validado por en Marco Comun
Europeo de las Lenguas KET, Key English Test. Este examen fue tomado al inicio

de nuestro estudio confirmando los resultados que los docentes evidenciaban a
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través de su quehacer diario, el cual corroboraba el pobre nivel de inglés que
manejaban los estudiantes; concluyendo que el manejo del idioma se encontraba

por debajo del nivel requerido.

Este examen fue tomado nuevamente, con otra version del mismo, para evitar
sesgos, después de la capacitacion de la gestion de la practica reflexiva de
docentes cuyos resultados fueron mas que alentadores, determinandose a través
de la gestion de la practica reflexiva del docente, que el nivel del idioma de
nuestros estudiantes habia mejorado significativamente en tres de las cuatro
habilidades que este examen comprende. Sin embargo, no fue asi con la
comprensién auditiva que no mostr6 mejora y en la cual se aceptd la hipétesis
nula. Este resultado, obedeceria a la poca exposicién del idioma a nivel auditivo,
textos con menos actividades de audio a diferencia que para las otras habilidades.
Asi también, los textos que se utilizan en el centro de idiomas no son de versién
exclusivamente britanica, estando expuestos a audios de habla Inglesa como de

habla Americana.

Otro factor al cual atribuimos la aceptacién de la hipétesis nula, es en que los
estudiantes no recibieron ningun tipo de entrenamiento para este tipo de examen
internacional, entrenamiento sugerido para estudiantes que toman los exdmenes
de Cambridge, en el cual son entrenados en la correcta distribucion del tiempo

para cada tipo de ejercicio y en la mecanica del examen.
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Para este estudio se introdujeron el diario del profesor y la ficha reflexiva del
docente, los cuales fueron de gran utilidad en el proceso de monitoreo e induccidn
a la practica reflexiva del docente, sirviendo como herramientas de monitoreo /

trabajo de campo y de autoevaluacién para el docente.

La practica reflexiva por ser de naturaleza holistica y formativa exigié en el docente
conocer los estilos de aprendizaje de sus estudiantes. En otras palabras, los rasgos

cognitivos, afectivos y fisioldégicos de los alumnos.

El mayor aporte de la presente investigacion radica en que este modelo reflexivo
se puede extrapolar a todas las disciplinas de la educacién debido a que esta
practica reflexiva esta basada en los ejes: afectivo, didactico, valoral y social, ejes
claves para un aprendizaje significativo. Ademas de ello, la practica reflexiva la
cual es ejecutada por medio de los procesos de gestion, es ser de gran utilidad en
la optimizacibn de emociones del docente, en el desarrollo de un liderazgo

emocional, en el desarrollo de competencias emocionales.

Asi pues, ha quedado demostrado que el ejercicio de la practica reflexiva optimiza
y mejora significativamente el quehacer docente y el aprendizaje del idioma
inglés. Habiendo exigido un cambio del estilo valorativo de las emociones en los
docentes, en razén a que esta valoracién activa las respuestas emocionales. Este
estilo valorativo ayuda a disminuir los estimulos negativos, liberando hormonas
como la dopamina, serotonina, oxitocica, acetilcolina y noradrenalina, las cuales en
conjunto mejoraron la condicidbn de los estudiantes para un aprendizaje

significativo.
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Del mismo modo, la practica reflexiva promueve una condicién emocional positiva
fortaleciendo en el docente sus sentimientos personales y profesionales, efecto

que se pudo evidenciar a través del constante monitoreo.

Dentro de los resultados de estudios obtenidos por Santivariez (2014); Cardenas
(2012); Christodoulou (2013); Garcia, Loredo y Carranza (2008); y Rodriguez
(2013) en otras investigaciones, es importante resaltar que todos ellos comparten
resultados favorables. Esta similitud con el presente estudio esta basada en que
la practica reflexiva constituye una valiosa competencia personal y profesional
imprescindible en la formacién docente que requiere ser desarrollada como parte
de ella desde su fase inicial. Otro aspecto interesante en el cual todas las
investigaciones anteriores realizadas comparten con el presente estudio, es que
la practica reflexiva incorpora estrategias individuales y cooperativas con el fin de

facilitar la formulacién de contra esquemas al no ser un modelo estandarizado.

En relacion al proceso de evaluacion, los estudios coinciden en afirmar que la
practica reflexiva contempla la evaluacién como proceso formativo, continuo y
criterial, el cual servird como recurso de mejora del proceso de aprendizaje y no

como solo como recurso de calificacion.

Otra similitud que queremos resaltar en el presente estudio es, que la practica
reflexiva contribuyd a una percepcion positiva de la mejora del quehacer
docente en relacién a planificacion didactica, practica y pedagdgica, reflejado en
la mejora del aprendizaje en los estudiantes. Asi también, la practica reflexiva fué

el artifice en la construccién de un filtro afectivo como una herramienta para
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mejorar la calidad de los procesos de ensefanza—aprendizaje y como herramienta

esencial para el aprendizaje de idiomas.

Finalmente, podemos concluir que a lo largo de este estudio donde a través de la
practica reflexiva el docente llegbé a deconstruir su practica mediante una reflexion
profunda, para luego asi construir el saber pedagdgico, compartiendo, analizando
y reformulando experiencias. Este proceso inicia con la gestiébn del
acompanamiento pedagdgico, el cual se apoya en el uso de herramientas como,
la ficha de observacidon de clase reflexiva y el diario del profesor (journal), hasta
llegar al desarrollo del curriculo nulo. En tal sentido, por medio de la ficha reflexiva
se trabajo, la dimensidn didactica, valorica y la dimensién afectiva, eje principal de la

practica reflexiva, desarrollando dimensiones sociales afectivas y éticas.

Por lo tanto, después del analisis respectivo se confirma la hipoétesis planteada:
La capacitacibn en gestion de practica reflexiva de docentes mejora
significativamente el aprendizaje del idioma Inglés a nivel bésico en el Centro de

Idiomas de la Universidad de San Martin de Porres Sede Santa Anita.
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CONCLUSIONES

De acuerdo a los resultados de la investigacion se puede afirmar que la
capacitacién en la gestion de practica reflexiva del docente, por medio de
los procesos articulados de gestién, ha mejorado significativamente las
habilidades: comunicativa, produccion escrita y comprensién lectora en el

nivel basico del Cl USMP.

La capacitacion en la gestién de la practica reflexiva ha elevado la calidad
educativa de manera sostenida, articulando los procesos tedricos y
practicos; conciliando la razén cientifica con la razén practica, contemplando
el curriculo como proceso y no como producto dentro de su practica

docente.

Se evidencié un cambio significativo en la variable dependiente, la cual se

relaciond sistematicamente con el tratamiento experimental.

Visto el resultado del postest, el 41,6% de estudiantes evaluados
correspondiente al grupo experimental alcanzaron el nivel aprobatorio y un

4,2% aprobaron con mérito, mientras que el grupo control alcanzo
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solamente un 4,2% de estudiantes aprobados.

En funcién de los resultados obtenidos concluimos que la capacitacion de la
gestion de la practica reflexiva no contribuyé a mejorar la habilidad auditiva

en nuestros estudiantes, lo cual serd materia en un estudio posterior.

Desde la practica reflexiva se develara el curriculo oculto y el curriculo nulo,
los cuales sirven de componentes para una ensenanza critico transformador

y método de formacion continua de docentes.

El presente estudio nos ha hecho descubrir carencias tanto en los niveles
de reflexion docente como carencias en la construccién de un filtro afectivo

en el aula.

Después de este estudio, él docente reflexivo tiene la capacidad de cambiar
su estilo valorativo, lo cual disminuira los estimulos negativos de su vida

profesional, logrando un conocimiento metacognitivo de si mismo.

La gestién educativa no debe ser vista como una administracion, esta es un

proceso dinamico, abierto y perfectible.

148



RECOMENDACIONES

Se sugiere implementar la practica reflexiva como metodologia formativa del
docente, fomentando la profundizacién de la calidad de la reflexién al nivel
critico, incluyendo la capacitacion en la gestion de la practica reflexiva como

parte del curriculo de formacion del profesorado.

Garantizar el acompafnamiento de la reflexion docente con el apoyo de una
tutoria y de una guia de induccién de la practica reflexiva. (Ver anexo 4).
La aplicabilidad de la préactica reflexiva es multidimensional, por ende deberia

extrapolarse a otras disciplinas.

Prestar mayor atenciéon a los componentes afectivos de la docencia en el

desarrollo del curriculo como ingrediente indispensable.
Se exhorta a ampliar este estudio determinando en qué medida el clima

laboral influye en el desempefo docente y por ende en el aprendizaje de los

estudiantes.
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6. Se propone realizar un estudio basado en la habilidad auditiva, por que esta
se desarrolla con mayor dificultad en los estudiantes a diferencia de otras

habilidades.

7. Realizar una gestién educativa con prospectiva humanistica.
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Anexo 1: MATRIZ DE CONSISTENCIA
TITULO: LA CAPACITACION DE LA GESTION DE LA PRACTICA REFLEXIVA Y EL APRENDIZAJE DEL IDIOMA INGLES EN EL NIVEL BASICO
DEL CENTRO DE IDIOMAS DE LA UNIVERSIDAD DE SAN MARTIN DE PORRES SEDE SANTA ANITA, 2016

capacitacion en gestion de
practica reflexiva mejora
el aprendizaje del idioma
inglés en el nivel basico
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Anita, 20167

PROBLEMAS
ESPECIFICOS

¢En qué medida la
capacitacion en gestion de
practica reflexiva mejora
la produccion
comunicativa en el nivel
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idiomas de la Universidad
de San Martin de Porres
sede Santa Anita?

¢En qué medida la
capacitacion en gestiéon de
practica reflexiva mejora
la comprension lectoraen
el nivel basico del centro
de idiomas de la
Universidad de San Martin
de Porres sede Santa
Anita?

Determinar en qué medida la
capacitacién en gestién de la practica
reflexiva mejora el aprendizaje del
idioma Inglés en el nivel basico del
Centro de Idiomas de la Universidad de
San Martin de Porres Sede SantaAnita.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Determinar en qué medida la
capacitaciéon en gestion de practica
reflexiva mejora la produccion
comunicativa en el nivel basico del
centro de idiomas de la Universidad de
San Martin de Porres sede Santa Anita.

Determinar en qué medida Ila
capacitacion en gestién de practica
reflexiva mejora la comprension
lectora en el nivel basico del centro de
idiomas de la Universidad de San Martin
de Porres sede Santa Anita.

Determinar en qué medida Ila
capacitacion en gestiébn de préactica
reflexiva mejora la habilidad auditiva
en el nivel basico del centro de idiomas
de la Universidad de San Martin de
Porres sede Santa Anita.

La capacitacion en gestion de
practica reflexiva mejora
significativamente el aprendizaje del
idioma inglés en el nivel basico del
centro de idiomas de la Universidad de
San Martin de Porres sede Santa
Anita, 2016

HIPOTESIS ESPECIFICAS

La capacitacion en gestion de
practica reflexiva mejora
significativamente la  produccion

comunicativa en el nivel basico del
centro de idiomas de la Universidad de
San Martin de Porres sede Santa
Anita, 2016

La capacitacion en gestion de
practica reflexiva mejora
significativamente la comprension
lectora en el nivel basico del centro de
idiomas de la Universidad de San
Martin de Porres sede Santa Anita,
2016

La capacitacion en gestion de
practica reflexiva mejora
significativamente la habilidad

auditiva en el nivel basico del centro
de idiomas de la Universidad de San

LA CAPACITACION EN
GESTION DE PRACTICA
REFLEXIVA
Definicion conceptual:
La Practica reflexiva es una
metodologia de formacion
en que los elementos
principales de partida son
las experiencias de cada
docente en su contexto y la
reflexion sobre su practica.
Se trata de una opcion
formativa que parte de la
persona y no del saber
tedrico, que tiene en cuenta
la experiencia personal y
profesional para la
actualizacion y lamejora de
la tarea docente (Domingo
Roget, 2014).
El fin de este modelo
formativo es crear en el
docente un hébito
consciente de auto analisis
autoformacion
profundizando en lo
didactico y pedagdgico
cuyo eje principal es su
dimension afectiva.

PROBLEMA EN OBJETIVOS HIPOTESIS VARIABLE METODOLGIA / DISENO
PROBLEMA GENERAL
OBJETIVO GENERAL HIPOTESIS GENERAL: VARIABLE Tipo de estudio:
¢En qué medida la INDEPENDIENTE: Explicativo

Disefo del estudio: Cuasi
Experimental

Se emplearda un grupo
experimental y otro de Control
equivalentes con pre y post
test.

El esquema que corresponde a
este disefo es:

G.E.: 04 X O3
G.C.: 02 - 04
Donde:

G.E.: El grupo experimental
G.C.: El grupo control

04 O2: Resultados del Pre Test.
O3 Os4: Resultados del Post
Test.

X : Variable
Experimental (La)

- : No aplicacién de la
variable experimental

POBLACION Y MUESTRA
Poblacion

La poblacion comprende el
staff de 35 docentes y 1150
alumnos del centro de idiomas
de la Universidad de San
Martin de Porres, sede Santa
Anita ambos turnos 2016.
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¢En qué medida la
capacitacién en gestion la
practica reflexiva mejora
la habilidad auditiva en el
nivel basico del centro de
idiomas de la Universidad
de San Martin de Porres
sede Santa Anita?

¢En qué medida la
capacitacion en gestiéon de
la practica reflexiva mejora
la produccion escrita en
el nivel basico del centro
de idiomas de la
Universidad de San Martin
de Porres sede Santa
Anita?

Determinar en qué medida Ila
capacitaciéon en gestion de practica
reflexiva mejora la produccion escrita
en el nivel basico del centro de idiomas
de la Universidad de San Martin de
Porres sede Santa Anita.

Martin de Porres sede Santa
Anita, 2016

La capacitacion en gestion de

practica reflexiva
m
ejora significativamente la

produccion escrita en el nivel
basico del centro de idiomas de
la Universidad de San Martin de
Porres sede Santa Anita, 2016

Definicidn operacional: El
modelo a adoptarse
involucra el uso del modelo
RADC el cual es unmodelo
innovador, el cual involucra
la fusién de la reflexion
sistematica, la afectividad, la
didactica y lo cognitivo a
través de los cuatro ejes de
la préactica reflexiva.

Se capacitara a los docentes
a cargo de los grupos
experimentales en la gestion
de practica reflexiva, por
medio de lecturas guiadas,
debates dirigidos, tutoria
individual, observacién de
clase y el diario del profesor
el cuallo ira desarrollando
paulatinamente a lo largo de
la investigacion. Todo esto
dentro de un modelo de
gestion.

VARIABLE
DEPENDIENTE:

APRENDIZAJE
IDIOMA INGLES
Definicién conceptual;

DEL

Algunos estudiosos afirman
que la adquisicion de una
segunda lengua se da
primero que el aprendizaje,
sin embargo esta afirmacién

no se cifie a nuestra
realidad. El aprendizaje del
idioma inglés se da

simultdneamente a la

Muestra
La muestra comprende los
profesores involucrados en el

estudio y los estudiantes de dos
secciones. Un grupo control y un
grupo experimental.

La muestra fue seleccionada por
equivalencia inicial donde implica
que los grupos son similares
entre si al momento de iniciarse
el experimento, conformada por
un grupo control de 24 alumnos y
un grupo experimental de 24
estudiantes. Asi mismo dos
docentes de los grupos control y
experimental.

Método de investigacion:
Cuantitativo

Técnicas e instrumentos de
recoleccion de datos:

.Guia de induccién de la practica
reflexiva.

.Ficha de autoevaluacién
.Debate reflexivo en base a
lecturas dirigidas.

.El diario del profesor (journal).
.Tutoria individual.

Instrumentos:

= Examen internacional KET de
la Universidad de Cambridge.
Examen A2 segun escala del

Marco Comun Europeo
(International European
Framework).
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adquisicion  del mismo
debido a que no vivimos en
un pais de habla inglesa.
Esta adquisicién se
evidenciara conforme el
docente transmita y genere
conocimientos
significativos, basandose
en un input comprensible,
considerando el filtro
afectivo como  factor
decisivo en el aprendizajey
adquisicion de una
segunda lengua.

En situaciones de bajo
estrés serd mayor la
adquisicion del L2 y las
habilidades emergen en
forma significativa después
que las habilidades de la
escucha.

Definicidn operacional:
Es el resultado obtenido
luego de la aplicacion de la
gestion de la practica
reflexiva o modelo RADC
(The reflective practice, in
the affective and didactic
content ).

Se medirdn los logros
obtenidos por medio del
Examen internacional KET
de la universidad de
Cambridge, el cual mide el
uso del idioma inglés en
sus cuatro habilidades:
Hablar, Escuchar, Escribiry
Leer bajo los lineamientos
del Marco Comun Europeo
(The Common European
Framework).

Métodos de anadlisis de
datos:

T de Student o de “U” de mann-
Whitney para comparar grupos
independientes.

T de Student o la prueba de
rangos asignados de Wilcoxon
para comparar grupos
relacionados.
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Anexo 2:

DIMENSIONES DE LA PRACTICA REFLEXIVA

VARIABLE DIMENSIONES INDICADORES ITEMS
Evidencia un lazo afectivo con los estudiantes.
Relaciones afectivas Se dirige a sus alumnos por su nombre
Evidencia interés en conocer 1as debilidades v fortalezas de los alumnos
Reacciona apropiadamente ante los errores de los estudiantes
Muestra disposicion para absolver dudas
Asertividad ) -,
Considera todos los aportes de los alumnos en la toma de decisiones.
Genera debate v consenso
Expresa ¥ representa | Emite gestos de amabilidad v proximidad con el estudiante.
. . corporalments emociones Es dinamico y se muesira animado
Dimension
Afectiva gy ke
3Enmenrg Eugﬁaﬁqén;lﬁ?;i?ﬁﬁ"di Elogia al estudiante cuando este participa.
realizaci ﬁngy logro personal en el Aplica estrategias considerando la diversidad de sus estudiantes asi como
Practica Reflexiva estudiante Sus intereses y necesidades.
Equidad Demuestra equidad dando las mismas oportunidades de participacion a
4 sus estudiantes.
Demuestra respeto v cortesia hacia el estudiante.
Respeta el tmo de trabajo de los estudiantes.
Dimension Maneja sus emociones ¥ reacciones frente a conductas en el aula.
Valérica Respeto v empatia

Resolucion de conflictos

Otorga una respuesta de calidad mostrando una actitud positiva v abierta
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Dimension
Valérica

Utiliza variedad de estrategias de
ensefianza — aprendizaje

Utiliza diversas estrategias para maximizar las diferentes

habilidades de los estudiantes.

Genera preguntas reflexivas con el fin de consolidar v wverificar el
aprendizaje.

Ensefianza inductiva.

Permite el descubrimiento de las diversas reglas gramaticales.

(zenera preguntas reflexivas.

Personaliza |2 sesion de clase

Facilita la interaccion generando actividades comunicativas en pares v
grupos.

Rol agente

Facilita, orienta y guia el aprendizaje de los estudiantes.

Latencia

Otorga tiempo prudente al estudiante para responder a preguntas en el
proceso de clase.
Dosifica el tiempo adecuadamente para la realizacion de las actividades.

Promueve la reflexion v la

metacognicion

Fomenta a que el estudiante sea capaz de construir su propio aprendizaje
siendo protagonista de &l

zenera variedad de actividades comunicativas.
iliza el texto creativamente.

Creatividad Explora diferentes lenguajes artisticos para transmitir vocabulario v
transmifir el mensaje.
_ — —
Uso efectivo  de — Hace uso comecto de materiales ludicos, tecnologia vy otros.

metodologicos

Aplica la retroalimentacidn como herramienta de aprendizaje.
Aplica macanismos de evaluacion.

Manejo del espacio

Disfribuye las carpetas de una manera adecuada.

Activa saberes previos vy los
conecta con los nuevos

Utiliza estrategias que permiten activar saberes previos.

Instrucciones precisas y claras.

Explica las instrucciones de manera clara y precisa.
Corrobora la comprension de la actividad asignada.

Evaluacion

Aplica técnicas de evaluacion formativa.
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Dimension
Social

Inclusion

Personaliza la sesion de clase
Considera los factores que contribuyen v afectan el aprendizaje del
alumno.

Contextualizacion

Contextualiza la clase segun el contexto geografico, social v cultural para
potenciar el aprendizaje en los estudiantes.
Las actividades fueron presentadas en contexto.
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Anexo 3:

Survey of Reflective Practice: A tool for Assessing Development as a Reflective Practitioner
Self - Assessment

Practice Indicators
For each indicator, select the rating you thing best represents your current practice. Assessment Criteria
| am a teacher/teacher candidate wha:

LEVEL 1 : PRE-REFLECTION Frequently | Sometimes | Infrequently

Operates in survival, reacting automatically without consideration of alternative responses

Enforces preset standards of operation without adapting or restructuring based on students’ responses

Does not support beliefs and assertions with evidence from experience, theory or research

|5 willing to take things for granted without questioning

|5 precccupied with management, control and student compliance

Fails to recognize the interdependence between teacher and students actions

Views student and classroom circumstances as beyond the teacher's control

Attributes ownership of problems to students or athers

Fails to consider differing needs of learners

Sees oneself as a victim of circumstances

Dismisses students’ perspectives without due consideration

Does not thoughtfully connect teaching actions with student learning or behavior

Take for granted students’ singularity and learning styles

Does not see beyond immediate demands of a teaching episode

LEVEL 2 : SURFACE REFLECTION Frequently | Sometimes | Infrequently

Limits analysis of teaching practices to technical questions about teaching techniques

Maodifies teaching strategies without challenging underlying assumptions about teaching and learning

Fails to connect specific methods to underlying theory

Suppaorts beliefs only with evidence from experience

Provides limited accommodations for students” different learning styles

Reacts to student responses differentially but fails to recognize patterns

Adjust teaching practices only to current situation without developing a long-term plan

Implements solutions to problems that focus only on short-term plan

Makes adjustments based on past experience

Questions the utility of specific teaching but not general policies or practices

Provides some differentiated instruction to address students’ individual differences
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Practice Indicators

For each indicator, select the rating you think best represents your current practice. Assessment Criteria
! am a teacher/teacher candidate who:
LEVEL 3: PEDAGOGICAL REFLECTION Frequently | Sometimes | Infrequently

Experiment with new technology and material
Strives to enhance learning for all students
Seeks ways to connect new concepts to students’ prior knowledge
Has genuine curiosity about the effectiveness of teaching practices, leading to experimentation and
risk-taking
Considers students contributions
Adjusts methods and strategies based on students’ relative performance
Analyzes the impact of task structures, such as cooperative learning groups, partner, peer or other
groupings, on students learning
Searches for patterns, relationships and connections to deepen understanding
Has commitment to continuous learning and improved practice
Identifies creative ways of representing ideas and concepts to students
Let students discover the grammar
Acknowledges what student brings to the learning process
Considers students’ perspectives in decision making
Sees teaching practices as remaining open to further investigation
LEVEL 4 : CRITICAL REFLECTION Frequently | Sometimes | Infrequently
Take advantage of difficult situations
Considers the ethical ramifications of classroom policies and practices
Addresses issues of equity and social justice that arise in and outside of the classroom
Challenges status quo norms and practices, especially with respect to power and control
Observes self in the process of thinking
Is aware of incongruence between beliefs and actions and takes action to rectify
Acknowledges the social and political consequences of one is teaching
Is an active inquirer, both critiquing current conclusions and generating new hypotheses
Challenges assumptions about students and expectations for students
Suspends judgments to consider all options
Recognize assumptions and premises underlying beliefs
Considers his/her limitations
Acknowledges that teaching practices and policies can either contribute to, or hinder, the realization
of a more just and humane society
Encourages socially responsible actions in their students

Taken from “A Tool for Assessing Development as a Reflective Practitioner” (Larrive, p.355-356)
Adapted by Elisa Arica Solorzano

Taken from LARRIVEE, B. (2008). Development of a tool to assess teachers' level of reflective practice. Reflective Practice, 9(3), 341-
360.
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Anexo 4: GUIA DE INDUCCION DE LA PRACTICA REFLEXIVA

INFORMACION GENERAL:

1 |DOCENTE :

2 [iIblomA [cicLo: [SEDE:

3 |FECHA

4 [Inicio [TERMINO:

5 |NUMERO DE ESTUDIANTES :

6 |OBSERVADOR DE CLASE :

RESULTADO FINAL:
FIRMA
ESCALA DE VALORES RANGO
SOBRESALIENTE (OUTSTANDING) 0 19-20
ARRIBA DEL PROMEDIO (AVOBE AVERAGE) AA 17-18
PROMEDIO (AVERAGE) AA 15-16
POR DEBAJO DEL PROMEDIO (BELOW) B 14
DEFICIENTE (WEAK) W 13-12
l.  DIMENSION AFECTIVA
N° INDICADORES PUNTAJE

Evidencia un lazo afectivo con los estudiantes.

2 |Se dirige a sus alumnos por su nombre

3 | Evidencia interés en conocer las debilidades y fortalezas de los alumnos

4 Demqestra equidad dando las mismas oportunidades de participacién a sus
estudiantes.

5 | Demuestra respeto y cortesia hacia el estudiante.

6 JRespeta el ritmo de trabajo de los estudiantes.

7 J|Maneja sus emociones y reacciones frente a conductas en el aula.

8 | Reacciona apropiadamente ante los errores de los estudiantes

9 JMuestra disposicién para absolver dudas

10 JConsidera todos los aportes de los alumnos en la toma de decisiones.

11 | Genera debate y consenso

12 JFomenta que el estudiante sea participe de su aprendizaje y tome conciencia de él.

13 JEmite gestos de amabilidad y proximidad con el estudiante.

14 |Es dindmico y se muestra animado

15 | Elogia al estudiante cuando este participa.

16 Aplica estrategias. considerando la diversidad de sus estudiantes asi como sus
intereses y necesidades.

17 |Personaliza la sesion de clase

18 | Considera los factores que contribuyen y afectan el aprendizaje del alumno.
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. DIMENSION DIDACTICA

INDICADORES

PUNTAJE

Facilita, orienta y guia el aprendizaje de los estudiantes.

20

Contextualiza la clase segun el contexto geografico, social y cultural para potenciar el
aprendizaje en los estudiantes.

21

Las actividades fueron presentadas en contexto.

22

Las actividades se encuentran relacionadas. Se evidencia una transicién natural
entre ellas.

23

Utiliza diversas estrategias para maximizar las diferentes habilidades de los
estudiantes.

24

Genera preguntas reflexivas con el fin de consolidar y verificar el aprendizaje.

25

Ensenanza inductiva.

26

Permite el descubrimiento de las diversas reglas gramaticales.

27

Personaliza la sesion de clase

28

Facilita la interaccion generando actividades comunicativas en pares y grupos.

29

Otorga tiempo prudente al estudiante para responder a preguntas en el proceso de
clase.

30

Dosifica el tiempo adecuadamente para la realizacion de las actividades.

31

Fomenta a que el estudiante sea capaz de construir su propio aprendizaje siendo
protagonista de él.

32

Genera variedad de actividades comunicativas.

33

Utiliza el texto creativamente.

34

Explora diferentes lenguajes artisticos para transmitir vocabulario y transmitir el
mensaje.

35

Hace uso correcto de materiales ludicos, tecnologia y otros.

36

Aplica la retroalimentaciéon como herramienta de aprendizaje.

37

Aplica mecanismos de evaluacion.

38

Distribuye las carpetas de una manera adecuada.

39

Utiliza estrategias que permiten activar saberes previos.

40

Explica las instrucciones de manera clara y precisa.

41

Corrobora la comprensién de la actividad asignada.

lll. IDIOMA

INDICADORES

PUNTAJE

43

Fluidez.

44

Demuestra presicion al utilizar el idioma extranjero.

45

Pronuncia de manera inteligible.

46

Utiliza el idioma acorde al nivel asignado.
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Anexo 5

Teacher’s journal
Teacher's journal

Teacher’s name: Monica Herrera Mendoza
Level: Elementary 5
Schedule: 8:30 am

DAY 1

e | think | should have mixed the groups randomly instead of having them grouping
themselves.

e | wish had brought my power point about classroom language because | had to
correct them repeatedly.

¢ | definitely should have praised them more rather than correcting their

pronunciation mistakes.

DAY 2

| should have let the conversation part for the last thirty minutes; | didn’t take into account
the fact that they may have not been ready yet. | will definitely take their cants in
consideration more than their cans.

DAY 3

| think my peace wasn’t accurate for the level | was teaching. | have to slow down a little
bit more. It's weird | had never thought about it before but it was because of my
coordinator’s observation. The idea of a Spanish chart wasn’t definitely the best one.
Actually it might be threatening. Another bad thing that happened to me was the fact that |
had some issues with my printed material. A good idea could be to have everything ready
the night before. | got the papers | need it; however, they were delayed.

DAY 4

Today | started my class with a lot of enthusiasm although it was not enough. | think a
good idea would have been to bring to class a list of verbs. | just assumed they had been
given one before, but actually they weren’t. I'm starting to think | should not assume certain
actions from other colleagues. | ought to focus on my own
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teaching. There was something else that called my attention today in class. One of my
students didn’t bring his book and | didn’t noticed it until there were thirty minutes to finish
the class, | was so into assessing the listening part, that | completely forgot look at my
student’s needs.

DAY 5

My class went so much better than last week. On the other hand, I think | didn’t control my
peace one more time despite my coordinator recommendations. And | have to let them
more to come up with their ideas and answers; | think it's due to my previous class. Before
my elementary class, | have a high intermediate 3. | have to change or better said adjust
my tone, my fluency and some other pronunciation patterns when I’'m with my elementary
five.

DAY 6

Today | should have worked better in pronunciation, correcting them repeatedly didn’t
work at all; | didn’t tell them to bring their dictionaries for the writing part. And once more, |
assumed they were already familiar with some connectors in writing. Even though | gave
them a model, | should have reviewed them with more time.

DAY 7

Today my class was about reading comprehension, and as usual most of the readings in
the book are very challenging. Therefore, | knew it wasn’t going to be easy. | decided to
start the class with a game called “running dictation”. | gave my students the instructions
to get started and at the same time | realized they needed me to model the activity, which
| didn’t. When | noticed they didn’t get it quite right; | provided them with some examples
and | took two students. Now that I'm reflecting on it thoughtfully, | see that first, | should
have modeled the activity myself. Then, | should have chosen the best students to show
another example of how the activity was supposed to be done. And finally, a good idea
would have been to ask questions to clarify my student’s understanding.

DAY 8

Mondays are the days when students arrive late more often, when | started the class |
have to admit it, | was a little bit annoyed because there were only 3 students out of 13.
Video sessions are one of my favorite activities for students have the chance to listen to
native speakers of the language, and it makes me feel glad when my students reach the
objectives. This lesson had something different than the other ones didn’t. | was told they
had been used to watching the videos with the subtitles. | wasn’t ready for that answer, but |
recalled some of my coordinator’s advice; | cannot pretend my students change certain
actions or ways of learning swiftly. So | had them watch the video the first time with
subtitles, but with their books closed. After that, they didn’t have the chance to see the
subtitles and | noticed they were kind of surprised since they told me about their previous
experiences and | only took them into account the first time. Perhaps | should have told
them why it was important for them to get used to not watching videos with subtitles. |
could notice they were a little bit uncomfortable with the activity.
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DAY 9

From my point of view lab sessions are the perfect way to improve students’ listening
skills. Most of the programs in the computers have great exercises. And once more my
students arrived late. It really bothered me so | drastically changed my lesson plan. And |
told them they were going to be evaluated. Immediately, | could see their reactions. Some
of them were okay, some other started to breathe faster, and others got nervous. / ruined a
perfect opportunity for them to practice and feel comfortable with their own learning. | can’t
let my mood affect my students learning process. | know that I'm not perfect but | have to
remember that we teachers have so many roles and one of them is performers. The show
must go on.

DAY 10

It is so incredible to see that your students are getting better, not only did | adjust the way
| speak but at the same time I'm more aware of their needs and mostly important, their
condition as students. However | still have to work on some other aspects. Timing is
something I'm still struggling. | have to accept that | underestimated them and we had 10
minutes left to practically recheck the answers. They are improving a lot so now | have to
give them only the necessary time.

DAY 11

I love using games as a way of warm up, | usually group them randomly. Now that they've
spent so many days together it is easy to get along with each other. However, there were
two students who arrived late, as usual, and | didn't let them in until the warm-up activity
was finished. What a terrible mistake! When it was time to present the topic of the class,
these two students were so not into |, plus they were kind of lost. | need to be less strict and
more flexible about what has to do with students learning.

DAY 12

It's incredible how the warm-up activity can motivate students and you can see them
engaged in the tasks. Listening is one of the hardest activities for students. Most of them
did it right, especially the ones who arrived on time; however, | let them in as soon as |
saw them waiting at the door. And it really helped. The next part of the activity was for
students to plan their next vacation, so they worked in groups, | gave the instructions,
checked they understood. The last part was for them to report to class what they had
discussed in groups. | was thrilled when | listened to them speaking since they went
beyond my expectations. On the other hand, | was surprised for one of the groups, which
had the best students of the course, did not follow the instruction, and their outcome was
not what | expected from them. Now, | can tell that | took them for granted. Even if they are
the best students, they need me. | shouldn’t have paid more attention to the weak
students. | feel so sorry about that, and I’'m definitely working on it next time.
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DAY 13

Talking about students' likes and dislikes or maybe their daily routines is a piece of cake
while talking about environmental issues is as hard as climbing a hill. However | think i
did it quite good. The problem was that some terms were a little bit more challenging to
explain and it would have been better to use Spanish to check their understanding. I've
been very reluctant to use our mother tongue in class, but | could see how important it is
in certain situations.

DAY 14

Habitat Destruction!!! What a subject. Being one of my last classes with this group, | can
tell | feel so proud of them. Today we developed in class the second reading passage of
the book. Although the subject was a little bit hard and not common for them. They were
able to reach the objectives of the class. There was only one thing that | could have done
differently. | wanted to check their pronunciation so | had them reading one by one some
of the extracts from the passage. It was a little bit old-fashion in my personal opinion. Next
time, | will have them working in groups and read to each other instead of reading for the
whole class. That way, they won’t feel so embarrassed if the mispronounced a word. At
the same time they will have the chance to correct each other.

DAY 15

By the end of this month not only my students will turn green, so will I. Video session
arrived. | took into account my previous experience with the subtitle thing. So | explained
to them why it was important for them to watch the videos with no subtitles. But here it
comes the funny thing, when | displayed the video there was a terrible problem with the
audio, it didn’t sound clear at all. Therefore, | displayed the subtitles and my students
burst into laughing. When | read the subtitles | realized the vocabulary was so challenging.
So it was a good thing to happen actually. Anyway | told them once that it was important to
see the videos with subtitles off. Lesson for today, next time | have to check the audio of
the videos right before students start the activity.
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Anexo 6

INTERVIEWS

INTERVIEW: Monica Herrera Medina (Teacher).

Academic Coordinator: What have you learnt through the journal process?

Teacher: | have definitely learnt so many valuable things that | had never taken into an
account before. But the thing that called my attention the most was the fact that | used to
think that the learning process was a 50% 50% percent. The first 50% from the teacher
and the second 50

% from the student. However, | never realized up until this process that my 50% was the
most important. That no matter what previous learning experiences my students might
have had, | can really make a change in their learning.

Academic Coordinator: How did you feel? Were there any changes in your
practice?

Teacher: At first | felt weird but then | felt so much better since it was the first time | wrote
down about my classes, and there was also something that made it not a very common
thing to do, which was the idea of writing down the things that | consider didn’t go well. We,
teachers, usually talk about or discuss with our colleagues about the things that go well or
the onesthat we feel so proud of, but talking about what didn’t go well is not an easy task.

There were so many changes for sure. After the first three days of writing the journal |
started seeing some changes in my students’ responses as | changed certain things in my
practice. | felt so enthusiastic, too when | saw the new results because of this “changes”.

Academic Coordinator: How effective were your changes?

Teacher: They were so effective, if | had to give it a rate it would be Almost 95%. For
example, the classroom environment, my students’ motivation. They feel more
comfortable when speaking English, they are eager to learn, they aren’t as afraid as they
were when it came down to making mistakes and the changes helped me a lot in terms of
teacher motivation, too. | think | can enjoy more my classes now and | think it is so good,
makes me feel better when| work.

Academic Coordinator: How can you improve the changes?
Teacher: Although | am no longer writing the journals, | will still take some of my time to
reflect about my lessons. This task doesn’t finish here. | will definitely keep on analyzing

what | do in class. | will try to see beyond what everybody else sees. Practice makes
better, and | couldn’t agree more with that thought.

Academic Coordinator: What barriers did you encounter? Did you make any
changes?
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Teacher: | used to think speaking Spanish in the class was not good. And to be really
honest with you I'm still thinking it is not. When my coordinator gave me my feedback and
she mentioned using Spanish in class as a way of checking certain words which are
difficult to understand, | was reluctant to do so. On the other hand, | reflected about it and
said tomyself that this was the moment to see beyond my beliefs or experiences and give
it a try. Therefore, | did it and the results didn’t affect my students learning at all.

Academic Coordinator: All in all, what meaningful changes have you made?

Teacher: Now I'm trying to be more flexible in my practice, take in consideration what
other colleagues tell me about it. | am more aware of my students’ needs rather than my
beliefs or past experiences as a teacher. I'm taking some quality time to reflect on my
teaching since it not only affects my students but also affects me. And what could be
better than affecting me in a good way. | think | feel proud of myself for all the aspects |
have improved. In conclusion | will be more engaged with my role as a teacher. And I'm so
grateful to have been given the opportunity to do it.
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Anexo 7

TIGER

T TADGHT I PONT HEAR 1 SAIP I TAUGHT 2w
1 STRIPE HOW HIM WHISTLING HiM. T DIONT saY BAE
TO WHISTLE HE LEARNED IT we

Adaptado de (Larrivee, Authentic classroom management. Creating a learning community and building reflective
practice, 2009, p. 11).
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Anexo 8

Cambridge English

A range of exams to meet different needs

Proficiency
~~ crPBE)
2 § c2
i
=) = 90
S % Advanced BULATS
s & C1
S
;“o_ 3 First
= 35 B2 '
=] =
z =
e = Preliminary Business
© ‘% (PET) Preliminary
= = B1 (BEC)
= =
[ ]
@
3
3 5 A2
g NS
E
E 3
S

A1

Taken from Common European Framework of references for languages.
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Anexo 9

Cambridge English: Key English Test - Nivel A2 MCER

Cambridge English: Key, también conocido como Key English Test (KET). es una
cualificacion de nivel basico que le acredita poder utilizar el Inglés para comunicarse en
situaciones sencillas y demuestra un buen comienzo en su aprendizaje de Inglés.

Cambridge English: Key se situa en el nivel A2 del Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (MCER) . Alcanzar este nivel significa que usted puede:

entender y utilizar frases basicas y expresiones sencillas

presentarse y responder preguntas basicas sobre sus datos personales
interactuar con personas de habla inglesa que hablan despacio y con claridad
escribir notas breves y sencillas .

Formato del examen Cambridge English: KET

Cambridge English: Key se compone de tres partes desarrollados para poner a prueba sus

habilidades en inglés.

Taken from Common European Framework of references for languages.
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Anexo 10

Cambridge English

The overall score is calculated by averaging the
Individual scores a candidate receives. In Cambridge
English: Key, the score for the Reading & Writing
paper is doubled to account for the double weighting
of this paper.

The grades and CEFR levels are defined at specific

points on the Cambridge English Scale. For example,

a Cambridge English Scale score of 195 in
Cambridge English: Advanced represents a grade B,
and also indicates that the candidate is at Level C1.

Relating scores between exams

The Cambridge English Scale represents
performance across a wider range of language ability
than any single exam. Each exam is mapped to a
section of the scale.

Although Cambridge English exams are targeted at a
specific level (Cambridge English: First at Level B2,
for example) there is a degree of overlap between
exams at adjacent levels. The new Cambridge
English Scale shows where the exams overlap and
how performance on one exam relates to
performance on another.

The diagram overleaf shows that a candidate who
scores 182 in Cambridge English: First will be
expected to achieve a similar score in Cambridge
English: Advanced.

The scores reported for each exam range from:

* B2 to 150 for Cambridge English: Key

102 to 170 for Cambridge English: Preliminary

122 to 190 for Cambridge English: First

142 to 210 for Cambridge English: Advanced

162 to 230 for Cambridge English: Proficiency

102 to 170 for Cambridge English: Business

Preliminary

* 122 to 190 for Cambridge English: Business
Vantage

o 142 to 210 for Cambridge English: Business
Higher.

Our extensive research over many years means that
we can be confident that candidates who achieve the
same Cambridge English Scale score in different
exams show a comparable level of ability. The
alignment of our exams is an integral part of our test
construction procedures as well as the rating scales
we use to assess performance.

B CAMBRIDGE ENGLISH
'‘ww Language Assessment

April 2015

An example of how the scale works

The example below shows the relationship between
the CEFR levels, the Cambridge English Scale and
the grades awarded in Cambridge English: Advanced.

e E Cambridge  Cambridge

Framework of English English:
Reference (CEFR) Scale Advanced

c2

Proficient user

a1

B2

Loenl 12

B1

Independent user

Basic user

Al

g1 ¢ 8 E ¢ 8 s L SR

Below
Al

A candidate scoring 200 to 210 will receive a grade A
and a Cambridge English: Advanced certificate
stating that they demonstrated ability at Level C2. The
maximum achievable score for Cambridge English:
Advanced is 210.

Candidates with scores from 193 to 199 will receive a
grade B. Those scoring between180 and 192 will
receive a grade C. These candidates will receive a
Cambridge English: Advanced certificate at Level C1.

Candidates who score between 160 and 179 will
receive a Cambridge English certificate stating they
demonstrated abillity at Level B2.

Candidates scoring between 142 and 159 will not
receive a certificate, but will be given a Cambridge
English Scale score which will be shown on the
Statement of Results.

Taken from Common European Framework of references for languages.



Anexo 11

Cambridge English: Key Scale Scores

Depending on which university, college or organization you are applying to, you may be asked to achieve a specific score or grade, either overall or for a
particular skill. For Cambridee English: Key, the following scores will be used to report results:

Cambridge English Scale Score CEFE Level
140-150 Pass with Distinction Bl
133-139 Pass with Merit A?
120-132 Pass A2
100-119 Level Al Al

The exam is targeted at Level A2 of the CEFE. The examination also provides reliable assessment at the level above A2 (Level B1) and the level below
(Level Al

Scores between 100 and 119 are also reported on your Statement of Results, but you will not receive the Key English Test certificate.

Taken from Commen European Framework of references for languages.
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Anexo 12

Reading and Writing « Part 1

CAMBRIDGE ENGLISH Questions 1 -5
Language Assessment
Part of the University of

Which notice (A — H) says this (1 - 5)?
For questions 1 — 5, mark the corract letter A — H on your answer sheel.

Example;
ABCDETFGH
0 You cannot us= your phone. Answer: OomeCOoooos
P,
KEY ENGLISH TEST [ \
1 You should put things back in the A [NO ENTRANCE 1O ANY nm?
right place. [ USE OTHER DOOR }
PAPER 1  Reading and Writing .
2 Go here if you have lost something.
Sample Paper B F. TURN OFF ALL MOBILES
Time 1 hour 10 minutes 3 Youmust walk in this place. 'L
o -
o L
4 Thes= students do not have a les=on. c ?‘ ' bag
[seaunmmm:}
5 You cannot oo in through hers. g e
Class 4B
INSTRUCTIONS TO CANDIDATES n e Sty Qo tocey
Dc net open this gumlion paper until you s Yokl to Jo o
Write your name, Centre ber and candidst ber on your sheet if they Tt
are not already there. E ﬂ'\’m 6 trip to Sclence Museum
Read the instructions for each part of the paper carefuly. { Bus loaves Saturday 830 am
Arswer ali the guestions. e =
Read the nstroctions on the saswer sheet i F—
Virke your angwers o e engwer sheel. Use o pencl L2 . IN FRONT OF THES DOOR

You must complele the answer sheet in the time sllowed —_

G No running in

INFORMATION FOR CANDIDATES school hall

® b3
There are nine parls io the lest e — 3
Questons 1 ~ S8 carry one merk. Study Cent -
Question 56 carties five maris. H Please return ail books

to correct shetf
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Reading and Writing - Part 2

Questions 6 — 10

Rimad e s=rb=poms sboul an intarmel cafd
Choas= the best word [&, B ar C) far =ach =pace.
Far questions & — 10, mark A, B or C on your answar shest,

Example;

L] Lest month an intemet cafd .. -. neer lvan's houvse.
A  opemned B begen C  arrived

& The internet cafd quickly became ............ with Ivan and his friends.
A Mevousle B popular C  =xcellent

7 Itanty _........... Ivan five minutes bz get to the café.
A [zkes B hes C gels

-] Ivan often ............ his friends [here after schocl.
A wails B me=ts C go=s

9 The café hes different ............ of computer games that they can pley.
A things B ways C  Kinds

10 Ivan thinks thereis alot aof ............ information on the int=rnet

A cerizin B surz C  us=fu

3 Turn dwver &

Reading and Writing « Part 3

Questions 11 - 15

Complete the five conversations.
For questions 11 — 15, mark A, B or C on your answer sheel

Example:
0 Whese 4o you L3
come from? -
- A =
- - 7
L
11  Why didnY you come to the pool yesterday? A 1didnT see them there.
B It was & great time.
c I was doing something eise.
12 I have toc go home now A Have you be=n before?
B It's =till quite early.
c How long was it foc?
13 Whos= phane is that? A It's not there.
B Wa=ntit?
€ I'mnotsure.
14 Thers werenY any more tickets for the match. A Thats a pity.
B  Itisnencugh.
c I hope =o.
15 Shall we play that new computer game? It's all right.
B VYes Ris.
If you'd like to.
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Questions 16 — 20

Complete the t=l=shone conversation betwesn two friends.

‘Wihat doms Josh say to Matt?

Far quesfions 16 — 20, meark [Fe correct lstt=r A — H on your answer shest.

Example:

rakt; Hi, Josh. It's Meit

P TR T-

) o A B C DDEFGH
Arswver; OomOO000

Maft; Of, sorry. I'm phaning abaout the
=kateboarding competition thiz

afternoon.
Jogh: 16 .
Mart: Re=ally? Ther= wes some infarmation

about it i cur cub magazine.

Jogh: 17

Madty Just from 2.30 till 3 pm. They give out

the prizes at & pm.
Jogh: 18 ...

Malt: The prizes ar= better this time. The
tap prize iz 2 sZat=board.

Jogh: 19

Mall: You're much beit=r than you wers
last y=ar!

Josh; 0

Mar: Great! See= you then.

I'd like & neew one But T don't think I'm good
enough [o win.

I 8Win s=e it. Is the competition on =l
aftemoon?

Hi. You're calling marhy!

Do the winners get CDs like 2=t year?
I wesn't very good then.

I 8Wdnt know that was today.

I havenT got one of thas=.

Maybe, we'll see. Shall we meet in the park
at 2.007

Turn ower k-
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Reading and Writing « Part 4

Questions 21 — 27

Re=ad the article aboul a young swimmer.

Are sent=nces X1 — 27 "Right’ {A) or "Wrang” (B)?

IF tiere i= nob mnowgh information to answer "Right” (A) or "Wrong” (B), chooe= 'DomsnT say” (C).
Far guestions 21 — 27, mark A, B or C on your answeer shest.

Ana Johnson

&na Johnson i 2 13-yemar-old swimmer who lives in Meloune in

Ausirafa. Her dream iz to =wim for Australa in the next Olympics.
She swims in both long and =hort races and she hes alresdy come first in meny important

compelitions.

&5 wel as spending many bours in the pocl, Ana alzo makes time for studying and for friends.
I have otz of friends who =wim and we're very clos=. It's much =esier fo have fri=nds who are
swimmers becsuse ey also have to get up =arly to practise ke me and they understand this
kird of life. But I'm not so different from otber people my 2ge. Inomoy fres time [ sko enjoy
gaing to the movies and perties. There ane also =ome good things about swimming for & dub. 1
travel & Iot fior competitions and Ive made friends with swimmers fram other Sustralien olies

and from other paris af the wodd.”

Ana is becoming well known in Australis end =he believes it is important to g=t more young
peogle interest=d in swimming. T dont mind talking to journaksts and heving my photograph
takemn. Bul lz=t y=ar I wes on TV and thet was much more fun.”




Example;

i}

Ana's home is in Medbourne.

A Right B Wrong C DossnT say Answar:

21

22

25

26

7

Ana hopes she will become an Olympic swimmer,

A Right B Wrong C Cos=nT say

Ana knows that she is better st =hort reces than long cnes.

A Right B Wrong C Cos=nT say

Ana hes won a kot of =wimming competitions.

A Right B Wrong C Cos=nT say

It is difficult far Ana to make frisnds with other p=ople who swim.

A Right B Wrong C Cos=nT say

Ana likes doing the same things a=s other t=enagers.

A Right B Wrang C Cos=nt say

Ana hes mel pecple from different cowuntries ab =wimming competitions.

A Right B Wrang C Cos=nt say

Ana prefers speaking to journaksts fo being on television.

A Right B Wrang C Coe=nt say

Turn ower &
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Reading and Writing « Part 5

Questions 28 — 35

Read the arficle aboul & crous.
Choass the best word (A, B or C) for mach space.
Far questions 2B — 35, merk A, B or C on your enswer shesl

A famous circus

The dircus, Cirgue du Scled, began (D) ... Montresl, Canada.

It was started (28] .......... the Canadian Guy Lefertd in 1984,

\WHien b b=t college, Laliberté travell=d arcund Europe and samed

money (29) .......... musicin the strest=. Mot long aft=r he returned home, he started Crque
with {30} .......... friznd, Daniel Geuthéer. During the 1990s, Crgue grew quickly. 1L now
toes shows (31) ........... over the wordd end the rumber of pecple working Tar it has grown
fram 73 to (32) ... than 3.500.

The Cirgue goes not have any enimals, but {33) ... is music and dance and =ach show
t=llz = =tory. [34) ........ show, which iz called Varizn, iz aboul 2 man who could fly. The
shaw starts with him falling from the sky and tells the stary of how he (35) ........... [0 l=am
to Ty again.




Example: Reading and Writing « Part 6

- Answer:
o A in B ak C Ansaer Questions 36 — 40

Read the gescriplions of some words about the free time that peopie have.

‘What is the word for ssch one?

Thi= first lmtter is alresdy there. Thiere is one space for each other letter in the word.
Far questions 36 — 40, write the words on your answer sheel

2B A rom B by C all
Example:
20 A playp=d B slays C playing o If you like reading about music and fashion, you may buy this. mo_ _ _ ____
0 A their B his C = Artsveey: IE magazZine
31 A =om= B al C  =nough
36 Peaple wha lik= walching focthall often go to this placs. 5 _ o ___
32 A mare B much C meast
a7 If you enfoy taking photographs, you will need this. c
33 A thi=z B R T theme ! " §F SRS pmumfpesd e B
34 A One B E C Bath 3B Peaple wha like swimming in the sea often go here. b I
5 A me=d B must c s 39 Wou may pley this insfrument i you like music. g_____
40 If you enjay camping, you will ne=d to t=k= this with you. t___
9 Turn twer 10
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Reading and Writing « Part 7

Questions 41 — 50

Complete the message l=fT on the intemnet by a girl from Mexico Gty
Wi'rite OME ward for each space.
Far questions 41 — 50, writ= the words on your enswer sheael

Example: ‘ [} | iz
My namz (0] .....—.... Efza Valgez. I'm twelve and I live in Mexico City, I{41) ......... two
brothers, Emilio and Migwel. Egth of (42) ......... are & fow years older (43) ... me.
My =ister, Maria, = {44) ... youngest in my femily and it wes her tenth bethday
[45) ... .. vkl

[ love spending time (d6) ... my fri=nds. We often (47) .. shopping or play
volieyball togefher. I really enjoy dancing too. [ joined & dence school five peers
(48] .......... and I go there twice (49) ... wes=k o practise. T've l=arned 2 (50) ...
of interesting things aboul my country's music and Jandng.

11 Turn ower k-
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Reading and Writing + Part 8

Questions 51 — 55

Read the invitation and the email.
Fill im the Enformation in Louisa’ noles.
Far questions 51 — 55, write the information on your answer sheel

Come to an ice-skating party

sh Satuwday

2t From: | | Cada

Fark los Rirk Tas | =
Sraris 2 -3.'.?_.-.: L3
Shall we go to Sara’s ice-skating parly together?
My ded will take w= in the car but we'll need to
come back by bus. We'l drive to yours and get
you at 12.30. Ring me this afternoon on my
mabie (17816 212185) ar after § pum. =t home

You wor't nocd amy morsy
Futbrirg a warm siwsats:.

Lot me krow Fyoucan some

ey Thuraday. (IEE3ET) ta et me= know.
Sara
= r
Louisa’'s Notes
Ice-skating party
Person having party: Sara
Dy | 51 | |
Time: | 52 | p-m. |
Taim: | 53 | |
Travws| thmns by | 54 | |
Carla’s ew=ning phone number: | 55 | |
12



Reading and Writing - Part 9

Question 56

Read the email from your English friend, Sl

i | tnb:
Tas [

It's great you can come o my house this evening o
watch & DWD. ‘What time can yow come? Which
OYD do you want to watch? What would you like o
eal?

Wirite an mmail to Alex and answer the questions.
Wirite 25 — 35 words.
Wirit= the =mail on yowr snswer sheel

Do not write your answer here.

You must write your answer for Part 9
on your Answer Sheet.

13
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Language Assessment
Part of the University of Cambridge

CAMBRIDGE ENGLISH
§

KEY ENGLISH TEST

Listening 0085.-' 02

SAMPLE TEST 1

Time Approximately 30 minutes (including 8 minutes’ transfer time)

INSTRUCTIONS TO CANDIDATES
Do not open this question paper until you are told to do so.

Write your name, centre number and candidate number on your answer sheet if they are
not already there.

Listen to the instructions for each part of the paper carefully.
Answer all the questions.
While you are listening, write your answers on the question paper.

You will have 8 minutes at the end of the test to copy your answers onto the separate answer
sheet. Use a pencil.

Af the end of the test, hand in both this question paper and your answer sheet.

INFORMATION FOR CANDIDATES
There are five parts to the test.

Each question carries one mark.
You will hear each piece twice.

For each part of the test there will be time for you to look through the guestions and time for
you to check your answers.

: SON24164
& UCLES 2015 Cambridge English Entry Level Certificate in ESOL Intemational (Entry 2)
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Part2
Quesfions 610

Listen fa Tam talking toa fiend about a sports aflermaon.
What spart did sach persan da?

Far questions 610, write alaSar (A-H) nast fo aach pamsan
You wil haar fa comarsaiian twios.

a Tam El

People Sports

A baskathall
6 Sam

B faoh bl
T Jana

c gaf

o harseriding

g
OOdddd

g Susan
E  skiing
10 Ame
F tabla-tamis
G tame
H walleybal

I b S0 - iy g T 1

Part 3
Quesfians 11-15

Listen fo Jarny taking to Mark about buying a computar garme

Far quesfans 11-18, fick (v} A, Bar C.
¥ou wil haar e carversaiian twios.

Example:

a The narma af the computer gama is A Cigy 2010 7
B City 2001 ]
€ City2100 ]

11 Thea garmae i not good for paaple undar A aght L |
B ten. L |
C twmlva

12 Black's PC shap is in Cambridge L |
B Londan. L |
C Petarsiown . | |

13 Tha address af the shap & A 29 Hunter Raad. | |
B 29'Walker Srasl

29 Mamsden Street. [ |

14 The st day you can get a frea gamea is A Manday
B Thursday.
€ Friday. I:l

15 Tha camputer gama oost A EN.

B EXN.
c £ ]

T M O - e ey S Tl 1

[Tum over
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L]

Parid
Questons 16-20

o will Fesar a man asking far infarmaton abouta ran

Listen and complete questions 1620
ou will haar e covarsaion twios

TRAIN
Ta: Newcastle
Day af joumney: | 16 | |
Train leaves at: | 17 | |
Retum toket costs: | 18 | & |
Food  suin: || Orinksand ... |
Addmss of Travd Agency: | 20 | B T e “Lrest |

FET M ek S Lty S Tem 11

T

Part §
Questions 21-25

o will haar soma infarmation abouta musaun

Listen and complete quesions 2128
au will haar #a information teios

Manor House Muscum

YOU CAN SEE:

Downslairs:
Entrancs Hal od photos
s [ petures of atan ]
U pataira:
Lak | = | mare than180 |
Right from Filma and TV |

Prce of guida baok:

Mus eun doses at

You now have B minutes towrite your answers on the answer sheat

FET M b EE A - e g gl Tosd 1

Figura N° xx
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Anexo 13

Language Assessment
Part of the University of Cambridge

CAMBRIDGE ENGLISH

KEY ENGLISH TEST

0085/01

Reading and Writing

SAMPLE TEST 1

Time 1 hour 10 minutes

INSTRUCTIONS TO CANDIDATES
Do not open this question paper until you are told to do so.

Write your name, centre number and candidate number on your answer sheet if they are
not already there.

Read the instructions for each part of the paper carefully.

Answer all the questions.

Read the instructions on the answer sheet.

Write your answers on the answer sheet. Use a pencil.

You must complete the answer sheet within the time limit.

At the end of the test, hand in both this question paper and your answer sheet.

INFORMATION FOR CANDIDATES
READING
Questions 1 — 55 carry one mark.

WRITING
Question 56 carries five marks.

. 500241674
© UCLES 2015 Camibridge English Entry Level Certficate in ESOL International (Entry 2)
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Part3
Questons 1115

Complata the fva conversaiions.

For quesiions 11+18, mark &, B ar C an your answer sheal

Exampla:
[ Mewtak |
a Whera da you
oarma fram? — -g_‘._-‘_E- Sahaa |
. 2= et
e/ E 1 © Harne |
Angswar:
11 I'm sary we don fave your sk, A Whata ptyd
B | hape sa.
C Ml Rakea .
12 Howlong am yaugang to stay in Bangkox? A For another fires waeks.
B Forthe [as! e wesks,
c R fak thres wesks.
13 Ses you omamow. A Thatsall dght
B | can't soa.
c Dantbalate
14 | dar’t ke this programme. A M fum itan.
B Leafs fumn it off fhen.
€ You didn't faka it off
18 Canl lsave aarly? A Bafom 4.30.
B Yas, thats fina
C Mot ot Al

T ol - )l S T 1

Quesfons 16-20

Cormpleta e conversation.
‘What doas Anita say fo Kim?

For quesfons 1620, mark fe cafred letter A«<H on your answer sheal

E xam pla:

am: ‘What ara you gaing o da &t e
wanakand, Anita?

Arvita: | R

A B C DEFaQH

Answer | ||:||:||:||:||:||:||:|-

Kam: ‘Wall, I'rm gaing %o ga to Landan.
‘Would wou lke tocome as wall?

Arvita: -

K Yes. | rust study on Sunday.
Graat! Bl be good to go togather.

PRSI | [
Kim:  First, Td ke fo go shapging.
Anita: 1B

Hm: O, | can halp you choasa them s
fhara amthing dss you want o da?

Ania: Wi

K Ok Thare's a gaad ana in Oxfard
Foad. Kalamys has the newest

fims.
Anila: M .
B Frm nat sum, but Tl phone and ask.

| know well haee a good day.

BT il 3 O P s e S T 1

A M, foo. | nesd some baoks for
schad and a par af shoas.

B Yas, | have towark on Saturday.

[H rdlave ta. | supposs you want
a1 ga an Satumday?

O Fine Dawe neadiobook
Sickoals?

E |have soma money for a naw
et

F  What do you want fo do fara?

G s, T ke fo gotaa dnerma
o erwards.

H ldan knaw.

[Tum over
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Part 4
Quesfions 2127

Raad fe aide abou a wung man and warman wha losta ring.
Arasantences 21-27 Right (&) or Wrang (B)?
¥ there is not anaugh infamation to answer Fght' (A] or “Wrong” (B), chaosa Doesnt say’ (C)

Far quesions 2127, mark & B ar C on your answer sheal

THE RING AND THE FISH

Thomas and Inger, whao live in Sweden, are the happles couple in the world  Two yeans
ago, they were on a boat a few kilometres from the beach. Thomas aded Inger 1o marry
him and he gave her a gold ring. He wanied 1o pul the ring on Inger's Finger, but he
drogpeed i1 and it fell into the sea. They were mre the ring was kst for ever,

That 1%, until las week, when Mr Carbison visited them. He has a Bah shop amil he Tound
the ring in & large fish which he was cutting up for e of his customers. The fish thought
the ring was something o est! Mr Carlsson knew that the ring belmged 1o Thomas and
Inger because inside the ring there were some wornds, They were, ‘To Inger, All my love,
Thomas'. And so Mr Carlsson gave the ring back 1o them.

Inger now has two rings. When they lost the fird e, Thomas bought Inger anather one.
Bul they think the one the fish ste is the best e,

BT il 3 il g T

T
Example:
0 Thomas and Ingar's hame isin Sweden.
A Figh B Wrarg € Daossn'tsay

21

22

23

24

25

26

27

Thomas asked Ingar o marry him whan Say wera on a baat.

A Fight B Wrarg € Daesntsay

Thomas gt :ie gad rng on Inger’s fingar.

A Fight B Wrarg € Daesn'isay

They retumed fram far boat ripwithoul e dng.

A Figh B Wrarg €  Daesntsay

Mr Carlsson often visited Thomas and Inger.

A Fght B Wrarg € Daesnsay
Mr Carlsson caught the fish,
A Fight B Wrarg € Daesntsay

Mr Carlssan faund the dng when ha ate fhe fsh.

A Figh B Wrarg € Daesntsay

Thomas and Ingar prefer fha firs ring.

A FRight B Wrarg € Dassntsay

I T H i BT P il S5y T

[Tum over
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Part§
Quesfons 2835

Head fie aride abou awarman caled Jahan Begum.
Choosa e best word (A, B ar C) for each spaca.

Far questions 28-38, mark A, B ar C an your answer sheal

Jahan Begum

L
Jahan Begam 0] ............ hom an a fasm in the hills. She lived there with her family
28] ............ thirleen years. The family grew #heir own fiod and {29) ... ......... amimals. Bt
than ame year itdidn't rain 0 ey decided to move ta (3] ............ couniry.
The jmamey [@31) ......... ... the mounting was kngand diffical. (32) ............ first home in e

new anmiry was o fenl. Then Jahan 's brothers made a house with wood and stomes so the family
hadl somew here betier ta live:

Worw, (33) ............ doy Jahon makes things like hats snd socks oot of woal. She sellk
34 ............ In the market to get money for food. She is happy with her home and her work,
tatshe (35) ............ hapes to retam o her fasm in dhe hills one day

T Hl i A P g T 1

Example:
L] A s W fhere
28 A for after sinoe
29 A kamp [esaping apt
W A oy arafier fat
3 A aganst Fwraugh at
32 A Thair ks Hiz
3 A soma aaah this
4 A ey i fhemn
B A et e =51l
B L TH T crapsm—————— [Tum over
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Part & Part 7

Quesfions 3640 Questons 41-50
Raad the desaipions of some jobs Carmplete his posicand.
What & $e waord for sach ana? ‘Writa OME ward for aach space.
The fimst lefier is araady hera. Tharais one spaca for aach afher lefer in tha ward. Far quesfons 41-50, write fhe words an your answar shaet.
Far quesiions 36-40, wiite the words an your answer shasl Example: | o | o
Example:
L] | halp peaphe fo bam hings.
Daar Jana,
m atting (@) ............ tha beach at thamomeant. Soon, fm (#1) ............ To have 8 swim
arivad here thres days lZ) ... ... with my family. W (43) . -r-e DA A Roliday
36 | show custamers fa marnu and bring Shem thar faod. M
tagathar hars for two wascs. (M) ............ &8 basutiful daca Tha basch i8 vary naar
HWE ............ hatal. Tha saa ian't cold and (8] ............ e many intaresting placss to
3T Peaple come fo my shap tabuy madidne. W
et Testarday we walked (47) ............ avilags in the mountaing | took lots
) ... photograpghs. W8 (48) ............ pity Chat you dide € coms (80) ............u8
kL] | will repair your car fiar yauw (|
38 ¥ you want ta change e odour of your mamn, |wil P_
dait for yau
40 | halp rmy boes by answadng tha phana, making L

appartments and witing letters.

T il 3 -t ol b T KT il - il g T 1 [Tum over
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Part®
Quesfons 51-55

Read fesa two notes about schoal books
Fill in ®e infarmaiian an e Backshap Order Farm

Far quesions 51-88, wite fe nfomation on your answer sheet

Books you'll meed this year:

14 Porls Read
Europe, 1815 - 1675 Difard
by T Hudsan 1L Fabruary

L7.99 ench Tack,
Geography of Indla

by Grant Robinson I give you £4 for your old scheel geegraphy

bk Whes yasre ot the bockshep temerrow,

O Broma aam you rder the histery boak T need?
T o
QUEEN'S BOOKSHOP
ORDER FORM

Costomer: Jenny Dayle

e ] |

m—— [2] |

2 |

e = |

et 6] |

T U4 il 5 T 1

13

Part@
Quesfon 56

o naw livain a new hauss. Wrile a note o a Fend abowt e housa

Say:

s whene your housa is

& which roam you like best and why.

Wit 2538 wands
‘Wrile the nate on your answer sheatl

FIT Wm0 s e b T 1

[Tum over
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CAMBRIDGE ENGLISH
Language Assessment
Part of the University of Cambridge

KEY ENOLISH TEST

Listening 0085/01

SAMPLE TERT 1

Time Approwimately 30 mantes (Ncluding B mincies Yansier tmo)

INSTRUCTIONS TO CANOIDATE

Do rot apan this queshor pager Lrtl you ane tol 10 00 50,

Write your name, centre ane 2te on your hoot o they are
not akready there.

Lilen %0 $h Nsructicrs for 03ch pan of the pager carehully

Anwwer ol the guestions

Whis you are Istaring, wiile your ansenrs on T Gueston Joget

You will hava B minuies 4t ha end of tha 1eel 10 COPY yOur ANwers OO N0 MRATEAG SNENor
shoot. Use o peccit

Al the erc of tha last, hand In BOt NS Quastion paper and your arsety thoet.

INFORMATION FOR CANDIDATE S
Thesw ara five parts 10 1he test
Each quastion cames one mark.
You wil hear each plece twice

For aach part of the test thers wil be time foe y0u 10 KOk hough he questions and time for
You 10 chack your answeors.

RN

S UCLES 0% Camtrnige Erghnd Eriy Lnt Cathosm o S50 Shavationes Moy O
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SPEAKING

CAMBRIDGE ENGLISH
Language Assessment
Fart ot e of Carmtricige
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