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RESUMEN 



La  presente  investigación  ubicada  dentro  de  las  ciencias  sociales,  en  la  línea  de 

educación y cultura,   con apoyo de las teorías socio-críticas, dentro de las cuales se 

ubica  la  investigación-acción  y  la  práctica  reflexiva  por  su  búsqueda  de  un 

pensamiento  libre  y  crítico,  surge  la  inquietud  por  conocer  el  sentido  que  le  dan  los 

docentes  de  lenguas  a  su  práctica  educativa;  así  como  saber  si  es  posible  que  la 

resignifiquen a partir de procesos reflexivos sistemáticos, logrando su emancipación y 

empoderamiento  para  pensar  con  libertad  y  actuar  de  acuerdo  a  sus  propios 

principios, valores, investigaciones y hallazgos. 

A partir de la revisión de modelos de práctica reflexiva  e investigación acción, se 

encuentra un vacío en cuanto al meta-análisis y seguimiento de prácticas educativas 

reflexivas  en  docentes  de  lenguas  en  activo,  con  experiencia,  además  de  que  se 

identifica  en  los  modelos  existentes  la  falta  de  énfasis  en  el  autoconocimiento  del 

docente  y  la  solución  de  problemas  que  atañen  al  mismo;  la  intervención  de  un 

mediador para ayudarle a transitar su propia zona de desarrollo próximo durante todo 

el ciclo;  y  la necesidad de un cambio real y perceptual en su práctica. 

Con el propósito de subsanar este vacío  estudiamos la relación teoría-práctica, la 

reflexión fenomenológica, la práctica reflexiva y la investigación-acción, además de la 

mediación  tomada  de  la  teoría  sociocultural  para  proponer  un  modelo  de  práctica 

reflexiva  mediada  que  se  divide  en  tres  fases  y  9  ciclos:  conocimiento 

(autoconocimiento,  conocimiento  a  través  de  los  demás  e  interpretación), 

significación  (identificación  del  problema,  fundamentación  y  contraste,  plan  de 

acción)  y  resignificación  (intervención,  evaluación  y  teorización,  transformación); 

destacando que este modelo toma en consideración el conocimiento del docente y su 

labor educativa previo a la investigación de un problema; así como el llevarlo a cabo 

con  el  apoyo  de  un  mediador  dentro  de  un  grupo;    al  mismo  tiempo  que  se 

desarrollaron sus categorías de análisis que proveen una opción para la consecución 

y análisis de cada ciclo. 

Palabras  clave:  Práctica  reflexiva,  mediación,  autoconocimiento,  significación, 

resignificación. 





ABSTRACT 



This  research  is  orientated  within  the  social  sciences,  in  the  line  of  education  and 

culture,  and  the  support  of  socio-critical  theories,  and  approaches  such  as  action 

research and reflective practice which search for critical and free thinking. Our interest 

arises in understanding the sense given by language teachers to their practice; as well 

as the concern to know  whether it is possible for them  to redefine  their practice from 

systematic  reflexive  processes,  achieving  their  emancipation  and  empowerment  to 

think freely and act according to their own principles, values, research and findings. 

After reviewing thoroughly some of the most relevant models of reflective practice 

and  action  research,  we  have  found  a  gap  in  the  meta-analysis  and  monitoring  of 

reflective  teaching  practices  in  experienced  language  teachers.  Moreover,  we  have 

identified in  the existing models, a lack  of emphasis  on teacher’s self-knowledge and 

solving  problems  related  to  them;  the  intervention  of  a  mediator  to  help  them  move 

from its  own zone  of proximal development throughout  the cycle;  and the  need for  a 

real and perceptual change in their practice. 

In order to fill this gap, we have studied the relation between  theory and practice, 

phenomenological  reflection,  reflective  practice  and  action  research,  in  addition  to 

mediation taken from the sociocultural theory in order to propose a mediated reflective 

practice  model  which  is  divided  into  three  phases  and  9  cycles:  knowledge  (self-

knowledge,  knowledge  through  others  and  interpretation),  meaning  (problem 

identification,  basis  and  contrast,  action  plan)  and  redefinitions  (intervention, 

evaluation  and  theorizing,  transformation).  This  model  takes  into  account  the  self-

knowledge  of  teachers and  the knowledge  of their  educational  work prior  a research 

problem.  At  the  same  time,  it  is  carried  out  with  the  support  of  a  mediator  within  a 

group;  providing  categories  of  analysis  that  were  developed  as  an  option  for  the 

achievement and analysis of each cycle. 



Keywords: Reflective practice, mediation, self-knowledge, meaning, redefinition. 
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INTRODUCCIÓN 



 “Sabemos mucho menos de nosotros mismos, 

 de lo que naturalmente creemos.”  

Daniel Kahnemam1 



Analizar la práctica educativa de los docentes de lenguas y su pedagogía a partir de 

la ciencias sociales, permite tener un panorama de las situaciones que preocupan a 

los  académicos  de  esta  área,  conocer  cómo  perciben  su  mundo  laboral,  sus 

creencias,  sus  conocimientos  y  hábitos  respecto  a  ellos  mismos  y  sus  alumnos,  así 

como  observar cómo pueden  encontrar el significado de su propia práctica e incluso 

modificarlo. 

Esta  investigación  aborda  el  análisis  de  la  práctica  docente  en  la  enseñanza  de 

lenguas  desde  las  Ciencias  Sociales.  Una  de  las  propuestas  teóricas  para  su 

observación es el estudio de la práctica reflexiva  que tiene como propósito intervenir 

en el problema directamente por parte del actor  o  actores implicados,  a través de la 

autorreflexión  y  de  la  acción.  En  el  caso  de  la  práctica  educativa  reflexiva  la 

intervención  la  realiza  el  propio  docente,  porque  es  quien  reflexiona  en  torno  de  su 

desempeño en el aula para lograr el cambio y mejorar su práctica. Tiene un carácter 

cíclico  y  en  espiral,  inicia  por  la  identificación  de  un  problema  hasta  llegar  a  una 

evaluación del modelo de intervención y de nueva cuenta reinicia el ciclo. 

Relevancia del tema y justificación 

La  importancia  de  la  investigación  se  encuentra  en  el  conocimiento,  análisis  e 

interpretación que como investigadores alcancemos a recuperar, a través de un meta-

análisis que llevemos a cabo, del análisis que los profesores de lenguas hagan de su 

práctica,  a  través  de  los  procesos  de  reflexividad  que  cada  uno  de  los  participantes 

logren por medio de la aplicación de un modelo de práctica reflexiva propuesto.  Este 

meta-análisis permitirá conocer si es posible resignificar la práctica de los profesores 

de lenguas a través de dicho modelo. 



1 Premio Nobel de Economía 2002. 
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Mi  interés  por  la  presente  investigación  emerge  a  partir  de  una  dualidad  de 

intereses:  

Por una parte, un interés colaborativo que me permita aportar el conocimiento que 

logre  alcanzar  a  la  discusión  teórico-conceptual,  respecto  a  las  concepciones  y 

teorías  que  surjan  de  los  profesores  participantes,  en  relación  con  los  procesos  de 

enseñanza-aprendizaje de lenguas, observando si puede constituirse un puente entre 

teoría  y  práctica,  que  apoye  a  la  mejora  de  los  procesos  y  al  desempeño  de  los 

académicos. 

Por  otro  lado,  un  interés  personal  que  surge  a  partir  de  mi  experiencia  laboral 

como  docente  de  inglés  dentro  de  la  Universidad  Autónoma  del  Estado  de  México 

desde  1990  a  la  fecha,  que  me  ha  llevado  a  seguir  estudiando,  cuestionándome  y 

queriendo  mejorar  los  procesos  y  resultados  de  mi  práctica.  Al  mismo  tiempo,  la 

interacción  con  los  alumnos  y  maestros  del  mismo  Centro,  ha  ocasionado  mi 

curiosidad  intelectual  por  observar  e  investigar  qué  significado,  le  otorgan  los 

docentes  a  su  enseñanza  y  si  pueden  resignificarla  a  través  de  procesos  reflexivos 

intencionales y sistemáticos. 

Se  propone  un  modelo  de  práctica  reflexiva,  como  el  medio  que  permitirá  a  los 

profesores hacer un diagnóstico de su labor, investigar sobre los temas que deseen 

solucionar,  mantenerse  en  contacto  con  otros  maestros,  tomar  decisiones  en 

conjunto, llevarlas a la práctica y reflexionar sobre los resultados obtenidos, todo ello 

con  la  finalidad  de  hacer  un  meta-análisis  del  propio  análisis  que  los  docentes 

participantes  hagan  de  su  práctica,  de  manera  que  se  puedan  obtener  algunas 

conclusiones. 



Problema de investigación 

La  investigación  surge,  en  un  primer  momento,  a  partir  de  las  siguientes  preguntas: 

¿Qué  sentido  le  dan  los  docentes  de  lenguas  a  su  práctica  cuando  se  someten  a 

procesos reflexivos y de investigación? ¿Es posible que logren resignificar y modificar 

su práctica educativa a través de una práctica reflexiva? ¿La aplicación de un modelo 

de práctica reflexiva apoyado en la mediación, es una solución factible para lograr el 

empoderamiento del docente respecto a su práctica y promover la emancipación de la 
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práctica del docente de lenguas? Es decir, se pretende llegar a un entendimiento de 

la auto-reflexión que hagan los profesores de su propia labor educativa, con el apoyo 

de  un  mediador  y  la  participación  entre  pares  para  conocer  si  este  análisis  provoca 

alguna resignificación en su enseñanza. 

Los  problemas  en  la  enseñanza  de  lenguas  pueden  ser  tan  diversos  como  los 

actores  que  intervienen  en  ella  y  los  contextos  en  los  que  se  da  el  proceso  de 

enseñanza-aprendizaje.  Los  profesores  de  lenguas  utilizan  los  recursos  y  saberes 

que  van  interiorizando  a  lo  largo  de  su  carrera.  Sin  embargo,  se  presentan  algunos 

problemas comunes, que varios autores, tales como  como John Adams (1912), John 

Dewey (1995), Stephen Kemmis (1988), Wilfred Carr (1996), Donald A. Schön (1998), 

John  Elliot  (2000),  Maurice  Tardif  (2004)  y  Kennett  M.  Zeichner  (1982)  reconocen. 

Entre ellos están los siguientes: 

o  Existe  una  laguna  sobre  lo  que  sucede  con  el  autoconocimiento  de  los 

docentes,  en  este  caso  de  lenguas.    Aunque  posean  conocimientos, 

habilidades y distintos saberes, en la mayoría de los casos, se presupone que 

no hay esa reflexión intencional y sistemática que les permita dar un significado 

a su labor, de manera que puedan resignificar su práctica con la intención de 

mejorarla. 

o  Otro  problema  es  el  reconocimiento  de  una  separación  entre  la  teoría  y  la 

práctica,  que  se  traduce  en  que  los  profesores  de  lenguas  se  conviertan  en 

receptores de información y que podría indicar, de acuerdo con la clasificación 

de Carr (1996), que se encuentran docentes que actúan por sentido común, de 

acuerdo  a las necesidades que se les van presentando pero sin contrastar la 

teoría y la práctica. 

o  El  manejo  del  currículum  en  la  enseñanza  de  lenguas  y  el  tiempo  asignado 

para cubrirlo son factores que debieran adaptarse a las circunstancias de cada 

grupo,  sin  embargo,  se  considera  que  muchas  veces  la  participación  del 

maestro de lenguas es acrítica. 

o  Los  profesores  de  lenguas  en  su  práctica  educativa  y  con  su  experiencia 

desarrollan  saberes  que  pudieran  originar  teorías  tácitas.  Sin  embargo,  en  la 

mayoría  de  los  casos  se  quedan  como  tales,  sin  darse  a  conocer,  sin 
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comprobarse  y  sin  compartirse.  Los  textos  para  la  clase  de  idiomas 

generalmente  provienen  de  países  nativos  de  la  lengua,  con  sus  variaciones, 

por  lo  que  los  contenidos  normalmente  no  son  situados  en  el  tiempo  y  el 

espacio  que  incluyen  al  alumno.  Retomando  a  Carr  (1996)  se  presentan 

maestros  de  lenguas  teóricos  que  se  dejan  guiar  por  lo  escrito,  sin 

cuestionarlo. 

o  Enseñar  un  idioma  como  competencia  general,  va  más  allá  de  saber  una 

materia,  las  incluye  todas.  Es  decir,  los  alumnos  requieren  comunicarse  de 

acuerdo  a  sus  perfiles  e  intereses.  Por  lo  que  los  docentes  requieren  del 

conocimiento y cuestionamiento de las necesidades que se vayan presentando 

en el aula. 

Por lo anterior, el problema a investigar busca conocer si los docentes de lenguas 

logran resignificar su práctica por medio de la práctica reflexiva y si lo hacen de qué 

manera y que significado le otorgan. 



Viabilidad de la investigación 

Se  han  encontrado  diversas  propuestas  de  modelos  tanto  de  investigación-acción 

como  de  práctica  reflexiva.  Estos  modelos  son  aplicables  en  diversas  áreas.  En  el 

campo de la educación, principalmente se han utilizado en la formación de docentes y 

de  estudiantes  de  diversos  niveles  educativos.  Encontrando  una  ausencia,  casi  por 

completo,  de  su  seguimiento  en  profesores  con  experiencia.  Más  allá  de  esto,  se 

encontró  un  vacío  de  meta-análisis  y  seguimiento  en  vivo  de  práctica  educativa 

reflexiva  de  profesores  en  activo,  así  como  de  propuestas  de  categorías  de  análisis 

para  llevarse  a  cabo,  por  lo  que  la  investigación  se  considera  original  y  novedosa, 

proponiendo  un  modelo  de  práctica  reflexiva  mediada  y  las  categorías  que  le 

corresponden. Sin embargo, existe una cantidad de información significativa desde la 

cual se ha podido partir. 

Aun  cuando  la  investigación  es  llevada  a  cabo  por  la  autora  de  la  misma,  la 

participación  incondicional  y  guía  de  sus  tutores  y  expertos  involucrados  hacen 

posible su realización. 
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Al ser una investigación cualitativa, a través de la práctica reflexiva y con apoyo de 

la  investigación-acción;  y  gracias  al  apoyo  prestado  por  el  Centro  de  Enseñanza  de 

Lenguas de la Universidad Autónoma del Estado de México, así como la participación 

voluntaria de un pequeño grupo de docentes de este espacio, la realización y el costo 

de la investigación han sido factibles. 



Seguimiento de la investigación  

Esta  investigación,  está  ubicada  dentro  de  las  ciencias  sociales  en  su  línea  de 

educación y cultura, lo cual permite interrelacionar diversas disciplinas de las ciencias 

sociales,  como  son  la  sociología,  la  psicología  y  la  pedagogía.  De  acuerdo  con 

autores  como  Carr  (2007),  Álvarez-Gayou  (2003)  y  Martínez  (2007)  dentro  de  las 

teorías  socio-críticas  encontramos  que  éstas  no  sólo  se  ocupan  de  la  crítica  de  la 

sociedad sino también de la búsqueda de nuevas alternativas siendo una herramienta 

que ayuda  a ver al mundo con otra visión y que propicia la capacidad de  ejercer un 

pensamiento  lógico,  creativo  e  introspectivo,  teniendo  ramificaciones  en  todas  las 

áreas  del  conocimiento  y  bajo  distintos  marcos  interpretativos  y  métodos  para  la 

recolección de información, entre ellos la investigación-acción y por lo tanto, también 

la  práctica  reflexiva,  que  busca  desarrollar  las  capacidades  de  reflexión  de  los 

involucrados, analizando su propio contexto y realidad cotidiana,  tomando decisiones 

y acciones que les ayuden a mejorar algún aspecto de su  propia práctica. 

En  nuestra  investigación  nos  enfocamos  en  plantear  cómo  se  lleva  a  cabo  un 

modelo  de  práctica  reflexiva  y  explicarlo  como  un  hecho  social,  para  lo  cual 

interrelacionamos la reflexión (fenomenológica), la práctica reflexiva (con apoyo de la 

investigación-acción)  y  la  mediación  (tomada  de  la  teoría  sociocultural).  De  esta 

manera,  el  sustento  teórico  se  propone  a  partir  de  tres  ejes  rectores:  La  relación 

teoría–práctica, la práctica  educativa reflexiva; y la  mediación. Existe una  diversidad 

de textos relacionados con  estos temas, sin embargo,  en un principio se tomó como 

base a Wilfred Carr (1996) como puente que enlaza la teoría-práctica con la práctica 

reflexiva  con  autores  como:  John  Dewey  (1993),  Donald  A.  Schön  (1998),  Kenneth 

Zeichner  (1982),  Stephen  Brookfield  (1995),  Fred  Korthagen  (2001),  Olga  Esteve 

(2011)  y  Antonio  Latorre  (2003);    relacionando  la  práctica  reflexiva  con  la 
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investigación-acción  estudiamos  a  autores  como:  Kurt  Lewin  (1946),  Lawrence 

Stenhouse (2003), Stephen Kemmis (1988), Jean McNiff y Jack Whitehead (2011); y 

a  fin  de  relacionar  la  práctica  reflexiva  con  la  teoría  sociocultural  y  la  mediación, 

partimos  de  autores  como:  Lev  Vygotsky  (1995),  Yrjö  Engeström,  James  Lantolf  y 

Karen Johnson. 

La  investigación  está  dividida  en  4  capítulos.  Los  primeros  dos  capítulos 

corresponden  al  marco  teórico.  Los  últimos  dos,  se  enfocan  en  la  metodología,  su 

análisis e interpretación. 

En el primer capítulo,  Relación Teoría-Práctica y Pensamiento Reflexivo, se busca 

un  primer  momento  la  conciliación  entre  la  teoría  y  la  práctica,  reconociéndose  que 

tanto  la  teoría  como  la  práctica  son  construidas  y  que  ambas  se  necesitan  para 

generarse, comprobarse o corregirse. Al conjugar la teoría con la práctica, se permite 

un  nuevo  diálogo  que  incluye  el  cuestionamiento,  posibilita  nuevas  prácticas  y  su 

evaluación, así como la generación de nuevos supuestos, con el propósito de mejorar 

la práctica del docente por el docente mismo. 

Los  factores  políticos,  económicos,  sociales  y  culturales  influyen  tanto  en  la 

construcción  de  la  teoría  como  de  la  práctica.  Es  por  ello  que  los  docentes  se  ven 

afectados  no  solo  por  el  medio  en  que  se  desenvuelven  y  realizan  su  práctica 

educativa sino también por sus experiencias, sentimientos y demás subjetividades e 

intencionalidades. 

En una segunda parte del primer capítulo   introducimos cómo se ha entendido la 

reflexión  en  diferentes  momentos  y  con  diferentes  autores,  entre  los  cuales  se 

encuentran: Sócrates, Platón,  Aristóteles, Locke, Leibniz, Descartes, Kant  y Husserl; 

reconociendo  la  importancia  del  método  socrático  principalmente  por  el  uso    de 

cuestionamientos  para  llegar  a  la  verdad,  la  importancia  de  la  observación  que 

argumenta Aristóteles y que podemos tomar como uno de los puntos de partida para 

la reflexión; o la trascendencia del método cartesiano de Descartes en el que propone 

dudar de todo lo que se dice, cree o siente hasta demostrar su realidad; y resaltamos 

a Husserl con su fenomenología trascendental, aceptando que cada sujeto da sentid o 

a su propio mundo a partir de  las representaciones que crea y de acuerdo a lo que 

percibe, observa, experimenta, recuerda, siente o imagina, por lo que para reflexionar 
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tomando una  actitud científica, se debe partir de un estado mental sin juicios que  el 

nombra como epojé. 

Entre  otros  autores  que  mencionamos  está  Giddens  destacando  que  como 

agentes  sociales,  somos  agentes  reflexivos;  Sartre  haciendo  una  distinción  entre 

autoconciencia  y  autoconocimiento,  así  como  entre  consciencia  pre-reflexiva  y 

consciencia  reflexiva;  que  más  tarde,  Berté  explica  como  reflexión  concomitante  y 

reflexión  subsiguiente;  y  Dewey  quien  ve  a  la  reflexión  como  un  proceso  del 

pensamiento  que  requiere  de  indagación,  observación    e  investigación;  autor  clave 

que  orienta  su  estudio  del  pensamiento  reflexivo  a  favor  de  la  educación  y  que 

retomamos a lo largo de la investigación. 

En el segundo capítulo,  Práctica educativa reflexiva y mediación,  consideramos  a 

la práctica reflexiva como un proceso sistemático de reflexión de la praxis en beneficio 

del  aprendizaje  de  los  alumnos,  los  procesos  de  enseñanza/aprendizaje  y  del 

desarrollo del docente, en el que se toma en cuenta la experiencia, los conocimientos 

o las teorías existentes y el contexto. 

En este capítulo referimos  algunas definiciones de práctica reflexiva y  resaltamos 

el trabajo de Schön quien propone el término de práctica reflexiva y la formación del 

profesional reflexivo, además de argumentar  la existencia de la reflexión en la acción 

y  la  reflexión  sobre  la  acción;  que  relacionamos  con  la  consciencia  pre-reflexiva  y 

reflexiva,  respectivamente.  Por  otro  lado,  Dewey  y    Perrenoud  enfatizan  el 

distanciamiento que se requiere  para tomar una acción como objeto de reflexión y la 

conexión  entre  presente,  pasado  y  futuro  dentro  de  la  reflexión.  Además  se 

mencionan cuatro tipos de investigación reflexiva sugeridas por Schön para aumentar 

la  capacidad  reflexiva  y  se  observan  algunos  problemas  en  el  entendimiento  y 

aplicación  de  la  práctica  reflexiva,  según  lo  analizado  por  Zeichner,  dentro  del 

movimiento    internacional  de  este  tipo  de  práctica  y  sus  diferentes  momentos. 

También se observan las características que se le han atribuido a la práctica reflexiva 

a partir de autores como Dewey, Argyris, Schön, Zeichner  y  Pedroza, entre otros. 

Posteriormente,  se  trata  la  resignificación  de  la  práctica  educativa  a  través  de  la 

reflexividad,  en  el  que  se  enfatiza  la  necesidad  de  un  cambio  perceptual  y  de  la 

14 



INTRODUCCIÓN 

realidad  dentro  de  un  desarrollo  integral.    Se  retoma  el  trabajo  de  Korthagen  y  la 

enseñanza experiencial como un elemento de la práctica reflexiva. 

Este  capítulo  se  complementa  con  el  tema  de  la  mediación,  tomando  como 

soporte  la  teoría  sociocultural  de  Vygotsky  porque  lo  consideramos    esencial  para 

nuestra investigación  como parte de la contribución original al conocimiento a  través 

del  modelo  propuesto.  Es  decir,  en  nuestra  investigación  la  hemos  utilizado  para 

poder  llevar  a  cabo  el  ciclo  de  práctica  reflexiva  con  los  docentes  de  lenguas  que 

aceptaron  participar,  porque  nos  hemos  dado  cuenta    que  para  lograr  un  mayor 

aprendizaje  y  autoconocimiento  de  sí  mismos  como  docentes  y  de  su  práctica,  la 

mediación  con apoyo de un mediador,  además de  las herramientas utilizadas  (como 

fue  la  elaboración  y  uso  de  diversos  formatos),  así  como  de  la  intervención  de  sus 

pares  y  la  consulta  de  referencias,  ha  permitido  que  su  autoconocimiento  se  vea 

enriquecido  a  través  de  la  participación  de  otros  y  de  los  materiales  utilizados, 

tomándolos como agentes de mediación. 

En los últimos apartados de este capítulo se explican los conceptos de mediación, 

zona  de  desarrollo  próximo,  agencia,    teoría  de  la  actividad,  internalización  y 

externalización, entre otros; debido a que son términos clave para el entendimiento de 

cómo los docentes de lenguas en activo pueden lograr resignificar su práctica a través 

de  la  reflexión  compartida  dentro  de  un  sistema  de  actividad  en  el  que  se  toma  en 

cuenta la mediación. El capítulo se concluye con la presentación de algunos modelos 

reflexivos  que  contienen  aspectos  relevantes  que  tomamos  en  cuenta  para  el 

desarrollo de nuestro propio modelo. 

El  tercer  capítulo,  Modelo  de  Práctica  Reflexiva  e  Implementación,   se  inicia 

destacando  algunos  de  los  elementos  que  consideramos  fundamentales  para  la 

práctica  reflexiva  a  partir  de  los  modelos  revisados  y  se  propone    un  nuevo  modelo 

que hemos llamado  Práctica Reflexiva Mediada (MPRM), cuya originalidad radica en 

los  elementos  que  incluye:  la  mediación  de  un  tutor,  el  conocimiento  del  docente 

previo  a  la  elección  de  un  problema  a  resolver;  la  transformación  que  se  busca  del 

docente  por  medio  de  una  doble  resignificación:    perceptual  y  de  la  realidad;  y  las 

categorías utilizadas para cada fase y ciclo. 
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El MPRM toma  en cuenta  el acompañamiento de  otros docentes, la participación 

de alumnos y  la consulta de  aportaciones teóricas.  Este modelo  ha sido dividido en 

tres fases:  

La primera fase corresponde al conocimiento del docente y su práctica. Los ciclos 

que  le  corresponden  a  esta  fase  son:  autoconocimiento,    conocimiento  alcanzado  a 

partir de los demás y la valoración del mismo. Esta fase se orienta al conocimiento del 

docente  y  de  su  práctica  por  medio  de  la  introspección,  la  consideración  y  la 

verbalización. 

La segunda fase se dirige hacia la significación de la práctica y se divide en tres 

ciclos: la identificación de un problema, su fundamentación y contraste; y  el plan de 

acción;  para  cada  uno  de  los  cuales  corresponde  una  de  las  siguientes  categorías: 

descripción, análisis y síntesis. 

La  tercera  fase  corresponde  a  la  resignificación  del  propio  docente  y  de  su 

práctica.  Los  ciclos  que  abarca  son  la  intervención  a  partir  del  plan  diseñado,  la 

evaluación  de  la  intervención,  la  teorización  de  lo  aprendido  y  la  transformación 

alcanzada por el educador en cuanto a él mismo y su práctica. Las categorías que les 

corresponden son: acción, revaloración y emancipación. 

Una  vez  definido  el  modelo  se  traslada  a  la  operacionalización  del  mismo  para 

llevarlo  a  la  práctica  con  un  grupo  de  docentes  de  lenguas,  que  reúnen  ciertas 

características similares como son trabajar en una misma institución, estar en activo, 

tener  experiencia en su área de  enseñanza y tener una licenciatura y certificaciones 

que los avale en la labor en que se desempeñan. 

La  instrumentalización  abarca  las  actividades  que  se  realizan  con  los  docentes 

incluyendo  la  filmación  de  una  clase  para  realizar  una  técnica  de  confrontación.  Se 

presentan  la  planeación  y    la  organización  de  la  intervención,  así  como  los 

instrumentos  para  la  recolección  y  análisis  de  los  datos  durante  la  práctica  reflexiva 

mediada, para lo cual se diseñaron algunos formatos, integrándose un portafolio para 

cada docente. 

En  éste  capítulo  se  definen  las  funciones  del  mediador  y  de  los  participantes, 

delimitando así, lo que se espera de ellos. Por último se establece el contexto en que 
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se  lleva  a  cabo  la  intervención  y  se  hace  una  identificación  de  los  sujetos 

participantes. 

En  el  cuarto  capítulo,  Modelo  de  interpretación  de  los  resultados  e  intervención,  

se comienza describiendo y explicando cada una de las categorías que corresponden 

al modelo, señalando como son trabajadas y la información que se  obtiene  a través 

de ellas, su utilidad y forma de registro, comenzando por la introspección para que el 

docente identifique sus hábitos, pensamientos, creencias,  experiencias, sentimientos 

y percepciones; continuando con la consideración, para que el docente se dé cuenta 

de  cómo  es  visto  por  los  demás;  la  verbalización,  expresando  el  conocimiento  que 

logra  interiorizar  de  sí;  la  identificación  y  descripción  de  un  problema  que  afecta  su 

práctica, el análisis que hace del mismo con referencia a la información que obtiene a 

partir de diversas fuentes y su propia experiencia; la síntesis que  alcanza al procesar 

la  información  y  crear  un  plan  para  su  solución;  las  acciones  que  lleva  a  cabo  para 

lograr  su  plan,  la  revalorización  que  alcanza  a  partir  del  proceso;  hasta  llegar  a  su 

emancipación,  si  alcanza  su  reconceptualización  mental  en  cuanto  al  tema 

reflexionado. 

Posteriormente,  se  describe  y  analiza  la  intervención  a  lo  largo  de  cada  fase  y 

ciclo,  como  fue  llevada  a  cabo  por  cada  uno  de  los  docentes  participantes,  la 

información  que  se  obtuvo  a  partir  de  los  instrumentos  utilizados  y  los  diálogos 

mantenidos durante el taller organizado para tal efecto, encontrando, por ejemplo, los 

ejes  de  la  docencia  que  identifican  a  cada  uno  de  los  profesores,  sus  estilos  de 

aprendizaje,  sus  intencionalidades,  sus  valores,  entre  otros.  Pudimos  observar  que 

los docentes se centran en los alumnos antes que en ellos mismos y sus prácticas; su 

historia  académica  y  laboral  tiene  un  peso  fuerte  en  sus  acciones  y  creencias;  no 

están acostumbrados al uso de instrumentos como el diario de clase, se les dificulta la 

escritura reflexiva sistemática y muestran ciertas contradicciones entre lo que dicen y 

hacen.    Sin  embargo,  conforme  van  trabajando  cada  fase,  encontramos  algunos 

avances  y  reflexiones  de  los  educadores  que  empiezan  a  dar  frutos  con  su 

intervención y la forma en que la interpretan. 
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El capítulo se finaliza con la teorización de la experiencia, explicando y analizando 

los  logros  alcanzados    y  áreas  de  oportunidad  identificadas  a  lo  largo  de  la  parte 

empírica de la investigación. 

Finalmente,  se  presentan  las  conclusiones  donde  resumimos  y  reflexionamos 

acerca  de  cada  una  de  las  etapas  por  las  que  pasó  la  investigación,  conociendo 

algunos de los significados que le dan los docentes a su práctica  a través del proceso 

reflexivo y algunos de los elementos, como son la motivación y el tiempo, que facilitan 

o dificultan las diferentes etapas. 

Se  retoma  la  necesidad  del  empoderamiento  del  docente,  que  puede  lograrse 

cuando los profesores  aceptan su responsabilidad como  agentes de cambio y  están 

abiertos  y  dispuestos  a  buscar  información  de  diversas  fuentes  e  intervenir  con  su 

propio  plan  para  probar  los  conocimientos  aprendidos  o  desarrollados,  analizando  y 

contrastando los resultados. 

Resaltamos  el  beneficio  generado  del  trabajo  reflexivo  de  los  docentes  con  el 

acompañamiento  de  sus  pares  y  el  mediador,  escuchando  otros  puntos  de  vista, 

recibiendo  retroalimentación  e  incluso  generándose  discusiones  que  permiten  al 

docente cuestionar sus creencias y conocimientos,  al mismo tiempo que se propaga 

un ambiente de confianza y compañerismo entre los participantes. 

Se  reconoce  una  emancipación  parcial  en  los  sujetos  de  investigación, 

identificando  una  necesidad  de  crear  consciencia  en  la  importancia  de  su  desarrollo 

personal y cómo influye éste en  el aula para que se atrevan a solucionar  problemas 

relacionados con ellos mismos,  en su carácter de docentes y no sólo respecto a sus 

alumnos o a los procesos pedagógicos. 

Los  anexos  muestran  los  planes  del  taller  con  el  que  se  presentó  el  modelo  de 

práctica  reflexiva  mediada,  el  portafolio  propuesto  y  por  último  las  transcripciones 

concentradas de los documentos generados por los profesores. 

A lo largo de la investigación se retomaron datos  fundamentales así como los más 

recientes  encontrados  relacionados  con  la  práctica  reflexiva,  además  de  los 

conocimientos  y  las  experiencias  compartidas  por  nuestros  tutores  expertos,  por  lo 

que esperamos las siguientes páginas contribuyan al conocimiento del tema tratado y 

al  mismo  tiempo,  sean  un  espacio  de  reflexión  para  los  docentes  de  lenguas  o  de 

18 



INTRODUCCIÓN 

cualquier asignatura, que a pesar de los años de experiencia que tengan, aceptan el 

reto  de  su  transformación,  conocedores  de  que  nunca  se  termina  de  aprender  y 

siempre habrá posibilidades de mejora. 
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CAPÍTULO I:  

RELACIÓN TEORÍA-PRÁCTICA Y PENSAMIENTO REFLEXIVO 



 “La práctica corrige a la teoría y  

 la teoría mejora a la práctica.” 

 John Adams 



1.1. 

Teoría-Práctica, argumentación teórica 

Diferentes autores han discutido la relación entre la teoría y la práctica. En el ámbito 

educativo, se ha argumentado por largo tiempo, que la misión de los profesores es la 

transmisión de conocimientos, es decir, llevar a la práctica los conocimientos que han 

sido  generados  por  los  investigadores  y  expertos.  Creándose  una  división  de 

funciones,  que  parecen  depender  una  de  otra.  Esta  situación  se  crea  a  partir  del 

pensamiento  positivista  que  argumenta  que  la  teoría  es  la  base  intelectual  de  la 

práctica,  siendo  ésta  última  la  comprobación  de  la  teoría.  Hay  otra  tendencia,  la 

interpretativista que considera a la práctica como la causa que da pauta a las teorías 

siendo estas últimas las que explican a la propia práctica. 

Desde nuestro punto de vista,  tanto la teoría como la práctica se interrelacionan y 

complementan. No importa cuál va primero sino cómo influye una en la otra. Si bien, 

las teorías pueden guiar a las acciones también las acciones pueden generar teorías. 

Lo importante  es reconocer cuando una teoría puede  ayudar  a mejorar la  práctica  o 

cuando  puede  discutirse  su  validez  en  una  situación  específica;  así  mismo  hay  que 

observar  la  práctica  para  identificar  cuando  una  acción  produce  un  efecto 

determinado positivo o negativo que debiera ser teorizado. 

Para  los  fines  de  esta  investigación,  la  relación  teoría  –  práctica  en  el  aula,  se 

estudiará buscando encontrar la justificación de su interrelación a través de una teoría 

social  crítica,  tomando  como  base  a  autores  como  Stephen  Kemmis  (1988), Wilfred 

Carr (1996), Donald A. Schön (1998), John Elliot (2000) y Kennett M. Zeichner (1982). 

De  acuerdo  con  Kemmis  (Carr,  1996),  la  práctica  se  construye.  Ésta  no  puede 

verse  únicamente  como  una  actividad  o  acción  técnica  o  instrumental.  La  práctica 
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tiene un valor, un significado y un sentido que son construidos a partir del propio actor 

y el medio en que se desenvuelve. Al mismo tiempo, su labor puede ser explicada o 

interpretada  por  otros  (o  por  él  mismo),  considerando  factores  como  la  historia,  la 

tradición  y  las  ideologías  que  prevalecen.  Kemmis  y  Carr  (Carr,  1996)  creen  en  el 

razonamiento  práctico,  que  recuperan  de  la  perspectiva  aristotélica,  pero  además 

añaden  la  necesidad  de  un  razonamiento  crítico,  para  establecer  una  forma  de 

investigación  educativa  como  una  ciencia  crítica  de  la  educación  que  involucre  al 

docente y que le permita autocuestionarse. 



Razonamiento práctico y crítico  

Además de Kemmis  (1988) y Carr (2007) otros autores como Schwab  (1983), Tardif 

(2004)  y  Gadamer  (1980)  retoman  en  sus  explicaciones  a  la  filosofía  práctica  de 

Aristóteles. En Carr (2007) se explican tres clases de acción humana: la primera, es la 

 theoria, vista como una acción contemplativa que tiene como objeto el descubrimiento 

de  la  verdad  y  a  la  cual  corresponde  una  forma  de  razonamiento  teórico  conocido 

como   episteme;  la  segunda  corresponde  a  la   poesis  que  es  la  acción  instrumental 

gobernada por  fines predeterminados con un razonamiento técnico que sigue reglas 

metódicas y que es conocido como  techne.  Por último, están la poiesis y la praxis que 

se refieren a la acción moral informada en y a través de la cual se realizan acciones 

éticas con un razonamiento práctico basado  en el juicio sabio y prudente  designado 

como  phronesis.  

La importancia de estas acciones y razonamientos, radica en la búsqueda de una 

interrelación entre la teoría y la práctica en la docencia, que permita a los profesores 

ser reflexivos y críticos, por lo que se ha considerado que la práctica docente debiera 

partir  de  una   poesis  hacia  una   phronesis,  en  lugar  de  ser  dirigida  por  la   techné,  o 

idealmente,  ubicarse  en  la   poiesis  guiado  por  la   phronesis.  Un  paso  posterior  al 

razonamiento  práctico,  sería  un  razonamiento  crítico,  que  permita  no  solo  la 

manifestación de las ideas que se han interpretado como correctas, sino también que 

se base en el análisis y comparación de lo que se acepta como verdadero. Considero 

que debiera ser un proceso recursivo, por el que se cuestione continuamente nuestro 

hacer,  reconociendo que la práctica de los docentes  es dinámica y por lo tanto está 
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en  constante  cambio.  Se  necesitan  de  la  teoría,  de  la  técnica  y  de  la  práctica,  pero 

también  de  esa  parte  reflexiva  y  crítica  que  permita  el  continuo  crecimiento  del 

docente en cuanto a su práctica. 

El pensamiento crítico y la reflexión pueden favorecer la racionalidad, la justicia y 

la libertad del docente, porque buscan descubrir lo que el profesor ignora y comprobar 

lo que creé que sabe o lo que duda. Este tipo de pensamiento implica la búsqueda de 

elementos  para  llegar  a  una  verdad,  por  lo  que  la  teoría  y  la  práctica  apoyan  este 

proceso. 

Por  otro lado, no es posible que la teoría pueda comprobarse científicamente de 

forma independiente a la práctica, o bien, que una buena práctica educativa continúe 

si  no  es  escrita  y  difundida.  De  ahí  radica  la  importancia  de  la  reflexión,  el 

cuestionamiento  y  la  autocrítica,  que  puede  darse  a  través  de  una  vigilancia 

epistemológica. 



Teoría-Práctica e investigación 

Las  teorías  que  consultan  los  maestros  de  lenguas  y  que  se  utilizan  en  el  aula  son 

generalmente  productos  de  los  supuestos  interpretativos  de  los  teóricos  educativos, 

las  investigaciones  en  las  universidades  y  las  editoriales.  Estas,  a  su  vez,  son 

interpretadas  de  acuerdo  a  las  creencias  prácticas  de  cada  docente,  según  su 

experiencia y contexto. Al mismo tiempo, sirven para determinar la racionalidad de las 

creencias y prácticas educativas. Las teorías educativas en el área de los idiomas no 

causan cambios por sí misma, pero si puede apoyarlos a través de la forma en que se 

llevan a la práctica. 

De  acuerdo  con  Antonio  Latorre  (2003,  p.  13)    los  profesores  deben  asumir  el 

papel  de  investigadores  para  generar  un  diálogo  entre  la  teoría  y  la  práctica  porque 

los docentes son quienes pueden identificar, analizar y dar respuesta a los problemas 

educativos  en  los  que  están  inmersos.  Si  los  docentes  cuestionan  sus  prácticas  e 

investigan sus propuestas educativas pueden generar sus propias teorías. 

Consideramos que el propósito de ser docente investigador no es la de substituir a 

los investigadores o  expertos  en educación, más bien, la intención es complementar 
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su trabajo, iniciar nuevos argumentos y apoyarse para tener un acceso más cercano a 

la realidad del aula en determinados contextos. 

Hay  una  diferencia  de  percepción  entre  los  investigadores  y  los  maestros.  Los 

investigadores  normalmente  estudian  desde  afuera  a  su  objeto  de  estudio;  esto  es, 

perciben  la  actividad  del  docente  como  algo  ajeno  a  su  propia  actividad,  aún  en 

investigaciones  en  que  se  involucren  o  intervengan  de  cerca,  no  se  centran  en  el 

mismo  papel  que  el  docente  porque  su  propósito  es  distinto,  por  lo  tanto,  no  ven  la 

misma  realidad  que  los  profesores,  quienes  están  la  mayor  parte  del  tiempo  en  las 

aulas y viven de cerca los problemas de aprendizaje de los alumnos. Más allá de ello, 

los  docentes  en  activo,  observan  y  perciben  la  conducta  de  los  estudiantes,  sus 

habilidades,  nivel  de  comunicación,  intereses  e  incluso,  en  ocasiones,  problemas 

personales que pueden afectarles. La diferencia de percepción entre el investigador y 

el maestro radica en la posición en que se  encuentran y que  es desde donde miran 

los procesos que se dan en el aula. 

Los  tópicos  que  se  relacionan  con  la  enseñanza  de  lenguas  como  conocimiento 

general;  y  no  para  propósitos  específicos,  abarcan  una  infinidad  de  temas,  que  no 

siempre están expuestos en los libros y que están relacionados con el pensamiento y 

la  vida  de  los  estudiantes,  que  ocasionan  que  los  alumnos  hablen  de  situaciones 

personales,  laborales,  sociales,  políticas,  económicas,  etc.  para  los  que  pueden 

necesitar  expresiones  y  vocabulario  adicional  al  presentado  en  los  libros  de  texto 

además de actividades diferentes que solo quienes están en el salón de clase pueden 

percibir  y  que  los  docentes  deben  cuidar  y  controlar  para  que  los  temas  se  traten 

dentro  de  un  marco  de  respeto.  Estas  situaciones  que  envuelven  sentimientos, 

actitudes,  aptitudes  y  valores  pueden  ser  recuperadas  por  los  docentes,  si  son 

analizadas  e  incluso  teorizadas  en  beneficio  de  los  procesos  de  enseñanza-

aprendizaje. 

Durante la formación profesional de los docentes se abordan distintas temáticas y 

teorías,  de  las  cuales  algunas  se  vuelven  irrelevante  en  el  aula,  mientras  que  en  la 

práctica  los  docentes  enfrentan  situaciones  que  no  aprendieron  en  su  formación 

académica, lo que implica búsquedas y estrategias para  enfrentar estos casos. Esto 
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es,  no  solo  necesitan  de  la  teoría  y  de  la  práctica,  sino  también  de  la  reflexión  y  la 

investigación como una opción para resolverlos bajo una perspectiva crítica y objetiva. 

Poder y teoría 

John Dewey (1995) indica que la educación es una necesidad2 para dar continuidad a 

la vida a través de su renovación. Kemmis (Carr, 1996), destaca que la teoría puede 

ser utilizada como una forma de control sobre la población, cuando es aplicada en la 

enseñanza.   Aguilar y Viniegra (2003) refuerzan este pensamiento al asegurar que la 

educación se masifica por medio de una dominación simbólica que se concreta en la 

práctica.  Es decir, no se  enseña por el gusto de hacerlo, sino por una conveniencia 

del Estado3, por una parte para asegurar la continuidad y el progreso y por otra para 

proteger sus intereses. 

No  se  puede  negar  la  existencia  de  un  sistema  que  legitima  y  orienta  lo  que  se 

enseña. Los profesores no deciden por si mismos su saber profesional. Hay diversos 

grupos  que  negocian  lo  que  se  debe  o  no  enseñar  y  lo  que  ellos  saben  también 

depende de lo que se supone deben o no saber. Retomando las palabras de Aguilar y 

Viniegra (2003):  



Existe  la  ingenua  idea  de  que  la  educación  es  autónoma  y  libre,  cuando  se 

trata de una construcción social específicamente estructurada e históricamente 

determinada, donde ni las instituciones, ni los hombres, ni las  mujeres somos 

totalmente libres (p. 48). 

  

A  partir  de  esta  cita  entendemos  que  la  educación  que  se  imparte  siempre  va  a 

tener  un  aspecto  político  que  la  dirige  y  que  solo  permite  lo  que  a  los  intereses  del 

Estado convenga. 

Otro aspecto fundamental que  Aguilar y  Viniegra  (2003) subrayan es la dificultad 

que  tienen  los  académicos  para  hacer  las  cosas  de  forma  distinta  a  como  lo  han 



2 Esta afirmación puede contrastarse y reforzarse con la que hacen otros autores, como en el caso de Juan 

Delval, quien afirma que la educación es necesaria y  en sentido amplio es en gran medida lo mismo que la 

 socialización, es decir,   la interiorización de las conductas, actitudes y valores necesarios para participar en la vida social. (1999, p. 3) 

3 Esta conveniencia del Estado se manifiesta a través de la distribución del poder y de principios de control 

que se presentan como códigos pedagógicos. (Bernstein, 1998) 
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hecho  en  el  transcurso  del  tiempo.  En  nuestra  opinión,  esto  sucede  porque  los 

docentes  se  acostumbran  a  la  cotidianeidad  del  contexto  en  que  se  encuentran 

inmersos y esto ocasiona que den por hecho las situaciones que enfrentan en el día a 

día. 

Por otra parte, la conexión entre la teoría y la práctica, así como su manipulación 

política  también  se  relacionan  con  el  currículum4,  porque  este  último  se  toma  como 

algo ya establecido donde el profesor no es usualmente participe de su elaboración ni 

de la toma de decisiones de sus contenidos. 

El  currículum  tiene  una  doble  finalidad,  por  una  parte,  políticamente,  ha  sido 

creado  para  cuidar  y  preservar  los  intereses  del  Estado  y  de  quienes  sustentan  el 

capital  a  través  de  una  ideología  que  permita  el  control  y  justifique  las  acciones  de 

quienes  están  en  el  poder.  De  esta  manera,  tanto  profesores  como  estudiantes  se 

pueden  volver  conformistas  al  ser  guiados  por  las  expectativas  institucionales,  las 

cuales  no  permiten  salirse  de  un  marco  de  referencia  que  les  ha  sido  impuesto 

(Stenhouse, 2003). Es decir, el Estado decide lo que se debe aprender y hasta donde. 

Esa  decisión  incluye  la  propia  formación  docente.  Es  una  manera  de  sujetar  a  los 

individuos  a  través  de  la  teoría.  El  currículum  permite  una  enseñanza  masificada 

dónde los profesores son preparados de la misma manera en que quieren se prepare 

a los alumnos. 

Por  otra  parte,  el  currículum  también  busca  los  avances  en  las  distintas  áreas, 

siempre y cuando no se contraponga con los intereses de quienes sustentan el poder. 

La  teoría  busca  ser  liberadora,  si  quien  la  crea  es  un  pensador  independiente,  ésta 

puede desenmascarar los intereses ocultos de quienes dirigen el sistema, fortalecer y 

sostener  la  educación.  La  teoría  también  puede  ser  considerada  como  un  recurso 

para mejorar la práctica educativa del docente. Es por esta razón que los profesores 

no deben conformarse con lo que se les enseña o dice, deben ir más allá, buscando 

la verdad, sabiendo que enseñar es un proceso activo, cambiante y que tiene distintos 

propósitos.  Este  punto,  es  relevante  si  se  está  a  favor  de  una  enseñanza 



4 El currículum es definido como “la organización de lo que debe ser enseñado y aprendido” (Kemmis, 

1988, p. 11) 
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emancipadora,  que  libere  al  académico  de  sus  costumbres  y  creencias,  a  favor  de 

una práctica reflexiva. 

Un  problema  común,  posiblemente  por  la  preparación  que  reciben  los  maestros, 

es  que  aceptan  la  teoría  como  ha  sido  construida,  de  forma  acrítica  e  irreflexiva. 

Acerca de este problema, tanto Carr (1996) como Zeichner  (1982) advierten  que los 

profesores se han convertido  en consumidores o clientes de las investigaciones que 

se publican. Es decir, se dejan llevar por el sistema o las tendencias educativas más 

actuales  que  se  les  presentan  sin  darse  el  tiempo  para  reflexionar  formalmente  y 

comparar lo que se dice con lo que se hace en el aula. 

Consideramos  que  si  los  profesores  son   consumidores  de  investigaciones  ya 

hechas esto es porque no están reconociendo que los propios docentes tienen teorías 

que  pueden  contribuir  a  los  conocimientos  que  se  tienen  sobre  la  enseñanza.  Los 

académicos  construyen  saberes  a  través  de  la  teoría  y  la  práctica  y  aunque  los 

interioricen, no siempre son aprendizajes conscientes y por lo tanto se quedan en sus 

experiencias sin externarse o utilizarse siempre que se requieran. 

Muchas de las acciones que se llevan a cabo en el aula son por costumbre, esas 

 maneras de enseñar  se reproducen en el aula y continúan, en lugar de reflexionarse y 

cuestionarse, de manera similar al concepto de  habitus5  de Pierre Bourdieu (1972), si 

se aplica a la docencia. Por otra parte, algunos docentes consideran que comprender 

la teoría  es suficiente para llevarla  a la práctica, sin embargo cada uno  está situado 

en un punto diferente y esto hace que lo que se dice deba adecuarse a cada situación 

particular. No puede existir una realidad completamente objetiva, pues cada uno mira 

lo que vive y lo que sucede al rededor desde donde se encuentra posicionado. 



Teoría y Práctica como actos sociales 

Después de reconocer que parte de lo que el docente aprende y enseña, reproduce lo 

que  el  sistema  quiere  o  permite,  también  se  puede  admitir  que  el  objeto  de  la 

educación  es  social.  Tardif  (2004)  argumenta  que  el  saber  de  los  docentes  es  un 



5Pierre Bourdieu define el habitus como un “pequeño conjunto de esquemas que permite engendrar 

infinidad de prácticas adaptadas a situaciones siempre renovadas, sin constituirse jamás en principios 

explicitos.” (1972, p. 209) 
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saber  social porque es compartido por todo el grupo de docentes  que intervienen en 

una  misma  institución  y  tienen  una  formación  similar,  están  sujetos  a  una  misma 

estructura  y  condiciones  de  trabajo,  materias,  programas,  reglamentos,  etc.  Y 

previene  de  dos  peligros:  el   mentalismo 6  y  el   sociologísmo 7  Por  lo  tanto, 

consideramos que una manera de prevenir tanto el  mentalismo como el  sociologísmo 

es estudiar la práctica educativa a través de la investigación. 

Observamos que también es un proceso social porque se trabaja  entre, con y por 

las  personas  para  lograr  aprendizajes  de  distintos  tipos.  Además,  es  social  porque, 

entre sus objetivos, busca la formación de los sujetos para lograr el bien común. 

No se puede negar la necesidad de la educación para preservar los conocimientos 

y avances que se van logrando en cada sociedad con el transcurso del tiempo. Varios 

autores lo han manifestado de diferentes maneras,  John Dewey  (1995, p. 15) por su 

parte,  ve  a  la  educación  como  una  forma  de  renovar  la  vida  por  medio  de  la 

transmisión  de  conocimientos,  a  través  de  la  comunicación  de  hábitos  de  hacer, 

pensar y sentir de los  mayores a los más jóvenes que permiten la continuidad de la 

vida social. De lo contrario, dice, se caería en la barbarie y el salvajismo. Aun cuando, 

la transmisión de conocimientos, no siempre se dé por una secuencia de edades, esa 

continuidad,  a  que  hace  referencia  Dewey,  se  sigue  viendo,  incluso  en  direcciones 

contrarias,  por  ejemplo,  algunos  alumnos  enseñan  a  sus  profesores  cuestiones  de 

tecnología,    cuando  los  maestros  muestran  menor  inmersión  en  la  misma, 

considerándose   migrantes  de  la  tecnología;  mientras  que  los  alumnos  tienen  mayor 

dominio,  considerándose   nativos  digitales;  superando  muchas  veces  así  a  sus 

mayores en esta área, en su grado de competencia. En el caso de lenguas, también 

se observa este fenómeno, con alumnos que están inmersos en las redes sociales, la 

música y los videos en otras lenguas, de manera que aprenden  vocabulario ( slangs y 

 modismos), que los textos de lenguas generalmente no enseñan. De esta manera, se 

puede afirmar que  lo que se  enseña y la manera de  enseñar  evoluciona de acuerdo 

con los cambios sociales, políticos, económicos y culturales. 



6 El mentalismo consiste en reducir el saber a procesos mentales cuyo soporte es la actividad cognitiva de 

los individuos (Tardif, 2004, p. 11). 

7 El sociologismo trata a los actores únicamente como una producción social, subordinado a  mecanismos 

y fuerzas sociales exteriores como ideologías pedagógicas, luchas profesionales, etc. (p. 13). 

27 



CAPÍTULO I: RELACIÓN TEORÍA-PRÁCTICA Y PENSAMIENTO REFLEXIVO 

Por  otra  parte,  las  teorías  educativas  deben  probarse,  justificarse  y  mantenerse. 

Esto se logra a través del debate, por lo que se considera una actividad pública. Tanto 

la  teoría  como  la  práctica  aun  cuando  tienen  una  parte  privada,  son  públicas  y  se 

validan  a  través  de  la  participación  de  varios  individuos.  Lo  que  también  implica  su 

carácter social. 



1.2. 

Teoría y práctica en el aula 

El  distanciamiento  entre  la  teoría  y  la  práctica  no  solo  se  manifiesta  a  través  de 

quienes las realizan, es decir investigadores o docentes, también existe confusión en 

el  uso  de  cada  uno.  Carr  (1996)  advierte  del  error  que  se  ha  manifestado  al 

generalizar que la práctica, se refiera únicamente  a las acciones que se dan a partir 

de  realidades concretas en casos particulares que responden a las demandas de un 

momento  determinado,  en  un  contexto  dado,  donde  la  solución  a  sus  problemas  se 

resuelve  haciendo  algo.  Mientras  que,  de  la  misma  manera,  se  ha  afirmado  que  la 

teoría  se  ocupa  de  generalizaciones  universales  e  independientes  del  contexto 

tratando ideas abstractas, traspasando el tiempo y donde la solución a sus problemas 

se encuentra en la búsqueda del conocimiento. Esto no siempre es así, en el ámbito 

de  la  educación,  los  problemas  que  se  presentan  en  la  práctica  muchas  veces  son 

complejos  y  no  son  siempre  particulares  ni  concretos.  La  teoría  educativa  tampoco 

puede hacer generalizaciones  todo el tiempo. De hecho, la práctica  está cargada de 

teoría y viceversa. 

La  teoría  puede  apoyar  el  análisis  y  la  reflexión  del  docente  en  relación  con  su 

práctica, permitiéndole cuestionarse y actuar de formas distintas a las tradicionales  o 

habituales. De acuerdo con Carr (1996) la teoría de la educación:  



[...] debe  orientarse  a aportar a los profesionales de  la educación los recursos 

intelectuales  que  les  permitan  afrontar  sus  actividades  con  mayor  seriedad… 

Una  característica  básica…  es  que  trata  de  emancipar  a  los  profesionales  de 

su dependencia de prácticas que son producto de… la costumbre y la tradición, 

desarrollando  formas  de  análisis  y  de  investigación  orientadas  a  exponer  y 

examinar  las  creencias,  valores  y  supuestos  básicos  implícitos  en  el  marco 
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teórico mediante el que los profesionales organizan sus experiencias. (1996, p. 

59) 



De ahí que no solo se aprende de la teoría, también se confronta con la realidad 

en  el  aula  y  permite  observar,  comparar    y  contrastar  lo  que  se  vive  dentro  de  la 

misma,  pudiendo  aceptarla  como  ha  sido  expuesta,  hacer  adecuaciones  o  incluso 

aportaciones, al ser ambas (teoría y práctica) analizadas. 

En general, la teoría educativa se relaciona con los conocimientos, afirmaciones e 

hipótesis que han sido construidos con la finalidad de describir, explicar o interpretar 

un hecho o fenómeno educativo. Teorizar, es así, un tipo de práctica, por lo que teoría 

y práctica no pueden separarse. 

Los  significados  difieren  de  acuerdo  con  los  esquemas  conceptuales  bajo  los 

cuales  cada  persona  desarrolla  su  interpretación.  Cuando  Carr  (1996),  afirma  que: 

“cada  forma  de  pensamiento  emplea  un  conjunto  interrelacionado  de  conceptos, 

 creencias, supuestos básicos y valores que permiten interpretar las situaciones y los 

 hechos de manera adecuada a sus propios fines” (p. 57), nos permite darnos cuenta 

que  cada  profesor  obtiene  diversos  conocimientos  y  experiencias  a  lo  largo  de  su 

vida,  los  cuales  le  dan  una  perspectiva  diferente  entre  unos  y  otros,  por  lo  que  van 

construyendo sus conocimientos, aprendiendo y reaprendiendo a lo largo del camino. 

Esta experiencia debiera ser recuperada para su propio beneficio y el de los demás. 

La práctica educativa, por su parte,   puede considerarse una actividad dinámica y 

reflexiva, llevada a cabo por los actores de la educación: principalmente por maestros 

y alumnos, ya sea dentro o fuera del aula, con la intención de que se lleven a cabo los 

procesos de  enseñanza-aprendizaje. La práctica  educativa comprende, por ejemplo, 

las  actividades  del  docente  en  cuanto  a  su  planeación,  manejo  del  salón  de  clases, 

sus estrategias de enseñanza,  el uso de materiales, la interrelación con los alumnos, 

y    su  evaluación.  En  el  caso  de  los  alumnos,  se  incluye  su  participación  en  clase, 

elaboración de tareas o proyectos y todas aquellas acciones que tengan que ver con 

su aprendizaje. 

La práctica docente se  enfoca  en las tareas que los maestros realizan dentro del 

aula.  Generalmente  reciben  influencias  teóricas,  a  través  de  sus  estudios  y 
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capacitación. Los académicos deberían validar o evaluar las teorías en la práctica, sin 

embargo, no  es común interpretar  o evaluar las teorías dentro del aula. La labor del 

docente  usualmente  se  lleva  de  prisa,  de  manera  que  los  acontecimientos  que 

ocurren  en  una  clase  pueden  dejar  a  los  profesores  con  dudas  y  situaciones  sin 

revisar. Si el propio profesional de la educación se diera un tiempo para sistematizar 

esta  información  y  cuestionarse  a  sí  mismo,  le  brindaría  una  oportunidad  para 

reconocer las contradicciones, las equivocaciones y los aciertos que han tenido y para 

proponer mejoras dentro de su propia labor docente. 

Kemmis (1996, p. 19) sugiere estudiar la teoría de los prácticos, sus prácticas, las 

prácticas de los teóricos y sus teorías con la intención de entender las prácticas de los 

docentes  en  relación  con  las  teorías  educativas.  Nuevamente,  aquí,  puede 

observarse  la  importancia  de  su  relación,  de  manera  que  tanto  la  teoría  como  la 

práctica funcionen con un razonamiento crítico e integral. 

De lo anterior, se destaca la intención de analizar la reflexión que los académicos 

pueden  hacer  respecto  a  su  propio  trabajo  como  una  forma  de  teorización  de  su 

propia  práctica,  con  la  finalidad  de  entender  cómo  y  hasta  qué  punto  pueden 

mejorarla y lograr cierta independencia de su propio pensamiento y acción, al mismo 

tiempo que compartir con otros sus reflexiones y experiencias, en beneficio propio, de 

sus alumnos, colegas y de la institución para la que trabajan. 



Coherencia entre la teoría y la práctica 

Una  forma  de  conocer  si  los  docentes  se  conducen  en  el  aula  de  acuerdo  a  sus 

conocimientos,  valores  y  creencias,  es  observar  que  haya  coherencia  entre  lo  que 

piensan, dicen y hacen. Para ello, debe haber coherencia entre la teoría y la práctica. 

Es  decir,  entre  los  conocimientos  y  lo  que  hacen  en  su  clase.  Sin  embargo,  no 

siempre es así.  Con esta idea, no se pretende sugerir que los profesores de lenguas 

debieran  seguir  al  pie  de  la  letra  la  teoría  de  los  textos,  sino  que  sigan  su  propia 

teoría,  la  que  van  acumulando  y  reformulando  a  partir  de  los  conocimientos 

aprendidos y su experiencia, aquella que deben tener bajo constante cuestionamiento 

y reflexión. Existe una diversidad de ideas sobre cómo se puede llevar exitosamente 

la educación. Muchos maestros acuden a cursos de actualización y manifiestan estar 
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de acuerdo con lo que se les enseña. Otros estudian, leen libros, acuden a seminarios 

y conferencias. Sin embargo, no siempre llevan a cabo,  en el salón de clase, lo que 

aprendieron  o  lo  que  ellos  mismos  manifiestan  es  correcto.  Es  decir,  no  siguen  las 

pautas de lo que afirman. 

Una  pauta  para  mejorar  los  procesos  de  enseñanza-aprendizaje  es  fortalecer  la 

relación  entre  la  teoría  y  la  práctica,  para  lo  cual  es  necesario  ir  contrastando  y 

comprobando  lo  que  se  lee,  a  través  de  problematizarlo,  interpretarlo,  ponerlo  en 

práctica  e  incluso  modificarlo,  adaptarlo  o  reconstruirlo,  de  manera  que  se  formen 

nuevas relaciones entre los conocimientos y lo que se vive en el aula. 



Experiencia y teoría 

La enseñanza es una oportunidad de aprendizaje que otorga la posibilidad de trabajar 

sobre  situaciones  reales,  donde  se  pueden  comparar  los  distintos  saberes  y 

reflexionar sobre  ellos, de preferencia con el  acompañamiento de otros maestros en 

igualdad de circunstancias. 

No  sería  posible  reproducir  todo  lo  aprendido  a  partir  de  la  teoría  tal  y  como  ha 

sido  escrita. Se enseña a partir de un contexto determinado, en el cual consciente  o 

inconscientemente  se  hacen  modificaciones  a  partir  de  las  distintas  percepciones, 

experiencias,  características  de  los  actores,  necesidades  de  los  grupos  y  de  las 

instituciones. 

Cuando  hay  un  cambio  en  el  sujeto  a  partir  de  la  experiencia,  entonces  se 

aprende.  Es  decir,  debe  haber  retrospección  y  proyección,  donde  el  actuar  es 

equivalente  a  ensayar  y  donde  los  resultados  nos  permiten  darnos  cuenta  cuando 

fallamos  o  acertamos  para  volver  o  no,  a  repetir  lo  experimentado  o  modificarlo. 

Desde  la  visión  de  John  Dewey  (1995)  la  experiencia  no  es  cognoscitiva  sino  un 

 asunto  que  incluye  un  elemento  activo  y  otro  pasivo,  el  activo  se  relaciona  con  la 

acción o el ensayo, el pasivo con las consecuencias que se tienen de lo que se hizo. 

De igual manera, la práctica educativa no solo se trata de las acciones del profesor en 

la  clase  sino  de  su  conocimiento  y  grado  de  consciencia  de  porque  lleva  a  cabo 

dichas acciones, de lo que piensa  antes de  actuar y de lo que  aprende después de 

sus actuaciones en el salón de clase. 
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De lo anterior surge la idea de que al enseñar a partir de la experimentación, una 

vez conjugada la teoría y la práctica, surge el aprendizaje del docente. Por lo tanto, el 

acto de  enseñar  es una  forma dinámica de  aprender y experimentar en  el  aula, que 

no  puede  quedarse  en  el   ensayo-error  ni  en  lo  que  nos  dice  el  sentido  común,  sino 

que  debe  ir  más  allá,  ahondar  en  los  problemas  que  surjan  e  investigar  a  través  de 

distintas  fuentes  para  realizar  actos  planeados  y  poder  evaluar  los  resultados 

obtenidos de las experiencias vividas en el aula bajo ciertas bases. 



Tendencias teóricas en la práctica educativa contemporánea 

Las tendencias teóricas que sigue la educación en las últimas décadas han buscado 

cubrir las exigencias de la globalización y de las sociedades del conocimiento y de la 

información  dentro  del  aula,  proponiendo  el  uso  de  tecnologías  y  ambientes  de 

aprendizaje que incluyan el trabajo colaborativo, las competencias, el cognitivismo, el 

constructivismo,  el humanismo, los cuatro pilares del conocimiento8, las inteligencias 

múltiples,  la  inteligencia  emocional,  los  estilos  de  aprendizaje,  la  neurociencia,  la 

gimnasia  cerebral,  aprender  a  aprender,  el  aprendizaje  acelerado,  el  aprendizaje 

integral,  aprendizaje  a  distancia,  coaching  en  la  enseñanza,  sistemas  de  tutorías, 

enseñanza para la inclusión, entre otros. 

Aun  cuando  existe  una  variedad  de  teorías  y  propuestas  para  la  enseñanza  y  el 

aprendizaje,  que  si  bien  pueden  resultar  atractivas  y  eficaces,  muchas  veces  no  se 

llevan  a  la  práctica  de  la  forma  en  que  han  sido  propuestas,  pareciendo  haber  una 

ruptura entre la teoría y lo que  en realidad sucede  en las aulas. Las causas pueden 

ser  diversas,  se  observa,  por  ejemplo,  maestros  que  confunden,  el  constructivismo 

con  dejar  a  los  alumnos  investigar  y  exponer  temas,  sin  ninguna  preparación  ni 

retroalimentación. Para que un maestro lleve al aula esas teorías con las que parece 

identificarse,  debe  primero  conocerlas  a  profundidad  y  luego  apropiarse  de  ese 

conocimiento  para  después  probarlo  y  aplicarlo  con  sus  grupos  y  hacer  las 



8 Jacques Delors (2003)  indica que la educación debe estructurarse basándose en cuatro pilares del 

conocimiento: aprender a conocer (la comprensión del mundo a partir de la cultura general), aprender a hacer 

(formación profesional y competencias), aprender a vivir juntos (cooperación, convivencia, paz); y aprender a 

ser (desarrollo global de cada persona en cuerpo, mente y espíritu). 
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modificaciones que de acuerdo al área que enseña y al contexto en que se encuentra 

puedan funcionar. 

Considero,  es  urgente  un  cambio  en  la  manera  de  mirar  las  teorías  y  su 

apresurada  aplicación.  Se  requiere  de  una  profunda  reflexión  y  un  uso  consciente, 

paso  a  paso,  de  las  teorías  a  utilizarse,  con  sus  correspondientes  modificaciones  o 

aportaciones a las mismas. Elegir una teoría como base de la enseñanza no obliga al 

maestro a seguirla todo el tiempo, más bien, puede ir combinando las diversas teorías 

de  acuerdo  a  las  necesidades  que  se  van  presentando  en  las  aulas,  los  objetivos 

tanto de aprendizaje como los institucionales y a la propia personalidad del docente y 

la de sus  alumnos dentro del contexto en el cual realiza su práctica,  además de las 

propuestas  que  con  los  fundamentos  teóricos  que  posea  y  su  experiencia  en  la 

docencia pueda aportar. 

En el caso de la  enseñanza de lenguas, se han intentado incorporar  todas estas 

tendencias  y  las  de  las  teorías  propias  a  la  enseñanza  de  idiomas9,  lo  cual  la  hace 



9 Larsen-Freeman (2000) clasifica los métodos relacionados con la enseñanza de lenguas en: 1) 

los  métodos  de  Gramática-Traducción  donde  el  docente  se  enfoca  en  la  traducción  de  textos,  la 

exposición y ejercicios de reglas gramaticales; 2) el Método Directo o Natural, el  cual en oposición al 

primero, no permite la traducción ni se enfoca en la gramática, asociando las formas de hablar con las 

acciones,  mímica,  objetos  y  situaciones  para  darse  a  entender  y  dando  mayor  importancia  a  la 

conversación  oral  que  a  la  lectura  y  a  la  escritura;  3)  el  Método  Audio-lingual,  apoyado  en  el 

conductismo,  utilizando  visuales  para  la  identificación  de  palabras  y  estructuras,  diálogos  que  son 

memorizados, ejercicios de repetición, y sustitución, enfocándose en procesos de estímulo-respuesta; 

4) el Método Silencioso,  que visualiza al profesor como un facilitador que indica a los estudiantes lo 

que van a hacer, mediante señales, gestos, visuales y punteros de madera, entre otros, promoviendo 

la reflexión y el descubrimiento a través de su silencio; 5) el Método de Sugestopedia, el cual se basa 

en  la  psicoterapia  creando  ambientes  propicios  para  el  aprendizaje,  con  uso  de  posters  y  material 

periférico, sugestiones positivas, visualizaciones, actuaciones, simulaciones, música, etc.; 6) el Método  

de Aprendizaje del Lenguaje en Comunidad, mediante el aprendizaje en grupos pequeños, utilizando 

técnicas psicológicas para el aprendizaje, creando un ambiente de confianza y comprensión para quitar 

la  resistencia  y  el  miedo  al  nuevo  aprendizaje,  permitiéndose  la  traducción  cuando  los  alumnos  lo 

consideran necesario y apoyándose en la reflexión de lo aprendido; 7) el Método de Respuesta Física 

Total,  en  el  que se  imita la  forma  de  aprendizaje  de  la lengua materna,  a  través  de  la imitación  y  la 

escucha,  para  posteriormente  producir  palabras  y  frases;  y  los  métodos  más  recientes  como  8)  el 

Método Comunicativo, el cual busca la comunicación en contextos sociales, lo más auténtico posibles, 

donde se pueda, por ejemplo, argumentar, persuadir o negociar, mostrando competencia de funciones 

y  propiedad  en  el  uso  del  lenguaje;  y  otros  métodos  alternativos  que  han  ido  surgiendo  y 

complementando los anteriores como 9) el Método basado en Contenidos, Tareas y Participación,  que 

consiste en la asignación de tareas como  hacer listados, resolución de problemas y proyectos en los 

que se permite a los alumnos investigar y aprender mediante el uso de materiales auténticos; y 10) el 

Método  de  Entrenamiento  de  Estrategias  de  Aprendizaje,  Aprendizaje  Cooperativo  e  Inteligencias 

Múltiples,  que  promueven  el  uso  de  estrategias  de  aprendizaje,  el  autoconocimiento  y  el  trabajo  en 

equipo, así como el conocimiento y desarrollo de las diversas inteligencias. 
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aún  más  compleja.  Si  bien,  existen  todas  estas  metodologías  ninguna  puede 

considerarse que sea la mejor o que asegure el  aprendizaje de los estudiantes. Cada 

una ha sido reconocida en algún momento y criticado en otro, por lo que considero, el 

éxito de cada una de ellas depende de las necesidades de los educandos y la forma 

de incorporarlas de los docentes, cada metodología tiene posibilidades de funcionar si 

se trabaja en ello y si se cree en su funcionamiento, aun así, no creo que exista una 

razón para descartar completamente las propuestas anteriores o para seguir fielmente 

a una sola metodología como si las  otras no  existieran  o no pudieran  funcionar. Tal 

vez por eso, los métodos eclécticos son aceptados por muchos docentes, puesto que 

pueden  funcionar  mejor  por  su  adaptación  de  acuerdo  a  una  diversidad  de 

circunstancias. 



El aula en la teoría y en la práctica 

Las  aulas  teóricamente  son  los  espacios  donde  se  juegan  diferentes  papeles,  entre 

ellos los sociales, los políticos, los culturales e incluso los económicos; y q ue tiene el 

propósito  de  permitir  un  encuentro  entre  personas  (docentes  y  discentes)  y  formar 

redes  de  comunicación,  con  fines  de  formación,  aprendizaje  y    apropiación  de 

experiencias,    por  medio  de  métodos  y  estrategias  que  los  docente  utilizan  para 

propiciar los aprendizajes y donde se establecen normas y reglas tácitas y explícitas 

para permitir la convivencia y el logro de los objetivos establecidos. Desde el punto de 

vista de Páez Montalbán  (1991) el aula “se reconoce como espacio de producción y 

 reproducción de contenidos ideológicos, culturales, relaciones sociales que lo crean y 

 lo mantienen” (p. 338). Si concibiéramos al docente solo como un agente reproductor 

de lo establecido institucionalmente y socialmente,  entonces los  alumnos serían una 

reproducción  de  esos  mismos  sistemas.    Sin  embargo,  también  hay  una  producción 

en el aula, que se da a partir de los actores y sus intersubjetividades. 

Por otra parte, el aula también ha sido entendida como:  

  

[...]  un  espacio  mediado  por  relaciones  sociales  tanto  verticales  como 

horizontales  y,  en  consecuencia,  no  solo  de  imposiciones  sino,  también,  de 
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resistencias, negociaciones, rechazos y de propuestas alternativas [...] (Zamora 

& Pineda, 1991, p. 295). 



Esta  forma de conceptualizar  el aula nos permite ver que  además del poder que 

ejercen  las  relaciones  en  el  salón  de  clases,  también  influyen  los  discursos, 

intenciones y acciones de sus actores y de quienes tienen alguna influencia en ellos 

sin necesidad de estar dentro del ámbito escolar, lo que ocasiona que cada salón de 

clases,  tenga  una  dinámica  diferente  y  particular.  De  ahí  que,  todas  las  relaciones, 

intereses  e  influencias  que  se  unen  hacen  del  aula  un  espacio  complejo  donde  el 

docente  es  el  responsable  directo  de  su  funcionamiento.  Por  consiguiente,  no  se 

puede  negar  que  las  clases  de  un  maestro  a  otro,  aun  cuando  sigan  un  mismo 

programa  o  currículum,  estén  dentro  de  una  misma  institución,  enmarcadas  por  las 

mismas  reglas  y  teóricamente  debieran  ser  similares,  difieren  substancialmente,  no 

pudiendo presentarse de manera homogénea debido a la interacción particular que se 

da entre los actores y sus características propias entre las cuales están su origen, su 

historia y su experiencia. Por consiguiente, aun cuando la práctica se enmarca  en el 

aula, trasciende a la realidad social de cada uno de los participantes. 



Práctica docente y práctica educativa 

Este  apartado  ha  sido  escrito  con  el  propósito  de  aclarar  la  diferencia  entre  los 

términos de práctica docente y práctica  educativa, los cuales han sido utilizados por 

algunos autores como sinónimos, aun cuando son diferentes. 

Concordando con Carr (1996), consideramos que muchos teóricos parecen haber 

asumido  que  el  significado  de  práctica  educativa  es  claro,  por  lo  que  no  se  han 

dedicado a conceptualizarlo, dejando su significado al sentido común. 

La  práctica  educativa  y  la  práctica  docente  no  son  ahistóricas,  por  lo  que  van 

cambiando  con  el  tiempo,  debiendo  definirse  de  acuerdo  con  la  época  en  que  se 

están aplicando, por lo que es importante conocer su evolución y aplicación tanto en 

el  presente  como  en  el  pasado  para  entenderlas.  Carr  (1996,  p.  96)  menciona  que 

para  Aristóteles  la  ética,  la  política  y  la  educación  se  clasificaban  como  formas  de  

práctica;  y  ésta  era  una  acción  moralmente  informada  o  comprometida,  es  decir  se 
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actuaba  en  el  marco  de  una  tradición  sometiéndose  a  la  autoridad.  La  “filosofía 

 práctica” era la ciencia que buscaba elevar el saber práctico mediante la reflexión y el 

razonamiento crítico (p. 97), que es lo que buscamos ahora a través de una práctica 

docente  reflexiva,  pero  además  añadiendo  las  bases  teóricas  y  contrastándolas  con 

las prácticas para su evaluación. 

Dentro del  razonamiento práctico no se determina cómo se hace algo, se toma la 

decisión de qué debe hacerse. Utiliza un  razonamiento deliberativo (prudente), siendo 

su estructura la del  silogismo práctico,  que si recordamos, tiene una premisa mayor y 

una menor: “en dónde la premisa mayor es un principio práctico que establece lo que 

 en  general  debe  hacerse…  y  la  premisa  menor  afirma  un  caso  particular  de  esa 

 premisa  mayor…” (Carr,  1996,  p.  99)  siendo  su  conclusión  una  acción  que  se 

considera correcta por ser producto del razonamiento.  El caso particular al que hace 

referencia, es diferente al que pudiera entrar dentro de lo que se hace en general, por 

lo que el juicio y la acción son los elementos que se conjugan en la práctica. Cuando 

se aplica el silogismo práctico en la educación, podemos entender que la finalidad de 

la  práctica  educativa  debe  estar  basada  precisamente  en  el  juicio  y  la  acción, 

apoyados  en  la  teoría  para  discutirse  y  tomar  decisiones  que  además  de  ser 

razonadas, tengan un fundamento. 

Desde la visión de Tardif  (2004) han habido tres concepciones  fundamentales de 

la práctica educativa, en la primera, la visualiza como un arte, iniciando en la antigua 

Grecia  y  continuando  vigente,  con  diversas  y  profundas  transformaciones,  pero  con 

esa  idea  de   tekné10  centrándose  en  el  saber  hacer;  la  segunda  concepción  de  la 

práctica educativa, como una  técnica guiada por valores, surge principalmente en la 

modernidad  dividida  ideológicamente  entre  las  esferas  de  la  objetividad  y  la 

subjetividad;  y    en  la  tercera  concepción,  la  práctica  educativa  es  vista  como  una 

interacción,  siendo  defendida  por  varios  autores  en  la  actualidad,  aun  cuando  sus 

raíces  surgieron  en  la  antigüedad,  principalmente  con  los  Sofistas  y  Sócrates  en 

relación con el diálogo, saber argumentar y saber hablar en público. Esta división nos 

muestra que de acuerdo con la época y las tendencias teóricas y pedagógicas se han 

dividido las formas en que se entiende y acepta la práctica educativa. 



10 La  tekné  es entendida como técnica o arte. 
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El  término  “práctica”  ha  sido  utilizado  en  diversas  áreas,  un  ejemplo  de  su 

interpretación  es  el  que  Ferreiro  (2000)  escribe,  definiéndola    como  “una  trama 

 compleja  de  acciones  orientadas  normativamente,  en  la  que  interactúan 

 simultáneamente una pesada carga habitual, dada primordialmente por la tradición y 

 un incesante proceso de transformación que emerge de la experiencia…” (p. 1) y de 

la cual se subraya que es   compleja, habitual y  transformadora; es decir, se realiza a 

partir  de  diversos  pasos  e  interacciones,  dentro  de  un  marco  similar  por  un  tiempo 

determinado, pero  además  otorga  esa posibilidad de cambio y aprendizaje, a través 

de sus acciones. 

Por  otra  parte,  el  concepto  de  práctica  docente  ha  sido  referido  por  algunos 

autores  como  aquellas  acciones  que  ejerce  el  maestro  en  el  aula.  Por  ejemplo, 

Zamora Arreola y Pineda Ruiz (1991) ubican la práctica docente en el espacio-tiempo 

áulico haciendo referencia  al trabajo que desarrollan los maestros con sus alumnos 

en  el  salón  de  clase  y  donde  se  vinculan  las  relaciones  entre  los  agentes  y  el 

conocimiento  abarcando  los  objetivos  de  estudio,  las  estrategias  didácticas,  las 

relaciones  entre  los  compañeros,  las  relaciones  profesor-alumnos,  la  posición  del 

profesor  frente  a su propia práctica, así como su relación con otros docentes y con 

sus autoridades. 

Para estos autores la práctica docente abarca un complejo de interacciones dentro 

del  aula,  siendo  la  concreción  y  conjunción  de  los  conceptos,  intenciones  y 

lineamientos  que  provienen  de  teorías  socioeducativas,  experiencias,  creencias  y 

proyectos de los propios maestros. 

Al  mismo  tiempo,  entienden  la  práctica  educativa  como  un  conjunto  de  acciones 

dinámicas  y  sociales  que  ejercen  determinadas  instituciones  sociales  para  cumplir 

con  su  labor  de  socialización  dentro  de  los  márgenes  establecidos  por  un  Estado, 

donde,  además,  confluyen  varios  elementos  relacionados  con  los  hábitos  de  los 

maestros y los alumnos, las políticas institucionales, las tradiciones pedagógicas y la 

parte  administrativa,  entre  otros.  Con  este  discurso  podemos  darnos  cuenta  que  la 

práctica educativa comprende  a todos sus actores que  entran en las instituciones y 

en las aulas influyendo en la práctica docente. 
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Otro  aspecto  importante  de  la  práctica  educativa  es  el  desarrollo  de  la  parte 

pedagógica que García Cabrero, Loredo Enríquez y Carranza Peña  (2008) incluyen 

en su descripción de práctica educativa al definirla como:  



[...]  una  actividad  dinámica,  reflexiva,  que  comprende  los  acontecimientos 

ocurridos en la interacción entre maestros y alumnos. No se limita al concepto 

de la docencia, es decir, a los procesos educativos que tienen lugar dentro del 

salón de clase, incluye la intervención pedagógica ocurrida antes y después de 

los procesos interactivos en el aula  (p. 2). 



En  cambio,  autoras  como  Fierro,  Fortoul  y  Rosas  (1999)  describen  la  práctica 

docente de una manera más extensa, como: 



[...]  una  praxis  social,  objetiva  e  intencional  en  la  que  intervienen  los 

significados,  las  percepciones  y  las  acciones  de  los  agentes  implicados  en  el 

proceso – maestros, alumnos, autoridades educativas y padres de familia –, así 

como  los  aspectos  político-institucionales,  administrativos  y  normativos  que, 

según el proyecto educativo de cada país, delimitan las funciones del maestro. 

(p. 21)  



En  esta  referencia  que  hacen,  se  generaliza  el  terminó,  llevándolo  a  explicar 

parcialmente  la  práctica  educativa  del  docente.  Desde  nuestro  punto  de  vista,  la 

práctica educativa va más allá de las acciones que el docente realiza por  y para su 

clase. La práctica educativa del docente se ve influenciada por su propia formación, 

conocimientos, relaciones, contexto entre muchos otros factores; y donde la práctica 

docente es sólo una parte integrante de la práctica educativa. 

Carr  (1996)  define  la  práctica  educativa  como  histórica,  intencional  y  social, 

describiéndola como: 



[...] una actividad intencional, desarrollada de forma consciente, que sólo puede 

hacerse  inteligible  en  relación  con  los  esquemas  de  pensamiento,  a  menudo 
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tácitos y, en el mejor de los casos, parcialmente articulados, en cuyos términos 

dan sentido a sus experiencias los profesionales. Por tanto, estos solo pueden 

llevar a cabo prácticas  educativas  en virtud de su capacidad para caracterizar 

su propia práctica y para hacerse idea de las prácticas de otros partiendo de la 

base, por regla general implícita, de un conjunto de creencias relativas a lo que 

hacen, de la situación en la que actúan y de lo que tratan de conseguir [...] (p. 

64)  



A  partir  de  las  definiciones  anteriores  se  entiende  que  existen  dos  diferencias 

primordiales entre práctica educativa y práctica docente: la primera es que la práctica 

docente se  enfoca específicamente  en la labor del maestro, mientras que la práctica 

educativa  abarca  todo  el  proceso  enseñanza-aprendizaje  y  a    todos  los  sujetos  que 

intervienen en el mismo; la segunda es que mientras que la práctica docente es parte 

de la práctica educativa, únicamente se enfoca en las acciones que el profesor realiza 

dentro y fuera del aula para el efecto de enseñar. 

Ahora  bien,  la  diferencia  entre  la  práctica  docente  y  la  práctica  educativa  del 

docente, no radica  en el momento en que se lleva a cabo cada una; sino más bien, 

en  el  proceso  que  abarca.  Es  decir,  llamamos  práctica  docente  a  todas  aquellas 

actividades  que  el  profesor  realiza  para  su  clase,  antes,  durante  o  después  de  la 

misma,  mientras  que  entendemos  por  práctica  educativa  del  docente  a  todos  los 

procesos  que  intervienen  en  su  formación,  experiencia  y  desarrollo,  incluyendo  su 

propia práctica docente. Por ejemplo, las experiencias que el docente ha tenido como 

alumno, son parte de su práctica educativa, de la misma  manera que los cursos de 

actualización o formación a los que asista. Concluyendo que la práctica educativa del 

docente es global y abarca todo el proceso educativo de la formación del docente, su 

desarrollo y práctica; así como los elementos que intervienen para este efecto. 



1.3. 

Teoría y Práctica Educativa: Enfoques y Dimensiones 

Con la intención de evaluar el tipo de docentes de lenguas con el que se va a trabajar, 

retomo  la  propuesta  que  hace  Carr    (1996)  sobre  la  forma  en  que  se  practica  y 

comprende la  teorización de la  educación, proponiendo cuatro tipos de  enfoques  en 
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que los docentes realizan su práctica y la relación que sostienen respeto al uso de la 

teoría y la práctica en su enseñanza. Se presupone que la mayoría de los profesores 

de  lenguas  siguen  un  enfoque  práctico,  por  lo  que  estos  enfoques  pueden  ser  un 

punto de partida para conocer efectivamente que tipo de docentes son los que refiere 

esta investigación. Dichos enfoques son: 

Enfoque  de  “sentido  común”   –  Los  profesores  basan  su  enseñanza  en  lo  que 

conocen,  en las creencias que tienen,  en los  ejemplos que  aprenden de los demás, 

buscan recomendaciones prácticas,   las ponen a prueba y las incorporan  en el aula. 

Articulan la teoría de la educación a partir de la práctica, de lo que se vive en el día a 

día.  Creen  que   “la  práctica  determina  la  validez  de  la  teoría” .  Para  ellos,  la  práctica 

educativa  se  basa  en  el  pensamiento  y  la  actuación  haciendo  referencia  a  lo 

conocido, a lo que tradicionalmente se ha hecho, a lo que el sentido común les dice. 

Enfoque de la “ciencia aplicada”  – Los docentes que actúan bajo este enfoque 

pueden considerarse de tendencia conductista, positivista y tradicional. Su enseñanza 

es  diseñada  por  objetivos.  Incorporan  una  visión  de  medios  y  fines.  Consideran  la 

práctica como una técnica. Sustituye el sentido común práctico por el saber teórico de 

la  ciencia  con  la  intención  de  eliminar  cualquier  valor  subjetivo.  Se  basan  en  el 

conocimiento científico y determina la práctica  educativa de  acuerdo a los  principios 

científicos  y  las  teorías  existentes  con  la  intención  de  producir  los  resultados 

deseados en la educación. 

Enfoque “práctico” – Es antipositivista. Está a favor de las teorías interpretativas. 

Relaciona la teoría con la práctica. Considera la teoría como parte de la investigación 

que  busca  el  perfeccionamiento  de  la  práctica.  Es  decir,  la  teoría  es  vista  como  un 

conocimiento incompleto que puede aportar fundamentos para la toma de decisiones 

respecto  a  situaciones  prácticas  concretas.  Observa  la  práctica  como  una  forma 

“abierta, reflexiva, indeterminada y compleja de acción humana que no puede regirse 

 por principios teóricos u orientarse por reglas técnicas”  .  Busca descubrir sus valores y 

supuestos tácitos. 

Enfoque  “crítico” –  Conjuga  la  reconstrucción  de  los  enfoques  de  “sentido 

común”,    de  “ciencia  aplicada”  y  “práctico”  a  través  de  la  investigación,  el  análisis 

crítico,  el  recuento  histórico  y  la  reflexión,  pretendiendo  explicar  cómo  los  diversos 
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factores que intervienen, tomados aisladamente,  pueden limitar la racionalidad de las 

creencias,  deformando  la  propia  visión  que  se  tenga  de  la  práctica.  Este  enfoque 

pretende  crear  consciencia  del  porqué  de  las  creencias  y  acciones  del  docente 

permitiéndoles conocer los  orígenes de sus ideas y creencias para  evaluar y aplicar 

las que racionalmente se consideren adecuadas al momento, conociendo que deben 

cuestionarse constantemente. 

De  los  enfoques  anteriores,  considero  que  el  enfoque  ideal  para  un  maestro  de 

lenguas,  es  el  enfoque  crítico  porque  éste  permite  al  docente  encontrar  un 

fundamento  a  partir  de  diferentes  elementos  como  son  la  teoría,  la  práctica,  la 

experiencia y la reflexión, lo cual le da la oportunidad de tener una visión más amplia 

de lo que hace y las razones de su actuar, es decir, lo libera de la dependencia a los 

hábitos, las costumbres, las teorías impuestas y las prácticas no reflexivas. 

Tipos de acciones educativas 

Las  acciones  educativas  se  relacionan  con  las  tendencias  en  que  los  educadores  y 

las instituciones llevan el conocimiento a sus alumnos. Conocerlas nos da una idea de 

la  tendencia  histórica.  Por  eso  la  clasificación  que  hace  Tardif  (2004)  sobre  las 

“teorías de la acción” nos sirve para conocer cuáles son algunas de las inclinaciones 

teóricas  que  se  han  seguido  y  que  han  influido  de  alguna  manera  en  las  aulas, 

comenzando por lo que serían las  acciones tradicionales (Weber, Health, etc.)  por 

las  cuales  la  educación  se  rige  por  modelos  basados  en  las  costumbres  y  las 

tradiciones,  las  divisiones  sociales  y  culturales,  los  comportamientos  ritualizados , 

donde la educación se enfoca en los saberes cotidianos y el sentido común. 

Un segundo tipo de  acción  es la  afectiva (Freud, Neill, Rogers, etc.) en la cual las 

conductas  se  guían  por  los  afectos  y  simpatía  entre  los  actores  que  intervienen, 

actuando y dejando actuar a los demás siempre con base a la afectividad. 

El tercer tipo es la  acción instrumental (Watson, Skinner, Gagné, etc.) donde las 

actividades  son  conducidas  por  objetivos  específicos  mediante  comportamientos 

observables.  Se  apoya  en  el  condicionamiento  y  se  actúa  de  acuerdo  con  reglas 

técnicas  o  metodologías  del  comportamiento,  considerando  la  educación  como  una 

tecnología. 
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El cuarto tipo corresponde a la  acción estratégica (Newman, Schön, etc.) donde 

las  actividades  típicas  se  llevan  a  cabo  en  grupo  mediante  la  interacción  para 

alcanzar  un  objetivo  común,  actuando  de  acuerdo  con  reglas  paradigmáticas, 

considerando la educación como un arte. 

Un  quinto  tipo  son  las   acciones  normativas  (Well,  Moore,  etc.)  las  cuales  se 

guían por normas y valores, siendo importantes las reglas y la disciplina, de manera 

que la educación se considera una actividad normativa o moral. 

El sexto tipo corresponde a la  acción dramatúrgica (Goffman, Doyle, etc.) la cual 

se  basa  en  la  negociación  y  la  actuación  de  los  roles  sociales  que  a  cada  parte  le 

corresponde, considerando a la educación como una interacción social. 

El  séptimo  tipo  es  el  de  la   acción  expresiva  (Schütz,  Rogers,  etc.)  donde  se 

expresa la subjetividad y la pedagogía se vuelve personalista, se  expresa  lo que se 

vive,  se  busca  argumentar  y  reflexionar.  Considera  a  la  educación  como  una 

expresión de sí mismo. 

Por  último,  el  octavo  tipo  corresponde  a  la   acción  comunicativa  (Habermas, 

Apel,  etc.) donde los actores dialogan considerándose como iguales, puede suceder 

dentro de una educación democrática, se actúa mediante el diálogo y se busca saber 

argumentar. La educación se considera una actividad de comunicación. 

Estos  tipos  de  acciones  nos  permiten  identificar  y  conocer  las  tendencias  en  la 

enseñanza,  como  una  manera  de  entender  cuáles  son  las  influencias  que  marcan 

históricamente  a  los  docentes  y  que  están  enmarcadas  dentro  de  algún  paradigma 

socioeducativo o teoría de la educación. 



Dimensiones de la práctica a partir de la teoría 

Con  el  propósito  de  conocer  la  práctica  educativa,  varios  autores  han  propuesto 

diversas dimensiones, planos o categorías en que consideran se erige dicha práctica. 

Si bien, se encuentran varias coincidencias y algunas diferencias, estas dependen del 

enfoque a partir del cual se quieren ver.  Por  ejemplo, la práctica  educativa desde la 

visión de Kemmis (Carr, 1996, p. 24) se construye a partir de cuatro planos, siendo el 

primero las intenciones del profesor, lo que permite conocer el porqué de las acciones 

del  docente,  las  cuales  no  son  necesariamente  las  mismas  que  el  observador  crea 
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como  verdaderas.  El  segundo  plano  es  el  social,  el  cual  muestra  que  las 

interpretaciones no solo las realiza el actor sino también quienes interactúan con él y 

quienes le observan. El tercer plano  es el histórico, que se  relaciona con la manera 

en que se da la situación de enseñanza que involucra  tradiciones, historia  e ideales 

educativos; y por último, un plano político o micro político  – el cual se da dentro de la 

clase,  por  ejemplo  donde  hay  democracia  o  sometimiento  por  parte  del  profesor  en 

relación  con  sus  alumnos.  A  partir  de  estos  cuatro  planos  que  propone  Kemmis, 

podemos  darnos  cuenta  que  el  desempeño  de  un  profesor  depende  de  varios 

factores, que si no son cuestionados ni contrastados con la teoría, se reproducirán de 

la forma aprendida, sin que necesariamente sea la adecuada para  el  aula  donde se  

trabaja. 

La  actuación  de  los  profesores  depende  de  varios  factores.  Poseen  diversos 

saberes  que  están  relacionados  con  cada  esfera  de  su  vida,  entre  ellas  pueden 

considerarse  lo  personal,  su  identidad,  sus  experiencias,  sus  conocimientos,  sus 

relaciones  con  los  diferentes  actores  con  quienes  interactúan,  entre  otros.  Tardif 

(2004) se centra principalmente en la persona del docente y su contexto. Propone que 

la  cuestión  del  saber  teórico  no  puede  separarse  de  las  otras  dimensiones  de  la 

enseñanza como si fuera una categoría aparte. 

Este  autor  clasifica  los  saberes  de  los  docentes  en  cinco  rubros:  1)  los  saberes 

personales, 2) los procedentes de la formación escolar  anterior, 3) los que proceden 

de la formación profesional para la docencia, 4) los procedentes de los programas  y 

libros  didácticos  utilizados  en  el  trabajo;  y  5)  los  saberes  procedentes  de  su  propia 

experiencia en la profesión, en el aula y en la escuela. Es decir, clasifica los saberes 

del  docente  de  acuerdo  a  lo  que  él  considera  son    los  que  utilizan  los  profesores 

dentro  del  aula  y  en  el  contexto  de  su  profesión.  De  ahí  que  se  vuelve  una  trama 

compleja  el  estudio  de  la  práctica  educativa  debido  a  que  hay  elementos  que 

intervienen en todos sentidos, sin importar como les llamemos, provienen de diversas 

fuentes,  desde  la  propia  historia  de  vida  de  cada  educador  hasta  el  sistema  bajo  el 

cual han vivido. 

Otra  clasificación  es  la  que  presentan  Fierro,  Fourtoul  y  Rosas  (1999),  quienes 

han    dividido  las  dimensiones  de  la  práctica  docente  en:  1)  Personal,  en  la  que  se 
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visualiza al docente como ser humano y sujeto histórico, por lo que tiene una historia 

personal  y  una  trayectoria  académica  y  profesional  que  le  marcan,  al  igual  que  su 

propia  vida  cotidiana,  es  decir  conjuga  su  persona  de  acuerdo  a  su  pasado,  su 

presente y sus ideales futuros; 2)  Institucional, porque su actividad se realiza dentro 

de una organización, como una tarea colectiva que sigue una normatividad y que es 

el  lugar  donde  el  maestro  socializa  profesionalmente,  desarrollando  un  sentido  de 

pertenencia, aprendiendo costumbres, tradiciones, tipos de relación e incluso rituales 

que influyen en la práctica de cada maestro; 3)  Interpersonal,  las relaciones que se 

dan en la comunidad escolar, entre cada uno de los actores que intervienen, ya sean 

maestros,  alumnos,  autoridades,  trabajadores  e  incluso,  en  ocasiones,  padres  de 

familia,  dependiendo  de  la  edad  de  los  alumnos,  ocasionan  que  se  dé  un  tipo  de 

clima institucional que influya en la micro-política de la escuela, en las estructuras de 

participación y en el manejo de conflictos; 4) Social, el cual va más allá del ambiente 

dentro  de  la  institución  y  refiere  a  la  sociedad  en  que  está  inserto  y  todos  aquellos 

aspectos  que  le  conciernen,  ya  sean  económicos,  políticos,  sociales,  culturales, 

históricos,  geográficos  o  de  cualquier  otra  índole.  5)  Didáctica,  haciendo  referencia 

su forma de enseñar, las estrategias que utiliza, sus ideas sobre el aprendizaje y los 

procesos que promueve;   6) Valoral, señalando que cada docente hace referencia a 

un  conjunto  de  valores  hacia  los  que  orienta  su  enseñanza  y  que  los  muestra  de 

forma consciente o inconsciente, así mismo la propia normatividad de la institución y 

las  relaciones  que  se  dan  en  ella  muestra  un  determinado  tipo  de  valores  que 

influyen  en  la  formación  de  los  estudiantes;  y  7)  Relación  pedagógica,  que  es  el 

término  que  usan  para  relacionar  las  diferentes  dimensiones  y  observar  de  manera 

global como ejercen su práctica. A partir de esta clasificación, se entiende que cada 

una  de  las  esferas  que  abarca,  están  enfocadas  en  la  persona  del  docente  en 

relación con su contexto, pero a diferencia de Tardif no son los saberes del maestro 

su eje principal sino el aspecto social y las relaciones entre los actores. 

Por otra parte, García, Loredo y Carranza (2008) proponen tres dimensiones para 

evaluar  la  práctica  educativa  de  los  docentes:  1)  el  pensamiento  didáctico  del 

profesor  y  la  planificación  de  su  enseñanza;     2)  la  interacción  educativa  dentro  del 

aula; y 3) la reflexión sobre los resultados alcanzados  (p. 2) .  Dicho de otra manera, 
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proponen  enfocarse  en  la  planeación,  las  acciones  y  los  resultados,  lo  cual  puede 

verse como parte de un proceso administrativo en la enseñanza. 

Como  ellos,  otros  autores han propuesto dimensiones que  afectan la práctica de 

los docentes y que muestran el enfoque que siguen al observar a los docentes en su 

labor  educativa.  Conocerlos  se  convierte  en  una  referencia  para  proponer  las 

categorías de  análisis bajo las cuales se  observara  específicamente a los  docentes 

de lenguas. 

A  fin  de  terminar  la  discusión  entre  teoría  y  práctica,  concluimos  que  separar  la 

teoría de la práctica es equivalente  a  ver solo  una parte del proceso de enseñanza-

aprendizaje, lo que puede ocasionar que la práctica educativa se vuelva un proceso 

incompleto y poco certero. Al permitir al docente ser al mismo tiempo un investigador 

de  su  propia  práctica  se  le  está  empoderando  para  tener  una  visión  global,  que  lo 

enriquezca,  al  conjugar  la  teoría  con  la  práctica,  permitiendo  un  nuevo  diálogo  que 

incluya  el  cuestionamiento,  posibilite  nuevas  prácticas  y  su  evaluación  así  como  la 

generación de nuevas teorías con el propósito de mejora de su propia actividad. 

Tanto la teoría como la práctica se construyen. Ambas pueden generarse una a la 

otra, comprobarse o corregirse. Investigadores y docentes necesitan de ambas para 

mejorar  sus  propuestas  y  conocer  el  funcionamiento  de  cada  una.  Ambas  se 

necesitan y tienen un propósito que las complementa y las relaciona. 

Ni  la  teoría  ni  la  práctica  pueden  ser  del  todo  objetivas  ni  neutrales,  siempre  se 

crean a partir de supuestos y a partir de ciertas teorías. La práctica educativa se ve 

afectada  por  la  política,  las  tradiciones,  los  valores,  las  normatividades,  las 

experiencias  del  docente,  sus  intencionalidades,  las  características  de  los  alumnos, 

las  actitudes,  las  aptitudes,  los  sentimientos,  las  interacciones  y    los  roles  de  cada 

uno de los actores que intervienen, por lo que se considera un proceso complejo que 

requiere de docentes consientes del mismo. 

A partir de una continua revisión de teorías y de la observación de su práctica se 

puede pasar a un proceso reflexivo y de análisis que sirva para mantener al docente 

atento a su propio desempeño y al de sus alumnos. Se considera esencial el uso de 

la reflexión como una herramienta que puede mantener a los profesores de lenguas 

atentos a los acontecimientos dentro del aula y que puede facilitar la comprensión de 
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la  propia  labor  del  profesor  así  como  del  conocimiento  de  los  estudiantes,  sus 

avances y áreas de oportunidad. 



1.4. 

Reflexión  

La  reflexión  es  una  forma  de  pensar  que  se  ha  utilizado  a  lo  largo  del  tiempo. 

Podríamos  decir  que  si  la  filosofía  es  el   arte  de  pensar,   los  filósofos  se  dedican  a 

reflexionar sobre los grandes temas relacionados con la vida y el universo: metafísica, 

ontología, epistemología, etc. Por ejemplo, en  el libro de la filosofía  (Atkinson, 2011) 

se  indica  que  Lao  Tsé11  afirmaba  que  para  lograr  el  Tao  (camino)  se  requerían 

 acciones  reflexivas  y  no  impulsivas,  junto  con  una  vida  solitaria  de  meditación  y  de 

reflexión,  vivir  en  paz,  en  sencillez  y  tranquilidad;  y  un  actuar  en  armonía  con  la 

naturaleza (lo que él llamó “el no hacer”). 

En este mismo libro (p. 12) encontramos que a partir de Sócrates12 se estableció 

el debate, la discusión y el cuestionamiento de las creencias de los demás como un 

método para entender las verdades fundamentales. Sócrates  “...desarrolló una nueva 

 manera de pensar, o una manera de reflexionar acerca de lo que pensamos, que ha 

 recibido  el  nombre  de  método  socrático13... ”  (Atkinson,  2011,  p.  46).  Este  método 

tiene tres etapas: la ironía, la mayéutica y la alétheia. La primera se aplica a aquellos 

que creen saber y son ignorantes, la segunda a quienes piensan que son ignorantes 

sin  serlo.  La  ironía  consiste  en  responder  a  ciertas  cuestiones  sin  pensar,  porque 

considera que sus respuestas son ciertas14, se debate la idea por medio de preguntas 

hasta que el discípulo se da cuenta que está errado. La mayéutica15 se utiliza cuando 

ya  no  hay  un  prejuicio  y  consiste  en  continuar  con  un  diálogo  para  descubrir  una 

verdad, partiendo de la idea que el conocimiento se encuentra en la consciencia y es 



11 Lao Tsé (el Viejo Maestro), su nombre Lao Tan o Li Er nació en el estado deChu, durante la dinastía 

Zhou en el siglo VI a.C.. Su máxima obra: El Tao Te Ching. (Atkinson, 2011) 

12 Sócrates nació en Atenas en el año 469 a.C. Participó en la guerra de Peloponeso, a su regreso intervino 

en la política y tras la muerte de su padre, se dedicó a participar en conversaciones filosóficas reuniendo a un 

grupo de jóvenes que le seguían por sus enseñanzas.  Fue acusado de corromper la mente de los jóvenes 

atenienses y condenado a muerte por lo que se suicidó en el año 399 a.C. 

13 Método socrático o dialéctico porque se basa en el el diálogo entre opiniones opuestas.  (Atkinson, 

2011) 

14 En realidad no son ciertas sino que se derivan de un prejuicio. 

15 La mayéutica “parte de la idea que el conocimiento se encuentra latente en la consciencia humana y que 

es necesario hacerlo nacer, parirlo (partera = mayéutica).” 
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necesario  hacerlo  “nacer”.  La  última  fase,  conocida  como  Alétheia16  (verdadero) 

corresponde a la conclusión en la que el discípulo se hace dueño de la verdad que ha 

descubierto. (Hernández, 2011) 

Sócrates no dejó ningún escrito. Platón17, como discípulo de Sócrates, fue quien 

transcribió las ideas de su maestro, primero  en la   Apología de Sócrates   y más tarde 

en  los Diálogos.  Platón, a su vez, consideraba que el mundo real es el mundo de las 

ideas,  donde  están  las  formas  ideales  de  lo  que  existe.  Por  lo  tanto,  plantea  que 

vivimos en un mundo ilusorio que percibimos  a través de los sentidos y que  es una 

copia  imperfecta  de  los  conceptos  mentales.  De  ahí  que  el  conocimiento  verdadero 

solo  puede  proceder  de  la  razón  (Atkinson,  2011).  Desde  esta  visión  la  reflexión 

tendría que existir a partir de la razón, dejando a un lado los sentidos. 

Posteriormente,  Aristóteles18,  quien  fue  discípulo  de  Platón,  argumentó  que 

descubrimos  la  realidad  al  observar  el  mundo  que  nos  rodea,  puesto  que  podemos 

reconocer las características comunes de un objeto, al observar distintos ejemplos del 

mismo  y  aplicar  los  sentidos  y  la  razón  (Atkinson,  2011).  A  partir  de  Aristóteles, 

podríamos identificar la observación como un punto de partida para poder reflexionar. 

Así  podríamos  continuar  con  otros  filósofos,  conforme  va  la  línea  del  tiempo, 

pudiendo  hacer  relaciones  a  partir  de  las  cuales  podríamos  entender  el  proceso  de 

reflexionar,  por  ejemplo  con  John  Locke  (1632  -1704)  la  reflexión  partiría  de  la 

experiencia, puesto que para él los racionalistas estaban equivocados al pensar que 

nacemos  con  ideas  y  conceptos  innatos.  Para  Locke  no  existen  verdades  que  se 

encuentren en todos los seres humanos al nacer ni hay ideas universales en todos los 

lugares, culturas ni tiempos, por lo tanto, lo que sabemos procede de la experiencia. 

Al  mismo  tiempo,  con  Gottfried  Leibniz  (1646-1716)  se  utiliza  una  reflexión  racional 



16 Alétheia siginifica “el no estar oculto” o “lo que es evidente”. (Hernández, 2011) 

17 Platón (427? – 347 a.C.) fue un filósofo y matemático, nacido en Atenas. Entre sus obras principales 

están: Apología de Sócrates, Critón, Gorgias, Hipias, Mayor, Menón, Protágoras (primeros diálogos); Fedón, 

Fedro, la República, el Banquete (diálogos intermedios); y Parménides, El sofista, Teeteto (diálogos finales). 

(Atkinson, 2011) 

18 Aristóteles (384 – 322 a.C.)  filósofo nacido en Estagira, Grecia. Su padre fue médico de la familia Real 

en Macedonia. Aristóteles fue discípulo y profesor en la Academia de Platón. Tras la muerte de Platón se fue 

a Jonia y estudio la vida natural del lugar. Más tarde fue tutor de Alejandro Magno. En el año 335 a.C. regresó 

a Atenas y estableció una escuela conocida como el Liceo. Cuando murió Alejandro Magno hubo un 

movimiento antimacedonio, por lo que huyó a Calcis, donde fallecio un año después. (Atkinson, 2011) 
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donde podemos alcanzar  verdades de razón19, cuando el análisis es finito y  verdades 

 de  hecho  cuando  el  análisis  es  infinito;  afirmando  que  la  razón  permite  acceder  al 

conocimiento,  pero  como  nuestras  facultades  racionales  son  limitadas,  es  neces ario 

también acudir a la experiencia, aunque en segundo término. (Atkinson, 2011) 

El término  reflexión puede ser entendido a partir de diversas corrientes filosóficas. 

Entre  ellas,  encontramos  como  uno  de  los  antecedentes  de  relevancia  a  René 

Descartes20 con su método cartesiano de la duda con el cual propone la búsqueda de 

la verdad. De acuerdo con el Diccionario de psicología Científica y filosófica  (2015)  la 

duda  metódica  busca  la  verdad  a  través  de  la  fundamentación   radical  del 

conocimiento, para lo cual   poner en entre dicho lo que se dice o se cree, sin importar 

si  el  conocimiento  que  se  duda  viene  de  una  tradición  o  una  autoridad.  También  se 

duda de los sentidos y de   la razón deductiva. Se cuestionan los fundamentos de las 

21aseveraciones hasta que se logre superar la duda. Descartes, con su frase “pienso 

luego  existo”  ( cogito),  muestra  la   primera  verdad  plena  que  refiere  a  la  mente 

autoconsciente,  defendiendo  el  carácter  inmaterial  de  la  mente  como  substancia 

pensante  (res  cogitans)  y  afirmando  que,  a  diferencia  de  ésta,  todos  los  cuerpos 

físicos son dudables ( res extensa). 

En  el  método  cartesiano  de  Descartes  (Cofré,  2010)  se  siguen  cuatro  reglas:  1) 

Regla de la evidencia (no se puede afirmar como verdadera una afirmación de la que 

no  se  tenga  absoluta  certeza);  2)  Regla  del  análisis  (Se  debe  descomponer  toda 

afirmación compleja en afirmaciones simples para intuir su evidencia); 3) Regla de la 

síntesis  (consiste  en  unir,  por  medio  de  deducciones,  la  afirmación  completa,  para 

conocer su relación lógica, es decir, va de lo más comprensible a lo más complejo); 4) 

La enumeración (comprobar constantemente los pasos del análisis y la síntesis  para 

verificar que no haya error). 



19 Para Leibniz la razón permite acceder a todo conocimiento, sim embargo, nuestras facultades racionales 

son limitadas (verdades de razón), por lo que necesitamos también de la experiencia (verdades de hecho), para  

lograr su entendimiento. 

20 Descartes (1596–1650), fue un matemático, filósofo y físico francés considerado padre de la geometría 

analítica y de la filosofía racional moderna. (Real Academia Española, 2012). 
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La reflexión a partir de la filosofía de Descartes se busca a partir de la observación 

física  de  los  hechos,  para  llegar  a  la  razón22  con  sus  dos  operaciones  básicas:  la 

intuición23 y la deducción24. En el método cartesiano de la duda, Descartes pone bajo 

cuestionamiento  los  conocimientos  que  no  se  presentan  con  claridad,  lo  que  le 

permite  encontrar   una  primera  verdad,  a  la  que  puede  llegar  si  logra  superar  cuatro 

 obstáculos o hipótesis: el engaño que pueden producir los sentidos, no reconocer si 

estamos  soñando  o  si  estamos  despiertos,  un   Dios  engañador  (o  creencia  religiosa 

que  nos  hace  creer  que  las  cosas  son  de  determinada  manera,  sin  que 

necesariamente  lo  sean);  y  el   genio  maligno  (nuestro  propio  pensamiento,  que  no 

necesariamente es correcto) .  La verdad a la que llega Descartes es que no se puede 

dudar de la acción de dudar ni de que se esté dudando; y concluye: “esta acción de 

 dudar es lo que me indica a mí mismo mi existencia” (2000, p. 500). A partir de aquí 

entendemos que la reflexión parte de la duda. 

Muñoz  y  Velarde  (2000)  ponen  como  ejemplos  de  reflexión:   La  meditación  de la 

 duda  cartesiana;  el   método  fenomenológico  husserliano;  y la   reflexión  trascendental 

 de la filosofía crítica   de Kant .  La primera ya ha sido  explicada, la segunda y tercera 

son comentadas a continuación:   Immanuel Kant25 (Atkinson, 2011) en su  Crítica de la 

 razón  pura  propone  la  existencia  de  dos  elementos  para  entender  el  mundo:  la 

sensibilidad26  y  el  entendimiento27.  Es  decir,  para  el  tanto  la  razón  como  la 

experiencia son necesarias para comprender el mundo. 

Kant señala que la reflexión “es el «estado del espíritu» (Zustand des Gemüts), en 

 el  cual  nos  disponemos  a  descubrir  las  condiciones  subjetivas  bajo  las  cuales 

 podemos  conseguir  conceptos. ”  (Lisón,  1991)  Más  tarde,  en  la   Crítica  del  juicio 



22 Razón (entendimiento) entendida como buen sentido. (Cofré, 2010) 

23 Entendiendo por intuición la actividad racional por la que conocemos de modo inmediato la verdad de 

una proposición, sin dejar lugar a duda. (Cofré, 2010) 

24 Se entiende por deducción a cualquier inferencia o razonamiento demostrativo en virtud del cual se 

llegue a concluir alguna verdad a partir de otras verdades ya conocidas. (Cofré, 2010) 

25 Immanuel Kant (1724-1804) nació en Prusia dentro de una famila de artesanos. Estudió filosofía, física 

y matemáticas en la Universidad de Koningsberg, donde también fue profesor. En 1792, el rey Federico 

Guillermo II le prohibió la docencia por sus  ideas poco ortodoxas,  a la muerte del rey, cinco años después 

pudo regresar a su trabajo. 

26 Para Kant la sensibilidad es la capacidad de estar en contacto directo con las cosas en el espacio y el 

tiempo. Al contacto con dichas cosas le llama  intuiciones.  (Atkinson, 2011) 

27 Kant definió el  entendimiento como la capacidad de disponer de conceptos y usarlos; entendiendo por 

concepto, el contacto indirecto con las cosas entendidas como ejemplos de un tipo de cosa. (Atkinson, 2011)  
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menciona que el “juicio reflexionante se refiere sólo hipotéticamente a los objetos de 

 conocimiento; es fundamentalmente una legislación dada por el sujeto a sí mismo.” 

Muñoz y Velarde (2000) señalan que la reflexión trascendental de Kant se refiere 

al modo de conocer a los objetos, no por el objeto mismo sino por la experiencia que 

tiene el sujeto con dicho objeto.  “La reflexión trascendental es el método que permite 

 el acceso a la subjetividad en la que se debe buscar el fundamento de la objetividad”  

(p.  501).  De  esta  manera,  entendemos  que  la  reflexión  consiste  en  buscar  la 

interpretación del objeto por el sujeto mismo, para entenderlo objetivamente. 

El termino reflexión también puede entenderse a partir de la fenomenología28. De 

acuerdo  con  la  fenomenología  trascendental  de  Edmund  Husserl29    (García,  1999), 

los  problemas  se  solucionan  no  desde  una  razón  objetiva  sino  a  partir  de  múltiples 

puntos  de  vista.  La  fenomenología  busca  las  esencias  en  lugar  de  los  hechos.  Este 

autor  explica que  el sujeto  trascendental  es quien da sentido  a su propio  mundo, es 

activo  y  tiene  un  compromiso  con  la  humanidad.  La  consciencia  no  percibe  objetos 

reales  (los  aprehende)  y  se  integra  por  representaciones  de  lo  que  se  percibe, 

imagina, juzga, recuerda o siente.  García Valencia  (1999) citando a Husserl escribe: 

“nada puede ser juzgado, nada tampoco apetecido, nada esperado ni temido si no es 

representado.” Por tanto, una de las características principales de la  fenomenología, 

según Husserl, es la consciencia intencional, la cual toma tres formas:  



o 

 Consciencia actual – la que aprehende al objeto 

o 

 Consciencia potencial – percibe el horizonte o fondo de 

         la experiencia (como recuerda o visualiza un objeto) 

o 

 Consciencia atencional –dirige la mirada a un objeto 

        determinado actualizándolo.  (García, 1999) 





28 La fenomenología busca describir los fenómenos (vivencias) y el sentido que el mundo tiene para los 

sujetos para captar su esencia. Su método “se vale de la reducción eidética, la reducción trascendental y el 

análisis intencional para explicitar el sentido del mundo en tanto que mundo (o del ser en tanto que ser) y de 

las cosas en él, así como para exponer las leyes esenciales inherentes a nuestra consciencia del mismo.” 

29 Edmund Gustav Albrecht Husserl (1859-1938) fue un filósofo nacido en Moravia, República Checa 

quien  propuso la fenomenología trascendental e inició el movimiento fenomenológico. 
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Dentro  de  la  fenomenología  Husserliana  existen  algunos  conceptos,  además  del 

de  “consciencia”  que  consideramos  relevantes  para  su  comprensión  por  lo  que  los 

mencionamos a continuación: 

 

Cuadro 1: Conceptos fenomenológicos  

 Se  da  cuando  estamos  frente  a  “la  cosa”  y 

 podemos  verla,  tocarla  o  vivirla.  Es  algo 

 percibido  parcialmente,  que  se  va  develando 

 conforme el sujeto tiene diversas percepciones o 

 Intuición sensible 

 vivencias sobre el mismo objeto. Su percepción 

 es  infinita  e  inagotable.  Siempre  habrá  un 

 horizonte de indeterminaciones determinables. 

 Es la forma en la que se capta la realidad. 

 Se  refiere  a  captar  de  forma  más  profunda, 

 aquello  que  trasciende  lo  puramente  sensible, 

 Intuición categorial 

 empírico  o  fáctico  que  se  nos  da  en  la 

 experiencia. 

 Retención  de  sólo  los  aspectos  esenciales  de 

 Reducción eidética 

 una vivencia o de su objeto. 

 Aquella que devela el ego para el que todo tiene 

 Reducción trascendental  significado y existencia. 

 Estado  mental  de  suspensión del juicio.  Puesta 

 entre paréntesis de la realidad misma. No afirma 

 Epojé 

 ni niega nada. No toma posición. Libera al sujeto 

 de  la  miopía  del  mundo  natural.  Acaba  con  la 

 enajenación del sujeto. 

 Objetos reales del 

 Cosas que se hacen conscientes y anticipadas 

 mundo 

 Yo en actitud natural 

 Es aquel que tiene el mundo en el que cree. 
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 Es el que ve el mundo en sí mismo y se ve a sí 

 Yo trascendental 

 mismo  de  un  modo  nuevo,  enriquecido  de 

 sentido. 

 Objetividad 

 Mundo supuesto del “en sí”. 

 Subjetividad 

 Dominio del “para nosotros” 

 Término usado para referirse a las divergencias 

 de 

 significado 

 (parcialmente) 

 compartidas. 

 Intersubjetividad 

 Percepción  de  los  demás  como  semejantes  a 

 nosotros. 

 Se refiere a aquello que es inherente a algún ser 

 Inmanente 

 o  que  se  encuentra  unido,  de  manera 

 inseparable, a su, Ponty esencia. 

 Mundo  que  anticipa  toda  actividad  científica, 

 Mundo de la vida 

 ética o estética. 

Fuente: García Valencia (1999), 



Husserl  (Atkinson, 2011) consideraba que la ciencia al buscar conocer la verdad, 

para lograrlo ha de ser empírica, por tanto depende de la experiencia y la experiencia 

está sujeta a presupuestos o puntos de vista; de manera que, la experiencia no puede 

ser  considerada  como  ciencia.  Debido  a  ello,  Husserl  sugirió  que  al  adoptar  una 

actitud científica frente a la experiencia, se deben abandonar todos los presupuestos 

que  se  tengan  para  poder  comenzar  a  reflexionar  desde  cero.  Montaño  Álvarez 

(2011) sintetiza el método fenomenológico de Husserl manifestando que éste consiste 

en:  examinar  los  contenidos  de  la  consciencia,  determinar  la  realidad  de  los 

contenidos  y  suspender  la  consciencia  fenomenológica  de  manera  que  pueda 

describirse en su pureza. 

Retomando  la  postura  fenomenológica  de  Husserl  (Bedoya  Rodas,  2013),  nos 

damos cuenta que la persona se encuentra cotidianamente en el mundo de lo natural. 

Sin embargo, a través de esta corriente se busca descubrir el sentido del mundo para 
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los sujetos. Se considera que las personas están en la capacidad de interpretar y dar 

significados  al  mundo  y  a  sus  propias  experiencias.  Dicha  interpretación  dependerá 

de su   actitud reflexiva situando  así “al sujeto en el mundo con su sentido”. Por  ello, 

consideramos que el docente debe buscar en sí mismo las respuestas a su práctica, a 

través  de  la  reflexión,  que  parte  de  la  observación  de  sí  mismo  y  su  contexto.  La 

reflexión le permitirá encontrar un  significado para cada uno de los elementos de su 

práctica y de esta manera estará en la capacidad de hacer modificaciones o mejoras 

a la misma. 

Bedoya  (2013),  retomando  a  Husserl,  describe  a  la  reflexión  como  una  de  las 

estructuras de la consciencia y menciona que “el método fenomenológico se mueve 

 íntegramente  en  actos  de  reflexión”,  por  tanto  el  sujeto  es  activo  y  es  quien  le  da 

sentido a su propio mundo, comprometiéndose con él. El método fenomenológico, no 

presupone  las  cosas,  examina  los  contenidos  de  la  consciencia  y  determina  la 

realidad de esos contenidos. 

De  acuerdo  con  Husserl  (García,  1999),  la  reflexión  fenomenológica   pone  entre 

 paréntesis  las  vivencias  provenientes  de  la  actitud  natural,  las  apreciaciones  y 

 sentimientos hasta llegar a la evidencia originaria de la intuición para reconstruir una 

 significación subjetiva de la experiencia. La reflexión libera a los sujetos de prejuicios, 

y  reconstruye  nuevos  sentidos  o  valoraciones  para  las  vivencias  o  fenómenos 

expuestos. 

García Valencia concluye: 



Con  el  planteamiento  de  la  intencionalidad,  Husserl  incluye  el  mundo  en  la 

consciencia  (inclusión  que  no  es  real  sino  intencional);  esto  significa  que  no 

existe  una  realidad  del  mundo  y  otra  de  la  consciencia  o  sujeto  que  conoce, 

sino que existe una correlación entre mundo y consciencia de mundo, pues el 

objeto como fenómeno aparece como referencia directa a la consciencia y ésta 

a su vez en la vivencia del fenómeno mundo, lo hace consciente. (1999) 



De esta manera nos damos cuenta del carácter intencional de la reflexión y de la 

relación mundo-consciencia para entender al objeto. 
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John  Dewey  (1995)  define  la  reflexión  como  el  discernimiento  de  la  relación  que 

existe entre lo que tratamos de hacer y lo que ocurre como consecuencia (p. 128). En 

su libro  Como pensamos (Dewey, 1993), profundizó en la forma en que reflexionamos 

e identificó elementos y fases para  el pensamiento reflexivo;  así mismo, propuso un 

método sistemático para la reflexión, como se verá en el siguiente apartado. 

Martin  Heidegger30,  en  su  obra  Ser  y  Tiempo,  orienta  la  fenomenología  hacia  la 

hermenéutica. León  (2012) explica:  



[...]  Heidegger  sustituye  “consciencia  trascendental”  por  “vida  en  su 

factualidad”,  lo  que  supone  un  descenso  al  mundo  de  la  existencia  [...]  dirá 

Heidegger,  nuestra  relación  inmediata  con  el  mundo  es  la  comprensión, 

componiéndose  el  mundo  de  cosas,  objetos,  útiles,  que  en  cada  caso  puedo 

comprender o no comprender. (p. 3) 



Al desarrollo de la comprensión se le conoce como interpretación. Se busca en el 

conocimiento previo una forma similar que se ajuste al objeto y que pueda explicarlo. 

La  hermenéutica  coloca  al  sujeto  desde  una  posición  donde  mirar  y  hasta  donde 

hacerlo.  Si  nos  posicionamos  en  la  postura  de  Heidegger  posiblemente  tendríamos 

que reflexionar a partir de la hermenéutica, sin embargo, nuestro interés es observar 

la reflexión que hace el sujeto sobre el sujeto mismo y los demás sujetos y elementos 

que intervienen en su propio proceso como docente en lo que respecta a su práctica 

educativa. 

La reflexión a partir de Maurice Merleau Ponty31 (Atkinson, 2011) requiere dejar a 

un  lado  los  presupuestos  cotidianos  y  reaprender  a  observar  nuestra  experiencia, 

considerando  a  ésta  última,  a  diferencia  de  Husserl,  no  solo  como  mental  sino 

también  corporal.  Para  Ponty  la  experiencia  está  llena  de  interrogantes  y 



30 Martin Heidegger (1889-1976) nació en Alemania. Fue alumno de Husserl y en un principio utilizó el 

método fenomenológico de Husserl. Más tarde lo cambio por la hermenéutica. Fue profesor y rector de la 

Universidad de Friburgo. Era conocido con el sobrenombre del  mago de Messkirch.  Fue miembro del partido 

nazi. 

31 Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) nació en Francia. Estudió junto con Simone de Beauvoir y Jean 

Paul Sartre en la  École Normale Supérieure.  Se alistó en el ejército durante la Segunda Guerra Mundial. 

Posteriormente impartió clases de filosofía en la Universidad de Lyon. Entre sus obras se encuentran: 

 Fenomenología de la percepción, La estructura del comportamiento, Lo visible y lo invisible. 
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contradicciones  y  los  presupuestos  que  tenemos  nos  impiden  ver  más  allá  de  esas 

experiencias. 

Por  otra  parte,  Torres  y  Miranda  (2013)  señalan  que  la   reflexión  puede  ser 

considerada  como   acto  de  reflejo  o  como   acto  de  pensamiento.  La  reflexión  como 

acto de pensamiento ha sido entendida como  meditar, examinar o considerar con uno 

 mismo. Desde esta acepción se consideran dos planos para la reflexión: La cognitiva 

y  la  social.  La  primera  analiza  procesos  como  la  percepción,  atención,  memoria, 

pensamiento, consciencia y lenguaje. Dentro de esta categoría encontramos la visión 

de  reflexión  planteada  por  John  Dewey.  La  segunda  implica  la  acción  social  como 

categoría central en la que intervienen  el lenguaje en su carácter práctico y mediador 

 de  intersubjetividad.  Ésta  última  es  una  visión  sociológica,  desde  la  cual  se  puede 

retomar  la  propuesta  de  Anthony  Giddens  en  la  que  indica  que  “la  característica  de 

 los agentes sociales es ser individuos activos, participativos y transformadores de su 

 propia acción y como tales poseen las características de ser agentes reflexivos.” Para 

Giddens la reflexión y la acción van de la mano. (Torres & Miranda, 2013) 

Torres y Miranda (2013) entienden la reflexión como: 



[...]  una  cualidad  humana  con  carácter  potencial,  se  expresa  como 

pensamiento  de  segundo  orden  con  repercusión  directa  en  las  acciones  o 

comportamiento cotidiano, su fin es la búsqueda de las razones del hacer y el 

hacer  mismo,  refractados  el  uno  sobre  el  otro.  Los  marcos  de  sentido  y  los 

esquemas interpretativos cumplen un papel esencial en su manifestación que a 

través del lenguaje en su función práctica y social, median las relaciones entre 

los  agentes  y  los  posibilita  a  producir,  reproducir  y  transformar  su  acción  o 

comportamiento  en busca de  autonomía  en sus juicios, decisiones y  el propio 

comportamiento. (p. 38) 



De  acuerdo  con  el  Compendio  de  Epistemología  de  Jacobo  Muñoz  y  Julián 

Velarde  (2000), la reflexión es un método de la teoría del conocimiento, que se  vale 

en un primer momento, de la observación tanto interna como externa y que busca la 

relación sujeto-objeto en el ámbito cognoscitivo. Requiere de análisis de hechos y de 
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síntesis  relacionales  que  se  encuentran  en  la  consciencia.  La  reflexión,  nos  dicen 

estos autores,   es un constante retorno sobre sí mismo.   

Torres  y  Miranda  (2013)  entienden  la  reflexión  como  una  cualidad  humana  que 

debe  ser  considerada  una  categoría  de  la  psicología,  y  retoman  las  posturas  de 

Dewey (1989), Schütz (1974); y Flavell y Wellman (1977), en cuanto a que la reflexión 

es un proceso del pensamiento, que dirige su atención a un tipo de pensamiento de 

segundo orden (en tanto se piense sobre la idea de un primer pensamiento) y que es 

parte de la metacognición.  Consideran que su finalidad es la búsqueda de la razón 

del hacer y que posibilita la producción, reproducción y transformación de acciones o 

comportamientos  en  busca  de  autonomía  en  los  propios  juicios,  decisiones  y 

comportamientos (p. 38). 

Dentro de la fenomenología se habla de una consciencia pre-reflexiva, la cual es 

una  condición  para  que  seamos  conscientes  de  algo.    Gallagher  y  Zahavi  (2013) 

explican  que  la  experiencia  no  es  ciega  para  nuestra  mente  por  eso  es  pre-

reflexivamente  consciente.  Así  mismo,  señalan  que  la  autoconciencia  se  da  cuando 

somos  conscientes  de  que  somos  conscientes  de  algo,  es  decir,  se  considera  la 

perspectiva  de  uno  mismo,  en  primera  persona.  Husserl,  Heidegger  y  Sartre 

consideran que esta perspectiva puede ser débil o fuerte dependiendo si se puede o 

no  articular  lingüísticamente.  Sartre  hace  una  distinción  entre  autoconciencia  y 

autoconocimiento,  siendo  la  primera  la  consciencia  de  sí  mismo  y  el  segundo  el 

conocimiento de sí mismo. Para este filósofo, la consciencia tiene dos modos posibles 

de existencia: la pre-reflexiva y la reflexiva. La primera puede existir independiente de 

la  última,  pero  la  segunda  no  puede  existir  sin  la  primera.  Por  lo  tanto,  es  la 

consciencia  no  reflexiva  la  que  hace  posible  la  reflexión,  pudiendo  convertir   mi 

 experiencia  misma  en el objeto  de  mi  consideración  (Gallagher  &  Zahavi,  2013) .  La 

auto-consciencia  reflexiva  es   explícita,  conceptual  y  objetivante.  Gallagher  y  Zahavi 

(2013)  definen: 



La reflexión (o monitorización de orden superior)  es  el proceso mediante  el 

cual la consciencia dirige su objetivo intencional hacia sí misma y se toma de 

éste modo a sí misma como objeto. (p. 96)  
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Más adelante, señalan: 



La reflexión es una forma de autoconciencia que opera con una dualidad de 

momentos y que requiere una especie de auto-fusión. La reflexión da lugar a 

un  cierto  tipo  de  pluralización  interior  [...]  implica  auto-división  o  auto-

distanciamiento. (p. 106) 



Este  auto-distanciamiento  lo  entendemos  como  esa  parte  de  nuestro   yo   que 

puede observarse a sí mismo. 

De  acuerdo  con  Berté  (2014)    la  reflexión  acompaña  siempre  a  la  experiencia 

porque la experiencia no puede darse sin consciencia. Nos sentimos implicados en lo 

que  experimentamos,  lo  que  hacemos,  lo  que  decimos  o  lo  que  sentimos.  Por  ello, 

Berté  reconoce  dos  tipos  de  reflexión,  una  concomitante  y  otra  subsecuente.  La 

primera  es  la  que  acompaña  el  suceso,  la  que  nos  hace  conscientes  de  lo  que 

sucede,  sin  profundizar  en  ello.  Consideramos  que  es  lo  que  Schön  define  como 

reflexión en el hacer; o la que Gallagher y Zahavi (2013) reconocen como consciencia 

pre-reflexiva.  La  segunda  es  una  reflexión  posterior  al  suceso,  la  consideramos    

profunda e intencional, el tipo de reflexión que plantea John Dewey en su libro   Como 

 pensamos.  Marco  Berté  (2014)  sugiere  que  la  reflexión  concomitante  consiste  en 

aceptar la experiencia o darse cuenta de algo: un suceso, un sentimiento, un hecho. 

En cambio, la reflexión subsiguiente consiste en verse a uno mismo,  consciente de sí 

 mismo en tanto que esta implicado en las experiencias y pensamientos que se toman 

 en  consideración. (p.  40)  Además,  Berté  explica  que  la  reflexión  tiene  dos 

características  que  lo  delimitan:  la  alteridad  y  la  temporalidad.  Entendiendo  por 

alteridad  la  condición  de  poderse  ver  como  “el  otro  de  sí  mismo”  respecto  de  sí 

mismo; y por temporalidad que se extiende en el tiempo enlazando el presente con el 

pasado y proyectándolo con el futuro. 

Desde  nuestra  perspectiva,  la  reflexión  es  una  experiencia  fenomenológica  del 

ser,  en  la  cual  el  sujeto  logra  el  conocimiento  de  sí  mismo  por  medio  de  un   volver 

 hacia sí mismo, es decir, por medio de la búsqueda del sentido que  el propio sujeto 
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encuentre al observarse respecto de sí mismo, de sus actos, de los otros y sus actos; 

y del mundo que le rodea. Se considera que la reflexión de los docentes de lenguas 

debe tener la voluntad e intencionalidad para profundizar en las experiencias vividas o 

los pensamientos que le ocupan respecto a su práctica educativa. Consideramos que 

la  reflexión  por  si  misma  tiene  un  objetivo  de  comprensión,  resolución  o 

resignificación. Su punto de partida es la experiencia y puede ser un paso previo a la 

transformación de la persona y no sólo de sus actos. 

Con el presente trabajo se busca conocer que cambios pueden lograr los docentes 

de lenguas al llevar un proceso de reflexión respecto a su labor y aquellos elementos 

que intervienen de manera directa  o indirecta. De manera que podamos  observar si 

se  da  un  proceso  de  resignificación  de  su  práctica,  que  le  permita  crecer 

profesionalmente. Algunos de los puntos a considerar son los elementos y fases que 

John  Dewey  propone  para  tener  un  pensamiento  reflexivo,  como  se  verá  a 

continuación. 



1.5. 

Pensamiento reflexivo a partir de John Dewey 

John Dewey,32 (1993) en su obra  Como pensamos  editada por    primera vez en 1910 y 

reformulada con su segunda edición en 1933, escribió sobre el pensamiento reflexivo, 

enfocándose  en  la  educación  americana  de  su  tiempo,    señalando  que  este  tipo  de 

pensamiento  es  diferente  a   creer,  soñar,  ensoñar,  fantasear  o  solo   pensar    y  lo 

justifica  señalando  que  el  pensamiento  reflexivo  implica  una  secuencia  de  ideas  o 

cadena  de  sugerencias,  pero  también  sus  consecuencias  o  resultados,  teniendo 

siempre un propósito y una conclusión, para lo cual debe haber un control y un orden, 

sin perderse la flexibilidad y la variedad. Además, este filósofo señala que se requiere 

de:  1)  una  mentalidad  abierta  para  confrontar  lo  que  se  sabe  con  los  distintos 

enfoques que se presenten; 2) entusiasmo como forma de estimulación de la mente; y 

3)  responsabilidad  intelectual  que  asegure  la  integridad  y  coherencia  de  lo  que  se 

concluya  o  decida.  Con  base  en  lo  explicado  en  la  obra,  se  retoma  que  cuando  se 

reflexiona,  se  requieren  de  ciertos  conocimientos  o  información  y  experiencias,  que 



3232 Filósofo estadounidense, clasificado dentro del funcionalismo. Vivió en la segunda parte del siglo XIX 

y la primera del siglo XX (1859-1952). Pugno por una educación pragmática, democrática y progresista 
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permitan pensar en un asunto específico, observarlo, cuestionarlo, e investigar sobre 

el asunto, de manera que se lleguen a una o más conclusiones, que puedan llevar a 

la toma de decisiones. 

John  Dewey  (1993)  escribió  que  la  enseñanza  de  su  tiempo,33  se  desempeñaba 

como  una  acción  rutinaria  dirigida  por  impulso,  tradición  y  autoridad;  y  por  lo  cual 

proponía  como  algo  esencial,  introducir  la  reflexión  sobre  la  experiencia  como    una 

forma de apertura intelectual que le permitiera al profesional educativo cuestionarse, a 

la vez que asumiera con sinceridad su responsabilidad de las acciones realizadas en 

el aula a nivel personal, académico, social y político. 

Si bien, no se puede hablar de una enseñanza completamente tradicional o rígida, 

en nuestro tiempo, se observa que, aun existiendo diversas tendencias pedagógicas, 

los docentes se ven absortos en su labor y su rutina, en algunos casos enseñando de 

la  misma  manera  sin  importar  la  diferencia  de  aprendizaje  de  sus  alumnos  o  la 

finalidad  de  sus  contenidos.  Es  decir,  sin  tomarse  un  tiempo  para  observarse  y 

reflexionar sobre lo que hacen y sus resultados. 

De acuerdo con este autor (1995), la educación es la reconstrucción continua de la 

experiencia  y  la  reflexión  es  un  proceso  de  indagación,  de  observación  y  de 

investigación.  De  ahí  que,  considero  que  la  educación  no  solo  es  la  reconstrucción 
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Estando  de  acuerdo  con  esta  cita,  insistimos:  el  autoconocimiento  a  través  de  la 

introspección  no  sólo  permite  comprendernos  a  nosotros  mismos,  a  los  otros  y  a 

nuestra realidad, sino también nos proporciona la oportunidad de cambiar y mejorar. 

El autoconocimiento es considerado como un ciclo  o espiral porque no termina, o 

si  lo  hace,  vuelve  a  comenzar.  El  docente  debe  recurrir  a  la  introspección  tantas 

veces como sea necesario con revisiones periódicas o antes si observa algún cambio 

o malestar en cuanto a si mismo o a su práctica. 



De la consideración al conocimiento a través de los demás 

La categoría de consideración ha sido entendida como el tomar en cuenta o valorar el 

punto  de  vista  de  los  demás  y  su  retroalimentación  en  cuanto  a  la  persona  del 

docente  y  su  práctica.  Ésta  tiene  como  propósito  permitir  a  los  docentes  tener  una 

visión más amplia y menos subjetiva de sí mismos y de la imagen que proyectan. 

Considerar la perspectiva de los pares, los alumnos y otras personas relacionadas 

con  el  docente,  permite  al  profesor,  en  un  primer  momento  conocer  la  imagen  que 

proyecta, para después contrastar los datos obtenidos, con aquellos provenientes de 

la introspección. Si bien, la introspección constituye un  análisis de la autoimagen; la 

consideración lo es de la imagen proyectada por el docente. Sin que necesariamente, 

esas  imágenes  muestre  la  realidad,  sino  más  bien  las  percepciones  de  los  otros 

respecto al docente y su práctica, a partir de las referencias que cada sujeto tenga. 

Los sujetos deben ser cuidadosos en la interpretación y valoración  que hagan  de 

la  información  proporcionada  por  sus  pares  y  demás  personas  involucradas.  Para 

lograr  lo  anterior  requieren  de  un  pensamiento  flexible,  como  es  entendido  por  Riso 

(2016): 



[...] Las mentes flexibles muestran, al menos, las siguientes características: a) 

no  le  temen  a  la  controversia  constructiva  y  son  capaces  de  dudar  de  ellas 

mismas sin entrar en crisis (aceptan con naturalidad la crítica y el error y evitan 

caer  en  posiciones  dogmáticas);  b)  no  necesitan  de  solemnidades  y 

formalismos  acartonados  para  ponderar  sus  puntos  de  vista  [...]  c)  no  se 

inclinan ante las normas irracionales ni la obediencia debida [...] d) se oponen 
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a  toda  forma  de  prejuicio  y  discriminación  [...]  e)  no  son  superficiales  y 

simplistas  en  sus  análisis  y  apreciaciones  [...],  y  f)  rechazan  todo  tipo  de 

autoritarismo y/o totalitarismo individual o social. (p. 18) 



El tipo de pensamiento flexible que describe Riso, es aquel que se busca a través 

de la práctica reflexiva porque es el tipo de pensamiento que toma  en consideración 

las  aportaciones  de  los  demás  sin  ser  líquido  ni  rígido,  de  acuerdo  con  la  propia 

clasificación de Riso, quien describe el pensamiento rígido como aquel que no acepta 

un punto de vista diferente  al propio, que  es dogmático y se  escuda  en  argumentos 

simplistas; y el pensamiento  líquido  que el mismo autor describe como aquel al que 

todo le da igual, el que acepta todo, es indolente y no duda de nada porque no tiene 

puntos de referencia ni fundamentos claros. 

La consideración del punto de vista de los otros debe ser cuidadosa y dentro de un 

marco de respeto, en donde  haya sinceridad y al mismo tiempo  se tomen en cuenta 

los sentimientos del participante, donde tanto el mediador como sus colegas deberán 

estar  atentos  del  impacto  que  puedan  producir  para  no  afectar  negativamente  al 

docente. Es decir, los participantes deben apoyarse unos a otros siendo justos en sus 

reflexiones entre ellos. 

La  consideración  puede  verse  beneficiada  si  se  aplican  algunas  habilidades  y 

estrategias  de  comunicación.  Vernon,  Schumaker  y  Dehler  (1993)  proponen  cinco 

habilidades  para  que  se  pueda  dar  una  comunidad  de  aprendizaje,  las  cuales  son 

conocidas como SCORE por sus siglas  en inglés: S (share) compartir ideas, puntos 

de  vista,  creencias  C  (compliment)  elogiar,  O  (offer)  ofrecer  apoyo,  R  (recommend) 

recomendar cambios; y E (exercise) ejercer un buen control de emociones y acciones. 

Estos  autores  incluyen  el  uso  de  la  voz  con  un  tono  adecuado  y  apacible,  el  uso 

consciente  del  lenguaje  corporal,  mirar  a  quien  se  habla,  escuchar  con  atención  y 

activamente.  Esto  es,  a  fin  de  que  se  dé  la  consideración  debe  haber  una  buena 

comunicación  y  crearse  un  ambiente  de  confianza  y  respeto  entre  los  integrantes  y 

demás  personas  que  hagan  alguna  aportación.  El  docente  es  quien  al  final  del 

ejercicio deberá realizar un consenso de la información obtenida y reflexionar sobre la 
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veracidad  de  la  misma,  así  como  identificar  si  está  dispuesto  a  cambiar  algo  de 

aquello que podría mejorar a favor de su práctica educativa o de su persona. 

La  consideración  promueve  la  interacción  e  identificación  entre  los  miembros  del 

grupo  reflexivo.  Cuando  los  docentes  intercambian  dentro  de  un  marco  de  respeto, 

algunos  puntos  de  vista,  creencias  y  cierta  información  que  podría  ser  considerada 

personal, se puede crear un ambiente de comprensión, cooperación y empatía entre 

los  participantes,  existiendo  un  acompañamiento  en  el  proceso  reflexivo  de 

autoconocimiento y conocimiento. 



De la verbalización a la interpretación 

Una  vez  que  los  docentes  han  llevado  a  cabo  los  procesos  de  autoconocimiento  y 

conocimiento  a  través  de  la  introspección  y  la  consideración,  pueden  llegar  a  la 

interpretación de los  que son y de cómo es su práctica  a través de la verbalización. 

Galperin,  según  lo  descrito  por  Podolskiy  (2014)  y  Haenen  (2001),  subraya  la 

representación  verbal  de  los  elementos  estudiados  en  la  formación  del  lenguaje 

interno, estableciéndose una relación entre el sonido y el significado que se le  otorga. 

Es  decir,  por  medio  de  la  verbalización  se  transita  de  la  acción  mental  a  su 

materialización o viceversa. 

La verbalización como categoría en este ciclo de interpretación, dentro de la fase 

de conocimiento, puede ser entendida como la expresión oral o escrita que permite al 

docente  expresar  los  conceptos  que  ha  logrado  internalizar  sobre  sí  mismo,  a  partir 

de la investigación realizada. 

De acuerdo con Onrubia (1993) el lenguaje constituye un instrumento básico en la 

Zona de Desarrollo Próximo que los  estudiantes deben transitar porque les ayuda a 

reorganizar  y  restructurar  sus  experiencias  y  conocimientos.  De  manera  similar,  los 

docentes pueden verse beneficiados al transitar por la ZDP utilizando la verbalización 

como  un  instrumento  que  puede  ayudarlos  a  evaluar  e  interpretar  la  información 

obtenida sobre ellos mismos y su práctica, de forma que puedan darle un significado 

a la misma. 

Poner  el  nuevo  conocimiento  en  palabras  provoca  que  el  docente  se  vea  en  la 

necesidad  de  entender  primero,  para  sí  mismo,  las  situaciones  analizadas  y  las 
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conclusiones  a  las  que  ha  llegado,  de  manera  que  pueda  explicarlas  verbalmente. 

Como lo mencionan Johnson y Golombek (2011), se requiere que los docentes logren 

internalizar  aquello  que  aprenden,  en  este  caso  sobre  sí  mismos,  de  lo  contrario, 

únicamente  se  estará  dando  una   verbalización  vacía,  es  decir  una  repetición  de  lo 

que creen conocer sin introducir el nuevo conocimiento como ha sido comprendido. 

La verbalización permite  ampliar el margen de confianza del profesor. Al expresar 

lo  que  piensa  y  poder  explicar  porque  piensa  de  un  modo  determinado,  está 

asumiendo la responsabilidad de conocerse y actuar de acuerdo a quien sabe que es. 

Al término de esta fase de conocimiento y revisando los pilares de la  autoestima 

propuestos por Branden (2010) se espera que el docente logre una mayor autoestima  

a  través  de  la  práctica  de  vivir  conscientemente,  de  autoaceptarse,  tomar  la 

responsabilidad de sus decisiones y acciones,  autoafirmándose a  través de vivir sus 

valores  y  siendo  auténtico,  teniendo  determinación  en  cuanto  al  establecimiento  y 

cumplimiento  de  sus  objetivos  y  propósitos;  y  mostrando  su  integridad  con  la 

coherencia de lo que piensa, dice y hace. 

En  nuestra  investigación,  pudimos  observar  que  los  docentes  de  lenguas 

participantes,  preferían  expresarse  de  forma  oral  que  escrita,  sintiendo  mayor 

confianza  conforme  interactuaban  y  reflexionando  sobre  algunas  de  las 

características  que  descubrieron  de  sí  mismos,  a  través  de  las  experiencias  que 

contaban  o  las  observaciones  de  sus  compañeros;  en  la  mayoría  de  los  casos  con 

una visión momentánea y en otros con reflexiones más profundas.  Al mismo tiempo, 

nos  dimos  cuenta  que  los  participantes  tendían  a  responsabilizar  a  otros, 

principalmente a sus alumnos o a las autoridades de la Institución, de las situaciones 

negativas que  ocurrían  en sus aulas o de la falta de  aprendizaje de los  estudiantes, 

haciendo comentarios como “Si ellos no van (o no participan, o no hacen la tarea), yo 

 no puedo hacer nada, no es mi culpa” , por lo que se trabajó en crear consciencia de 

que uno de los propósitos de la práctica reflexiva es  el empoderamiento del docente 

al darse cuenta de cómo él, en su carácter de mediador en el aula, puede influir para 

cambiar las situaciones que afectan el aprendizaje de los alumnos, como por ejemplo, 

para motivarlos a participar, asistir a clase, etc. en lugar de culpar a otros. Esto es, si 

los docentes se hacen responsables de lo que si pueden cambiar en el aula y de su 
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papel como mediadores en el aprendizaje, se empoderan  a ellos mismos, en lugar de 

depender  de  los  demás,  al  mismo  tiempo  que  inician  un  proceso  de  liberación  de 

aquellas ataduras que tienen derivadas de sus creencias anteriores. 

La verbalización durante la fase de conocimiento, puede  ayudar  al profesor en la 

interpretación  que  él  mismo  hace  de  su  realidad,  ubicándose  en  el  presente  y 

ordenando sus pensamientos sobre el pasado y como se ha formado en su persona 

en su carácter de docente. El docente  a través de la verbalización puede registrar  e 

internalizar aquellos  eventos y datos importantes que va conociendo o reconociendo 

sobre sí mismo para comprender quien es y dónde se encuentra, autoaceptándose y 

al mismo  tiempo responsabilizándose de sus acciones y decisiones; de manera que 

sea  capaz  de  tomar  nuevas  acciones  con  base  en  la  reflexión  del  conocimiento 

aprendido teóricamente a lo largo del tiempo y de lo vivido a través de su experiencia 

laboral. 

Cuando los profesores hablan a sus pares, acerca de ellos mismos y su situación 

en  el  aula,  pueden  visualizar  aquello  de  lo  que  hablan  y  surgir  nuevas  ideas  u 

opiniones  sobre  cómo  mejorar  aquello  que  les  preocupa.  Al  compartir  información, 

obtienen  retroalimentación,  aclaran  cómo  se  sienten,  valorar  sus  pensamientos, 

analizan y contrastan sus hábitos, creencias, actitudes, aptitudes y valores. Además, 

se  dan  cuenta  del  peso  que  tienen  sus  vivencias  e  historia  personal,  académica, 

laboral  y  social;  así  como  de  las  coincidencias  con  otros  maestros,  lo  que  crea 

confianza  y  lazos  entre  los  participantes.  Al  final  de  esta  fase,  los  profesores 

empiezan a identificar problemas específicos de su práctica que podrían retomar en la 

siguiente fase si así lo desearan. 

Siguiendo  a  Engeström  (1999),  consideramos  que  para  que  los  docentes 

reconozcan  quienes  son  y  cómo  se  han  formado,  a  través  de  la  internalización;  así 

como para que generen nuevas ideas y posibles instrumentos para su transformación 

por  medio  de  la  externalización;  requieren  de  la  verbalización  como  una  forma  de 

expresar y poner en orden sus ideas, pensamientos, descubrimientos y reflexiones no 

sólo en esta etapa de conocimiento, sino a través de cada una de las fases dentro del 

ciclo de práctica reflexiva. El proceso de exponer o explicar lo que se sabe, lo que se 

piensa y las evidencias encontradas puede ayudar a los docentes  tanto a desarrollar 
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su propio conocimiento, como para comprender el problema que elijan resolver y cada 

uno de los procesos de la práctica reflexiva mediada. 

 

De la descripción a la identificación y planteamiento del problema 

Diversos  autores,  tales  como  McKernan  (2001),  LaTorre  (2003)  y  McNiff  (2002) 

subrayan la importancia de la descripción para lograr la formulación del problema, su 

definición,  delimitación  y  sus  objetivos.  Estos  autores  resaltan  que  la  elección  del 

tema  es  un  trabajo  intelectual  que  relaciona  las  vivencias  del  docente,  con  su 

posición ética y teórica; y que además corresponde a sus intereses, al mismo tiempo 

que busca mejorar una situación que ha identificado en  el aula. Es decir, se enfoca 

en un problema real y de posible solución para el docente que lo ha elegido. 

Por  otro  lado,  Kemmis  y  McTaggart  (1988),  señalan  que  la  descripción  permite 

comprender  lo  que  se  ésta  haciendo  en  la  práctica  y  como  dichas  acciones  van 

siendo moldeadas y justificadas por las teorías que los docentes han aprendido a lo 

largo  de  su  historia.  Estos  autores  indican  que  para  poder  describir  la  situación  a 

resolver,  los  profesores  necesitan  conocerse  y  comprenderse  a  sí  mismos,  a  sus 

propios  valores  educativos,  su  autobiografía  y  el  contexto  escolar  en  que  se 

encuentran  y  la  historia  de  la  escuela  en  que  laboran.  Sin  embargo,  lo  que  ellos 

proponen como una reflexión inicial anterior a la planeación, para nosotros constituye 

toda una fase de conocimiento del docente y un paso decisivo y necesario previo a la 

descripción del problema. 

Kemmis  y  McTaggart  (1988),  proponen  partir  de  preguntas  relacionadas 

específicamente con el problema con el propósito de aclarar la naturaleza del mismo, 

para posteriormente continuar con la explicación de los hechos, es decir, pasar de la 

descripción de los hechos al análisis crítico del contexto en que surgen. De manera 

similar,  Gibbs  (2007),  señala  que  el  problema  puede  describirse  apoyándose  en 

preguntas  que  definan  la  situación,  y  que  éste  debe  ser  descrito  en  detalle,  con  el 

propósito de conocer lo que ha ocurrido (o está ocurriendo), sin necesidad de inferir 

alguna conclusión. 

Al  igual  que  los  autores  mencionados,  nos  apoyamos  en  preguntas  para  la 

descripción del problema.  Las preguntas sugeridas  abarcan la contextualización del 
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problema recurriendo a preguntas básicas como: quién, qué, cómo, cuándo, dónde y 

por  qué.  Al  mismo  tiempo,  consideramos  que  durante  la  descripción  puede  ser  de 

utilidad hacer ciertas inferencias, sobre las posibles causas y resultados, siempre y 

cuando los profesores estén conscientes de que la información descrita en  este ciclo 

de  identificación  y  planteamiento  del  problema  se  está  trabajando  la  parte  de 

conocimiento experiencial de los propios docentes, incluyendo sus percepciones, las 

cuales son puestas a prueba más adelante. 

La  descripción  debe  incluir  con  la  mayor  precisión  posible  las  percepciones, 

observaciones y conocimientos del docente en cuanto  a cuál es  el problema, como 

se manifiesta, que lo causa, a quién afecta y como, en qué situación y contexto se da 

y cuál es el propósito de resolverlo.  La descripción, no sólo ayuda a los profesores a 

identificar un problema, también influye en cómo se llevará a cabo  el planteamiento 

de solución y la dirección que tomará su estudio. 

En el modelo de práctica reflexiva mediada, al finalizar la fase de conocimiento, el 

docente  ha  tenido  la  oportunidad  de  identificar  algunas  situaciones  que  le  han 

causado  conflicto  en  su  práctica,  además  de  que  ha  comenzado  a  observarse, 

empezando a actuar en el aula con una consciencia de sí mismo y de lo que hace. Al 

inicio  de  la  segunda  fase,  los  docentes  se  apoyan  en  la  descripción,  por  medio  del 

uso de algunos formatos y la videograbación de una de sus clases, que les ayudan, 

en  un  primer  momento,  a  contextualizar  su  práctica  y  en  un  segundo  momento,  a 

identificar el problema a resolver. 

Entre  los  formatos  utilizados,  que  ayudan  a  los  profesores  a  contextualizar  su 

práctica,  están  los  datos  del  docente  y  la  características  generales  de  sus  grupos 

actuales;  y  para  identificar  el  problema,  además  de  la  filmación  de  su  clase,  hacen 

uso de un diario en el que describen sus emociones, observaciones, percepciones y 

decisiones durante el tiempo que están activos en el aula, así como las reflexiones  a 

las que llegan como resultado del análisis de sus clases. 

A partir de los diarios, observamos contradicciones entre lo que afirman sentir y lo 

que sucede en  el aula. Por ejemplo afirman sentirse contentos en clase  aun cuando 

algunos  alumnos  no  hayan  trabajado  como  ellos  mismos  lo  esperaban  o  cuando  se 

ausentan de clases. Los maestros nuevamente responsabilizan a los alumnos de sus 
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acciones y actitudes respecto al aprendizaje de la lengua inglesa, quitándose el poder 

que tienen para realizar algún cambio en su modo de ver las cosas o actuar. 

Aun cuando a través de los formatos, surgieron otros posibles temas a investigar, 

los docentes retomaron como problema de investigación, situaciones que ya habían 

pensado  con  anterioridad  y  que  no  han  podido  resolver.  Este  hecho  marca  su 

preocupación  por  temas  particulares  desde  una  visión  general;  y  al  mismo  tiempo 

una posible falta de apertura para ver más allá de una idea que ya tienen en mente. 

Por otra parte, centran los problemas en los alumnos, lo que muestra cierto temor o 

evasión a elegir un problema relacionado con ellos mismos. 

El  planteamiento  del  problema  realizado  por  los  profesores,  fue  una  descripción 

resumida  del  mismo,  atendiendo  a  su  disponibilidad  de  tiempo  y  a  la  duración  del 

taller.  Sin  embargo,  se  procuró  que  los  maestros  pensaran  en  situaciones  reales  e 

importantes  para  ellos,  creando  así  un  primer  escenario  para  su  investigación, 

conscientes  de  que  podrían  seguir  desarrollando  y  modificando  su  tema  de  estudio 

conforme tuvieran nuevos datos. 

Como lo menciona González (2007): 



[...] el problema representa la primera  aproximación del sujeto  a lo que quiere 

estudiar,  representación  que  estará  alimentada  de  dudas,  reflexiones  e 

incertezas. 

[...]  la  formulación  del  problema  [...]  debería  considerarse  un  momento 

borroso que permita al investigador la entrada al campo de investigación de la 

forma más abierta y flexible posible. (pp. 63-64) 



Partiendo de la cita anterior, entendemos que el planteamiento del problema no es 

definitivo, por el contrario, se irá adaptando y modificando de acuerdo a los hallazgos 

que  se  vayan  dando.  Por  lo  tanto,  la  descripción  permitirá  la  asociación  de  ideas  y 

relaciones  lógicas  de  la  información  que  ya  se  tiene  y  de  la  que  se  va  observando, 

enriqueciéndose su contenido conforme se buscan datos y se analizan. En este ciclo, 

el  interés  principal  es  lograr  la  identificación  del  problema  y  plantearlo  de  forma 
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empírica, para posteriormente buscar un sustento teórico que apoye las afirmaciones 

expuestas o las contradiga, de manera que pueda diseñarse un plan para su solución. 



Del análisis a la fundamentación y contraste 

Una vez definido el problema, con base en las observaciones, registros y experiencias 

identificadas,  se  propone  iniciar  la  búsqueda  de  información  relacionada  con  el 

problema, sus causas, consecuencias; así como temas afines que pudieran apoyar en 

la comprensión del mismo. 



Elliot  (2000)  sugiere  pasar  de  la  descripción  del  problema  al  análisis  crítico  del 

contexto en que éste surge, a través de hipótesis explicativas y una comprobación de 

las mismas por medio de la descripción de determinados factores contextuales, de la 

mejora  que  se  busca  y  de  la  explicación  de  las  relaciones  entre  los  factores  que 

intervienen. Resumiendo, pasa de las hipótesis a su comprobación. En nuestro caso, 

antes de comprobar lo expuesto en la descripción del problema, proponemos recabar 

información  confiable  proveniente  de  investigaciones  que  se  han  realizado  por 

diversos  autores;  y con apoyo del  análisis, verificar si son  aplicables o que parte de 

ellas pueden auxiliar a los docentes al entendimiento y explicación de su problema y 

hasta qué punto pueden compararse con su situación real. 

Consideramos  el  análisis  como  un  examen  detallado  de  cada  una  de  las  partes 

que constituyen la información encontrada a partir de las teorías existentes y las que 

provienen  de  aquellos  que  se  consideran  expertos  en  la  materia  que  se  está 

examinando. 

El  contraste  de  información  y  datos  que  se  han  recabado,  juega  un  papel 

fundamental  para  aumentar  el  conocimiento  del  tema  y  encontrar  puntos  que  no 

habían  sido  considerados  a  partir  de  la  experiencia,  así  como  posibles 

contradicciones  entre  los  autores  y  con  las  mismas  ideas  a  que  han  llegado  los 

docentes  a  través  de  sus  conocimientos  previos  y  experiencias,  de  manera  que 

puedan formar su propio criterio acerca del problema y su posible solución. 



Al  igual  que  Burns  (1999),  consideramos  que  el  análisis  es  una  herramienta  que 

debe  ser  utilizada  a  lo  largo  del  proceso  de  investigación  y  no  es  exclusiva  de  una 

sola  fase,  lo  que  permite  ir  definiendo  los  datos  y  comprobando  la  veracidad  de 
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algunos supuestos previamente realizados. Asimismo, consideramos esencial llevar a 

cabo  este  proceso  durante  este  ciclo  de  fundamentación  y  contraste  porque,  por 

medio  del  análisis,  el  docente  tiene  la  posibilidad  de  poner  a  prueba  sus  propias 

suposiciones en relación con lo que otras personas han estudiado sobre una situación 

similar, probablemente en contextos diferentes. El hecho de encontrar y exponerse a 

distintos  pensamientos  y  conclusiones  permite  profundizar  en  el  tema  y  dar  a  los 

profesores la oportunidad de cuestionar sus creencias y suposiciones. 



El análisis de la información recabada por los docentes de lenguas  fue resumida 

en un formato para tal efecto. Encontramos que los docentes no profundizaron en su 

investigación por lo que en la mayoría de los casos, su  análisis mostro cierto sesgo 

hacia  las  creencias  previamente  expresadas  por  ellos  mismos;  lo  que  muestra  una 

falta de análisis a profundidad determinada por la falta de tiempo para llevarlo a cabo 

o a dogmas que los rigen basados en argumentos simplistas derivados de sus propios 

puntos de vista y su formación. 



Como  lo  plantean  Pedroza,  Villalobos  y  Nava  (2014)  por  medio  de  la 

fundamentación teórica: 



[...]  se  ponen  en  juego  las  propias  construcciones  teóricas  derivadas  de  la 

experiencia  al  contrastarlas  con  las  elaboraciones  conceptuales  existentes  de 

la  teoría  heredada.  El  momento  de  contraste  entre  las  categorías  naturales  y 

las  categorías  heredadas  se  complementa  con  la  posibilidad  de  construir,  a 

partir  de  la  articulación  entre  ambos  tipos  de  categorías,  el  marco  conceptual 

específico  de  la  propia  experiencia,  que  en  cierto  sentido  es  parte  de  la 

originalidad de la investigación en torno de la propia práctica educativa. (p. 53) 



Coincidiendo  con  la  cita  anterior  y  a  fin  de  llevar  a  cabo  un  análisis  de  la 

información  recabada,  consideramos  ubicar  la  perspectiva  de  cada  estudio 

encontrado,  las  causas  y  consecuencias  representativas  atribuidas  al  problema,  los 

argumentos  de  apoyo  a  la  tesis  expuesta,  las  contradicciones  encontradas  y  las 

soluciones  propuestas;  así  como  un  comparativo  posterior  de  cada  uno  de  los 

estudios, entre estos y con la definición del problema expuesto por el propio docente, 
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lo  que  permitirá  obtener  una  nueva  y  más  amplia  visión  del  problema  previamente 

planteado. 



Las  conclusiones  a  las  que  llega  el  docente  a  partir  del  análisis  realizado  son 

utilizadas  para  crear  un  plan  de  acción,  basado  en  la  nueva  comprensión  y 

significación otorgada al planteamiento del problema. 



 De la síntesis al plan de acción 

Después  del  ciclo  de  fundamentación  y  contraste  apoyado  en  el  análisis,  se  espera 

que los docentes logren tener los elementos necesarios para diseñar una  propuesta 

de  solución  y  su  correspondiente  plan  de  acción  auxiliándose  en  un  proceso  de 

síntesis. 

La  síntesis,  de  acuerdo  con  el  modelo  de  Comprensión  Ordenada  del  Lenguaje 

(COL)  propuesto  por  Campirán  (1999),  es  una  habilidad  crítica  y  creativa  del 

pensamiento que sigue al análisis. Sánchez y Aguilar (2009, p. 106) la definen como 

el  proceso por el cual se integran las partes, propiedades y relaciones de un conjunto 

 delimitado  para  formar  un  todo  significativo.  estos  autores  reafirman  que  la  síntesis 

está  implícita  en  la  mayoría  de  operaciones  del  pensamiento,  por  ejemplo  para 

generar  conclusiones,  profundizar  en  el  conocimiento  de  un  tema,  identificar  los 

elementos  esenciales  en  una  totalidad,  describir  situaciones,  integrar  esquemas  o 

estructuras,    abstraer  las  características  que  definen  a  un  grupo  y  obtener 

conocimientos  generales.  Esto  es,  la  síntesis  comprende  la  integración  de  un  todo 

que ha sido previamente analizado. 

Desde nuestro punto de vista, el plan de acción es el resultado de la síntesis del 

estudio  realizado  y  consiste  en  determinar  los  pasos  a  seguir  tomando  en 

consideración procedimientos, tiempos y recursos necesarios para su consecución. 

A  partir  de  la  síntesis,  los  docentes  que  siguen  el  modelo  de  práctica  reflexiva 

mediada,  están  en  posibilidades  de  integrar  los  datos  recabados  y  proponer 

alternativas de solución al problema previamente descrito y  analizado, por  medio de 

un plan de acción. 

Como lo menciona Pedroza  (2014), la planeación corresponde  a un momento de 

diseño  en  el  que  se  elabora  la   concepción  teórica  de  la  acción  y  se  presenta  la 
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intencionalidad  de  la  misma.  Por  lo  tanto,  por  medio  de  la  planeación  se  están 

creando nuevos supuestos teóricos que consideran lo que el docente desea y espera 

que  ocurra  para  mejorar  algún  aspecto  de  su  práctica,  bajo  ciertos  parámetros  que 

serán puestas a prueba durante la implementación del plan elaborado. 

Autores como Kemmis y McTaggart  (1988) proponen partir de la pregunta:   ¿Qué 

 debe hacerse?  Con la finalidad de iniciar la construcción del plan e ir incluyendo otras 

preguntas como:  ¿qué debe hacerse acerca de qué?, ¿por parte de quién?, ¿cómo?, 

 ¿cuándo?  y  ¿dónde? ;  para  ir  generando  un  plan  a  detalle.  Este  proceso  incluye 

pensar en las posibilidades y limitaciones de la situación a resolver, restringiendo las 

acciones  que  proponga  el  docente,  a  lo  que  puede  hacer  desde  el  punto  donde  se 

encuentra,  tomando  decisiones  estratégicas  para  ir  mejorando  las  condiciones  tanto 

objetivas  (relacionadas  con  el  espacio,  tiempo,  recursos,  etc.)  como  subjetivas  (por 

ejemplo,  la  forma  de  pensar  de  la  gente  involucrada)  en  el  proceso.  Consideramos 

que si los docentes se aseguran de tomar en cuenta tanto la parte observable de las 

acciones  como  el  pensamiento  de  las  personas  involucradas,  esto  constituirá  una 

transformación  real  y  duradera,  lo  cual  no  puede  ocurrir  si  los  cambios  son 

únicamente en las acciones y no en el pensamiento de los  individuos. Así mismo, las 

acciones planeadas además de ser estrategias deben ser secuenciales y divididas en 

pequeñas  tareas,  para  que  sean  manejables  y  evitar  que  los  implicados  se  sientan 

abrumados. 

En  nuestro  caso,  los  docentes  sujetos  a  investigación  tomaron  sus  propias 

decisiones  en  cuanto  a  cómo  resolverían  el  problema  y  al  diseño  de  su  plan, 

compartiendo  sus  elecciones  con  el  resto  del  grupo  en  el  taller  y  escuchando  las 

opiniones de  los integrantes. Ésta interacción permitió a los profesores cuestionarse 

nuevamente e incluso obtener algunas ideas de sus colegas. Esto es, aun cuando los 

docentes  tomaron  la  decisión  final  de  cómo  llevar  a  cabo  su  plan,  se  vieron 

beneficiados por la retroalimentación recibida, previa a su ejecución. 

Una  vez  más,  su  plan  fue  resumido,  incluyendo  el  objetivo,  las  acciones,  los 

recursos,  los  tiempos,  las  evidencias  a  recolectar  y  sus  propias  observaciones  o 

reflexiones a partir de su revisión. El plan únicamente fue redactado para una primera 

etapa  hacia  la  solución  del  problema,  debido  al  tiempo  establecido  para  el  mismo. 
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Observamos  que  los  docentes  otorgaron  mayor  peso  a  las  decisiones  tomadas  con 

base en sus experiencias previas, que en la fundamentación  encontrada; en algunos 

casos, no logrando la precisión sugerida en su diseño. 

De  acuerdo  con  Reyes  Ponce  (1966)  la  eficiencia  de  una  acción  no  surge  de  la 

improvisación, al contrario, requiere de la planeación y la organización. Además, este 

autor señala como principios de la planeación: la precisión, la flexibilidad y la unidad. 

Es decir, los planes deben ser precisos y provisorios porque rigen acciones concretas, 

de  lo  contario  serían  vagos  o  genéricos,  lo  que  ocasionaría  incertidumbre  y  azar; 

deben  ser  flexibles  porque  aun  cuando  se  prevean  diversas  circunstancias,  puede 

haber cambios  o situaciones imprevistas; y deben  estar en unidad porque  cada una 

de sus partes se integra con las otras para lograr un objetivo y por tanto, el objetivo se 

convierte  en  el  eje  central  de  la  planeación.  Además,  el  plan  de  acción  permite 

posteriormente llevar un control de lo que se hace y sus resultados. 

Una  vez  terminado  el  plan,  debe  llevarse  a  la  práctica  sin  perder  de  vista  su 

constante  revisión  y  si  es  necesario  su  reformulación,  como  será  expuesto  a 

continuación. 



De la acción a la intervención 

El propósito del plan de acción es poder llevarlo a la práctica para lograr un cambio en 

beneficio de la misma y de los sujetos que intervienen. Entendemos  a la intervención 

como  una  serie  de  acciones  intencionales82  encaminadas  al  logro  de  un  objetivo  y 

donde  intervienen  uno  o  más  sujetos.  La  intervención  se  apoya  en  acciones 

considerando  éstas  últimas,  como  aquellos  actos,  operaciones  o  actividades  que 

implican cambio o movimiento; y uno o más sujetos que las llevan a cabo. 



Consideramos  que  la  intervención  propuesta  puede  ser  de  diversos  tipos: 

educativa, pedagógica, social, personal  o institucional, dependiendo del  alcance y  el 

área  o  problema  que  se  pretendan  resolver.  La  intervención  educativa  puede 

comprender  a  los  demás  tipos  mencionados  y  sucede  cuando  las  acciones  van 

encaminadas  al  desarrollo  integral  del  educando  o  del  educador,  dentro  o  fuera  del 



82 Entendiendo la intencionalidad aquí, no como la voluntad de la persona que realiza el plan, sino como 

una decisión en la que se considera la voluntad y participación de los implicados, es decir, en co-construcción 

con ellos. 
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aula;  es  pedagógica  cuando  interviene  en  la  relación  del  estudiante  con  el  saber 

disciplinar y su aprendizaje; se considera social cuando va encaminada a  un cambio 

planificado en la sociedad o en más de un individuo incluyendo aspectos económicos, 

políticos, sociales o culturales;  es personal cuando  se busca un cambio  en la propia 

persona  que  realiza  la  acción  y  es  institucional  cuando  involucra  a  la  comunidad 

escolar. 

En  nuestro  caso,  de  acuerdo  a  las  condiciones  del  taller  de  práctica  reflexiva 

mediada,  se  esperaba  que  la  intervención  fuera  educativa/personal,  o  bien, 

educativa/pedagógica;  encontrando  que  los  docentes  se  enfocaron  en  una 

intervención  del  segundo  tipo  en  todos  los  casos,    lo  cual  muestra  dos  posibles 

aspectos: primero, su interés en ayudar a sus alumnos y que ellos alcancen un mayor 

aprovechamiento  en  el  aprendizaje  de  la  lengua,  es  decir,  están  centrados  en  los 

estudiantes;  o  segundo:  una  posible  falta  de  consciencia  sobre  su  propio  valor  e 

influencia  que  pueden  ejercer  en  el  aula  si  cambian  algún  aspecto  respecto  a  ellos 

mismos  y  su  práctica.  Esto  es,  observamos  que  los  profesores  evitan 

inconscientemente  responsabilizarse directamente de sus acciones  personales  en  el 

aula, posiblemente porque esto puede implicar cierta incomodidad al mostrarse como 

son  frente  a  los  demás  o  porque  prefieren  evadir  su  responsabilidad  como 

mediadores en los procesos de enseñanza/aprendizaje. 

Durante la intervención es necesario que los educadores tomen ciertos momentos 

de  observación,  revisión,  supervisión  y  reflexión  de  manera  que  tomen  en  cuenta 

situaciones imprevistas y giros que pudiera tomar la situación a que se enfrentan. Por 

lo  tanto,  es  útil  el  uso  de  registros  como  diarios  y  notas,  así  como  recabar  ciertas 

evidencias, por  ejemplo  a través de video filmaciones o documentos  elaborados  que 

proveerán  con  mayor  información  y  nuevos  datos  a  los  educadores,  expandiendo  el 

conocimiento conceptual de la temática elegida, como lo señala Engeström  (1999) en 

su propuesta del aprendizaje expansivo. 



A  fin  de  llevar  a  cabo  la  intervención  se  requiere  de  dirección,  comunicación, 

supervisión  y  control,  los  cuales  funcionan  de  manera  interdependiente.  Mediante  la 

dirección  se  coordinan  las  acciones  para  llegar  al  objetivo.  La  comunicación  es  vital 

entre los involucrados durante el proceso para  evitar confusión y propiciar un trabajo 

246 



CAPÍTULO IV: MODELO DE INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS E INTERVENCIÓN  

acorde a lo esperado. La supervisión  consiste en   vigilar83 que las acciones  previstas 

se lleven a cabo conforme a lo que ha sido planeado; mientras que el control permite 

medir  los  resultados  en  relación  con  lo  previsto  en  el  plan  de  acción,  es  decir, 

comparando lo planeado contra los resultados que se van obteniendo. 



Kemmis  y  McTaggart  (1988)  recomiendan  no  desviarse  demasiado  del  plan, 

pudiendo  tratarlo  como  una  primera  impresión  de  lo  que  sucede.  Además  sugieren 

que la intervención tenga una duración acorde a la  temática elegida.  A diferencia de 

estos autores, en nuestro caso,  consideramos que la intervención, aun cuando sigue 

un plan de acción diseñado específicamente para resolver el problema o una parte de 

éste;  debe  ser  flexible  e  irse  corrigiendo  conforme  sea  necesario  tanto  en  sus 

acciones  como  en  su  duración,  permaneciendo  sensibles  al  contexto  y  a  las 

reacciones  de  los  afectados,  en  tanto  que  el  plan  sólo  es  una  guía  o  parámetro  de 

apoyo para actuar que irá cambiando al ser puesto en práctica, en la medida que sea 

necesario, si surgen eventos inesperados o nueva información que permita mejorarlo. 



Por otro lado, coincidimos con los autores en que debe ponerse especial cuidado 

en los cambios que se observen, tanto del lenguaje como de las acciones  del grupo 

en que se lleva a cabo el plan y estos deberán registrarse. Estas acciones permitirán 

ver  la  correspondencia  entre  los  hechos  y  las  palabras  de  quienes  intervienen,  así 

como la lógica del plan que se está llevando a cabo. 



La  intervención  puede  considerarse  como  la  parte  de  mayor  criticidad  en  la 

práctica reflexiva mediada puesto que el trabajo previo se realiza para su construcción 

y el posterior para su evaluación. 



De la revalorización a la evaluación y teorización 

Diversos  autores,  tales  como:  McNiff  y  Whitehead  (2002);  Mertler  (2009),  Gibbs 

(1988),  Esteve  (2011)  y  Pedroza  (2014)  consideran  la  evaluación  como  un  punto 

primordial en los procesos de investigación y en la práctica reflexiva sustentando que 

la  evaluación  permite  conocer  los  resultados  y  aprendizajes  durante  el  proceso, 

provenientes del estudio realizado. 



83 Vigilar en el sentido de estar atentos en cómo se llevan a cabo las acciones, sin implicar ningún tipo de 

sanción en la ejecución de las mismas. 
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La categoría de revalorización constituye nuestro eje para la evaluación de la práctica 

reflexiva  y  refiere  al  proceso  de  otorgar  un  nuevo  valor,  o  entendimiento  a  los 

conceptos  estudiados  teórica  y  prácticamente  con  el  propósito  de  evaluar  si  hubo 

algún  cambio  y  resignificación  que  se  haya  logrado  incorporar  en  la  práctica  en  el 

aula. La revalorización conceptual implica un cambio de la realidad y un cambio de la 

esencia, lo que nosotros llamamos una transformación del docente al lograr no solo 

los cambios llevados a cabo en su práctica sino también un cambio de consciencia en 

cuanto a la comprensión del fenómeno estudiado. 

La  revalorización  permite  estimar  los  alcances  del  proceso  reflexivo.  Es  decir, 

durante  el  ciclo  de  evaluación  y  teorización,  mediante  la  interpretación  de  los 

resultados, se valoran nuevamente los supuestos bajo los cuales se diseñó el plan de 

acción.  Esto  implica  un  nuevo  análisis  de  la  información,  que  puede  lograrse  por 

medio  de  la  triangulación  de  los  datos  provenientes  de  la  revisión  teórica  y  la 

experiencia previamente analizada; esta vez, con los resultados obtenidos a partir de 

la implementación del plan. Durante la evaluación se verifica la eficacia de la solución 

propuesta, los logros alcanzados; o bien, se localiza dónde y porqué falló el plan y se 

crean nuevos supuestos para un nuevo ciclo de práctica reflexiva,  avanzando así en 

el  conocimiento  de  la  situación  estudiada  y  en  la  resignificación  del  proceso  de 

práctica  reflexiva  en  que  se  haya  participado  a  partir  de  la  nueva  comprensión  del 

problema planteado. 

Carr (2007) señala que la reflexión de los resultados obtenidos que se lleva a cabo  a 

partir de la práctica misma constituye un ejercicio de autoevaluación que es el objetivo 

de la investigación-acción (o de la práctica reflexiva) y que convierte al docente en un 

investigador  de  su  propia  labor  educativa.  Esta  evaluación  implica  la  revisión  y 

análisis  de  marcos  teóricos,  presupuestos  y  posiciones  valorativas.  Carr  refiere  la 

evaluación  final  del  ciclo,  misma  que  tratamos  en  este  apartado.  Sin  embargo, 

consideramos  que  la  evaluación  debe  ser  un  proceso  continuo,  que  se  va  dando 

conforme  el  avance  de  cada  uno  de  los  ciclos  del  modelo  de  práctica  reflexiva  de 

manera que se vayan recolectando evidencias e información relevante para alcanzar 

la  comprensión  del  tema  al  final  del  ciclo  e  ir  haciendo  las  modificaciones  que  se 

encuentren convenientes a lo largo del mismo. 
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En  esta  fase  la  evaluación  se  lleva  a  cabo  en  dos  niveles:  primero  se  evalúa  el 

plan  de  acción  y  sus  resultados;  y  después  se  evalúa  todo  el  ciclo  de  práctica 

reflexiva.  De  esta  manera  se  logra  una  visión global  de  la  práctica  y  otra  específica 

del  caso  a  resolver.  Ambas  evaluaciones  servirán  tanto  para  tener  un  conocimiento 

más  profundo  de  la  situación  bajo  la  cual  se  está  actuando,  como  para  comenzar 

nuevas  investigaciones  y  revisar  en  ciclos  posteriores  los  cambios  que  se  vayan 

dando. 

Las  conclusiones  a  las  que  el  docente  haya  llegado  durante  la  evaluación,  lo 

llevan a la teorización de su práctica. Como lo  afirman McNiff y Whitehead  (2002) al 

interpretar  los  datos  se  generan  evidencias  que  respaldan  los  resultados  y  que 

pueden ser generalizados por el docente para probarlos en situaciones similares. Esto 

es,  los  docentes  pueden  teorizar  a  partir  de  las  evidencias  que  se  obtienen  como 

producto  del  ciclo  reflexivo.  Si  los  profesores  dan  a  conocer  los  entendimientos  y 

conclusiones  a  que  llegaron  después  de  la  evaluación,  validan  así  el  nuevo 

conocimiento alcanzado para ser probado en otras situaciones similares, dentro de su 

propia práctica o incluso en otros contextos y con otros docentes si la información es 

compartida. 

Por  medio  de  la  revalorización  del  tema  investigado,  el  docente  con  el  apoyo  de 

sus  pares  u  otros  interesados,  puede  analizar  la  veracidad  de  su  estudio,  su 

comprensibilidad, su coherencia y su propiedad (cfr.  144). Es decir, pueden validar el 

conocimiento  alcanzado,  no  solo  por  medio  de  la  triangulación  de  la  información 

obtenida  a  partir  de  la  teoría-experiencia-práctica  reflexiva;  sino  también 

presentándola a otros docentes quienes lo reconozcan. 

La  teorización  es  un  proceso  que  permite  integrar  el  conocimiento  adquirido 

centrándose  en  el  aspecto  específico  elegido,  relacionado  con  la  práctica  educativa 

del  docente.  De  acuerdo  con  Achilli  (2006),  la  elaboración  de  un  documento  escrito 

permite  recuperar  la   memoria  del  proceso.  Desde  nuestro  punto  de  vista,  la 

teorización  va  más  allá  del  registro  de  lo  sucedido  y  su  recuerdo;  implica  la 

resignificación de la práctica y el modo de percibirla. 

En  nuestro  caso,  consideramos  que  la  resignificación  que  se  dio  fue  parcial.  El 

ciclo realizado fue muy corto, lo que impidió profundizar en cada tema elegido por los 

249 



CAPÍTULO IV: MODELO DE INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS E INTERVENCIÓN  

docentes.  Sin  embargo  se  alcanzaron  algunos  resultados  parciales  que  podrían 

generar  en  nuevos  proyectos.  Uno  de  los  docentes  decidió  continuarlo  más  allá  del 

primer  ciclo  realizado,  eligiendo  estudiar  uno  de  los  puntos  encontrados  (lectura 

extensiva),  después  de  observar  los  efectos  en  algunos  de  sus  alumnos.  Este 

maestro  mostró  un  genuino  y  especial  interés  en  la  práctica  reflexiva  mediada 

llevando  su  proceso  más  allá  del  fin  del  semestre  y  obteniendo  mejores  resultados 

que  los  demás  durante  el  mismo.    En  cuanto  a  la  teorización,  los  docentes 

comentaron el proceso y los resultados  alcanzados frente  al grupo, sin embargo, se 

encontró  cierta  pereza  o  resistencia  a  la  escritura,  por  lo  que  consideramos  es  un 

aspecto  en  el  que  no  están  acostumbrados  a  trabajar  y  que  requiere  mayor  tiempo; 

por lo que en una ocasión posterior debiera trabajarse en su proceso. 

En el caso de la práctica reflexiva se crea una teoría sustantiva84 la cual requiere 

de una reflexión previa que incorpore los conocimientos que se fueron desarrollando a 

través  de  cada  etapa.  Durante  este  ciclo  los  profesores  sacan  conclusiones 

específicas  relacionadas  con  el  problema  estudiado,  reconociendo  los  resultados 

alcanzados y los límites que encontraron, así como sugerencias para futuros estudios. 

Durante  la  teorización,  los  docentes  deben  buscar  la  claridad  de  su  escrito  para 

que sea  entendible a otros docentes en situaciones  similares, exponer con precisión 

lo que se buscó y su relevancia; la precisión o detalle de cada uno de los pasos que 

se  siguieron,  el  significado  que  se  le  otorgo  a  los  hallazgos,  las  alternativas 

encontradas, la profundidad del estudio y la congruencia d e los resultados, así como 

sus implicaciones. 

 

De la emancipación a la transformación 

La  parte  más  significativa  del  proceso  de  práctica  reflexiva  es  la  transformación  del 

docente  que  puede  lograr  a  través  de  su  propia  emancipación.  Entendemos  por 

emancipación  a  la  autonomía  que  el  educador  logra  cuando  sus  pensamientos  y 

acciones no se ven influenciados por los de otros, pudiendo ratificarlos, modificarlos, 



84  La  práctica  reflexiva  no  busca  la  elaboración  de  teorías  generales  sino  sustantivas;  a  menos  que  se 

convierta  en  un  estudio  más  formal  involucrando  a  más  personas  y  en  diversos  contextos.  De  acuerdo  con 

Strauss y Corbin (2002) tanto en  la teoría sustantiva como en la general el proceso es similar, sin  embargo 

una teoría sustantiva es individual (micro) e independiente a diferencia de una teoría general que es  a mayor 

escala, entre diferentes áreas sustantivas y no limitada a una pregunta. 
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combinarlos o crear los propios, porque se encarga de buscar por sí mismo la verdad 

que explica y que se adapta a su contexto y realidad. 

Por  medio  de  la  práctica  reflexiva  mediada  se  busca  el  cambio  del  actor  y  de  la 

manera en que lleva a cabo su práctica educativa, pero más allá de esto, se busca un 

cambio mental que lo libere de viejas ataduras a las que ha sido expuesto a lo largo 

de su vida y de su formación como docente. Esto no quiere decir, que vaya en contra 

de  cualquier  teoría  existente  o  de  todos  sus  conocimientos  y  creencias,  sino  más 

bien, que estudie y cuestione las teorías relacionadas y las compare con su realidad, 

de  forma  que  encuentre  una  explicación  al  problema  expuesto,  avanzando  en  su 

conocimiento dentro de su contexto y circunstancias. Como Carr (2007) lo manifiesta, 

la práctica reflexiva requiere de compromiso y responsabilidad con la transformación 

social  (y  personal)  por  lo  que  es  necesaria  la  construcción  de  marcos  de 

interpretación por parte del mismo docente a partir de su contexto. 

Un  ciclo  reflexivo  únicamente  puede  constituir  el  inicio  de  la  transformación  del 

docente y de su práctica, sobre la cual deberá continuar trabajando de forma continua 

y  permanente.  Es  decir,  la  práctica  reflexiva  es  recurrente  y  sistemática,  por  ello  se 

vuelve  en  una  forma  de  vida  académica  del  docente  que  le  permita  cuestionar, 

cuestionarse,  innovar,  buscar  soluciones  y  mantenerse  atento  a  los  cambios  y 

problemas que se le presentan. 

Cuando  el  educador  logra  cambiar  la  percepción  del  problema  que  expone,  está 

en  posibilidades  de  encontrar  o  crear  una  o  más  soluciones,  diseñar  nuevos 

escenarios,  usar  nuevas  estrategias  y  cambiar  la  realidad  del  aula  en  que  participa, 

de  manera  que  pueda  ayudarse  a  sí  mismo,  a  sus  estudiantes  y  a  otros  docentes. 

Como  Brabandere  e  Iny  (2013)  lo  explican,  cuando  pensamos,  usamos 

simplificaciones del mundo, lo que ocasiona que solo veamos una parte de la realidad 

(percepciones),  a lo que  estos autores llaman   casilleros (boxes). Cuando  el docente 

logra  salir  de  ese  casillero,  el  panorama  de  la  realidad  es  demasiado  amplio  para 

lograr  verlo,  por  lo  que  el  educador  necesita  encontrar  un  nuevo  casillero  que  sea 

descubierto,  elegido  o  construido  por  el  mismo  y  que  se  adecue  más  a  su  propia 

realidad.  Además,  estos  autores  afirman  que  en  el  mundo,  la  realidad  es  inestable, 

incierta, diversa, compleja y oculta, por ello consideramos que los educadores deben 
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crear sus propios modelos para cada uno de sus  escenarios, e insistimos  en que  el 

cambio  que  buscamos  en  los  profesores  es  doble:  tanto  de  la  realidad  como  de  la 

forma en que ésta se percibe. 



Por otro lado, Zeichner  (1982) afirma que  la atención del maestro debe centrarse 

tanto en el interior de su propio ejercicio profesional como en el exterior, teniendo un 

impulso  democrático  y  emancipador,  además  de  un  compromiso  a  favor  de  la 

reflexión como práctica social. De ahí que,  la práctica reflexiva mediada inicia con el 

conocimiento de sí mismo, para continuar con la observación y análisis de su práctica 

y el estudio del grupo y su contexto. 

Emanciparse  en la práctica educativa,  es aceptar ser el protagonista de su  propia 

práctica, saber que tiene el derecho y el poder de tomar decisiones junto con aquellos 

que  intervienen  y  también  es  aceptar  la  responsabilidad  de  sus  acciones.  Es  actuar 

en  favor  del  aprendizaje  de  sus  estudiantes,  estando  consciente  que  como  docente 

puede  influir  en  su  motivación  y  aprendizaje,  tomándolos  en  cuenta  y  reflexionando 

con ellos,  en lugar de creer que todo lo que ellos hagan depende  solo de una de las 

partes. Esto es, el profesor debe crear situaciones en las que apoye el aprendizaje de 

sus estudiantes y  el suyo propio,  ayudándoles  y  ayudándose  a transitar por la Zona 

de  Desarrollo  Próximo  descrita  por  Vygotsky,  considerando  los  conocimientos  que 

logre a través de la investigación de su práctica. 

La  emancipación  implica  el  empoderamiento  del  docente,  en  el  sentido  de  la 

capacidad  que  adquiere  para  dialogar  con  la  teoría  y/o  expertos,  formar  juicios 

basados  en evidencias y  tomar decisiones referidas a su  actividad y  a su  profesión. 

Implica una mente abierta a diferentes puntos de vista para cuestionarlos y probarlos; 

reconocer  que  puede  equivocarse  y  que  tiene  la  oportunidad  de  volver  a  intentar; 

estar motivado para actuar; ser observador y estar dispuesto a construir y reconstruir 

su  conocimiento;  así  como  una  necesidad  de  autorregulación  para  organizar  y 

controlar sus acciones. 

En  nuestra  investigación  encontramos  que  los  participantes  lograron  un  primer 

paso  hacia  su  transformación  por  medio  de  expresar  sus  ideas,  sentimientos  y 

conocimientos,  argumentando  y  buscando  soportes  teóricos,  así  como  opinando 

respecto  a  las  experiencias  de  los  demás  integrantes.  Los  profesores  mostraron 
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distintos niveles de reflexión, partiendo de una pre-reflexión o reflexión concomitante 

hasta  llegar  a  una  reflexión  subsecuente  (cfr.  Berté  p.  53).  Notamos  cambios  en  la 

profundidad de sus reflexiones debido a factores como su interés, estado de ánimo y 

compromiso  durante  el  proceso  de  práctica  reflexiva.  Consideramos  que  sus 

reflexiones  cada  vez  fueron  menos  superficiales,  pero  aun  requieren  de  seguir 

trabajando en cada uno de los problemas expuestos, profundizar en su comprensión y 

buscar aportes que puedan consolidar y compartir con sus colegas. 

La  transformación  de  la  práctica  docente  se  puede  ir  desarrollando 

progresivamente  por  medio  de  la  suma  de  las  categorías  trabajadas,  permitiendo  al 

educador un conocimiento de sí mismo y de su labor docente en su propio beneficio, 

el de su práctica, de sus alumnos, de la institución que labora y por tanto también de 

la sociedad. 
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 No soy producto de mis circunstancias, 

 Soy producto de mis decisiones.85 

 Stephen Covey. 



Al concluir la investigación titulada: “Teorización de los procesos de resignificación de 

la  práctica  educativa  del  docente  de  lenguas”  y  de  haber  reflexionado  sobre  el 

proceso  realizado,  podemos  formular  algunas  conclusiones  que  consideramos  de 

relevancia en los diferentes momentos de la investigación: 

 

Práctica reflexiva dentro de la teoría socio-crítica 

La práctica reflexiva,  al igual que la investigación-acción, surgen a partir de la teoría 

socio-crítica,  aun cuando su propósito no sea un cambio de lucha social, si refiere  a 

un cambio de consciencia de quienes participan en ella, lo que conlleva a variaciones 

en  las  acciones  de  los  docentes  y  de  sus  estudiantes,  iniciando  pequeños  cambios   

en el aula, un análisis de significados y la búsqueda de nuevas alternativas al permitir 

ver otros aspectos de la realidad que posibiliten modificaciones en el pensar y actuar 

de  los  involucrados  y  por  tanto,  también,  directa  o  indirectamente  de  quienes  les 

rodean. 

A diferencia de la investigación-acción que busca resolver un problema y ayudar a 

un  determinado  sector,  la  práctica  reflexiva  no  solo  pretende  mejorar  la  labor 

educativa del docente e influir positivamente en los demás, sino que comienza con el 

propio  educador  que  la  lleva  a  cabo.  Es  decir,  los  cambios  que  pueden  provocarse 

son  iniciados  y  supervisados  por  el  docente  con  un  doble  propósito:  por  un  lado, 

apoyar  a  sus  alumnos  en  cualquier  área  que  intervenga  con  sus  procesos  y 

ambientes de aprendizaje, y por el otro, provocar el desarrollo del profesor y la mejora 

de  su  práctica  educativa,  en  el  conocimiento  de  que  educadores  y  educandos  son 



85  Traducción de la en inglés por Stephen Covey:  I am not a product of my circumstances. I am a product 

 of my decisions. 
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parte  de  un  sistema  en  el  que  si  se  modifica  cualquiera  de  las  partes,  se  afecta  o 

influye en las demás. 



Relación teoría-práctica 

En  la  práctica  reflexiva,  el  proceso  dialógico  entre  teoría  y  práctica  es  necesario  e 

indisoluble.  Los  docentes  de  lenguas  manifiestan  sus  saberes,  creencias  y 

pensamientos  no  sólo  a  partir  de  sus  experiencias  sino  también  basados  en  la 

interpretación  e  internalización  de  teorías  estudiadas  a  lo  largo  de  su  formación 

educativa,  sin  que  forzosamente  hayan  sido  cuestionadas.  A  través  de  la  práctica 

reflexiva  tienen  la  oportunidad  de  replantear  lo  que  saben,  cuestionarlo  y  buscar 

alternativas  para  mejorar  en  su  calidad  personal  y  como  profesionistas,  resolver  los 

problemas que se presentan en  el aula, en su propia  formación y/o para innovar  los 

procesos de enseñanza/aprendizaje. 

Teoría  y  práctica  se  construyen  en  comunión,  aun  cuando  una  predomine 

visiblemente  en  cada  fase  o  ciclo  de  la  práctica  reflexiva.   Es  decir,  tanto  la  teoría 

como  la  práctica  se  apoyan  y  complementan:  Una  puede  generar,  corregir  o 

comprobar a la otra. Ninguna de las dos puede ser totalmente objetiva o neutra, pues 

parten  de  la  percepción  de  la  realidad  que  alcanza  el  sujeto  que  la  propone  o 

interpreta en el contexto y época en que se desenvuelve. 



Seguimiento de la investigación 

A  fin  de  dar  un  soporte  teórico  a  nuestra  investigación  estudiamos  la  relación 

dialógica  entre  teoría  y  práctica,  como  se  ha  comprendido  la  reflexión  y  que  es  la 

práctica  reflexiva.  Encontramos  diferentes  modelos  relacionados  tanto  con  la 

investigación-acción como con este tipo de  práctica. Sin embargo, en la mayoría de 

los  casos  van  dirigidos  a  profesores  noveles  o  alumnos  en  su  formación  docente 

durante  su  periodo  de  prácticas.  Nuestra  investigación  se  enfoca  en  profesores  de 

lenguas en activo, con una experiencia consolidada,  porque consideramos  que este 

tipo  de  educadores  necesitan  renovarse  para  seguir  creciendo  profesionalmente  y 

porque, además, cuentan con un sinfín de experiencias y conocimientos tácitos que 

pueden compartir y convertir en teorías sustantivas. 
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Además,  proponemos  un  modelo  que  surge  a  partir  de  la  revisión  de  modelos 

existentes, retomando algunos de sus conceptos básicos, como son la significación, 

resignificación y emancipación a que refiere Pedroza (2014); y la co-construcción de 

conocimientos que destaca Esteve (2011). A diferencia de otros modelos, el nuestro 

inicia  formalmente  con  el  conocimiento  del  docente  y  su  práctica,  en  lugar  de  ir 

directamente a la identificación de un problema.  Por otro lado, incluye la  mediación 

promoviendo  un  trabajo  asistido  por  los  pares  y  un  mediador.  Esto  es,  se  toma  en 

consideración  la  parte  del  desarrollo  personal  del  profesor  y  su  autoconocimiento, 

como sujeto de cambio; sin descuidar el estudio de la parte social y cómo influye en 

él;  por  lo  que  damos  soporte  a  nuestra  propuesta,  por  un  lado,  por  medio  de  la 

fenomenología  para entender como el docente percibe su mundo;  y por  el otro, por 

medio  del  enfoque  sociocultural  para  apoyarlo  a  transitar  su  propia  zona  de 

desarrollo  próximo  y  lograr  llevar  a  cabo  el  proceso  de  práctica  reflexiva  al  mismo 

tiempo que comparte sus saberes y participa con otros. 

Se  da  un  peso  importante  al  autoconocimiento  del  docente  considerando  que  a 

partir  del  mismo,  se  pueden  lograr  efectos  beneficioso  para  su  práctica,  porque  al 

conocerse  o  reconocerse  adquiere  consciencia  de  sí  mismo,  lo  que  le  permite 

identificarse como agente de cambio y ser responsable de sus decisiones. 

Se  introdujo  la  mediación  en  el  modelo  de  práctica  reflexiva,  principalmente  por 

tres  motivos:  Primero,  los  docentes  se  mantienen  ocupados  en  sus  actividades, 

manifestando  no  tener  tiempo  para  actividades  extras  a  su  labor  acostumbrada. 

Segundo, los profesores sujetos de la investigación afirman no saber cómo llevar  a 

cabo  este proceso; y tercero,  la  práctica reflexiva  mediada  se ve  enriquecida  por  el 

acompañamiento  y  la  participación  de  un  mediador  y  los  pares  del  docente  al 

escuchar otras experiencias, cuestionamientos, opiniones y sugerencias. 



Aportaciones 

La propuesta de este modelo de práctica reflexiva mediada, así como el desarrollo de 

sus categorías de análisis, hacen la investigación original y novedosa. 

La  práctica  reflexiva  mediada  se  apoya  en  los  conocimientos  previos  de  los 

participantes,  su  experiencia,  la  investigación  teórica  y  empírica,  los  procesos  y 
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habilidades  cognitivos  de  distinto  orden  hasta  llegar  a  las  habilidades  críticas  y 

creativas; haciendo uso de categorías que le permitan conocer, significar y resignificar 

su práctica cíclicamente. 

Las  aportaciones  principales  de  esta  investigación  radican  en  la  propuesta  de 

nueve categorías para poder llevar a cabo el modelo de práctica reflexiva mediada y 

la  inclusión  de  la  mediación  para  facilitar  su  proceso  al  transitar  el  docente  por  su 

propia  zona  de  desarrollo  próximo.  Después  de  la  revisión  del  estado  del 

conocimiento, encontramos que los modelos de práctica reflexiva y de investigación-

acción  existentes  se  enfocan,  por  un  lado,  en  los  pasos  que  se  deben  seguir  para 

llevar a cabo el ciclo de práctica reflexiva, y por otro, en el conocimiento del docente y 

su  práctica.  Sin  embargo,  no  desarrollan  las  categorías  que  pudieran  utilizarse  para 

lograr  su  objetivo  ni  establecen  el  autoconocimiento  del  docente  como  un  paso 

definido, previo a lo que han llamado diagnóstico de su práctica. 

Por otro lado, aun cuando la práctica reflexiva se ve apoyada de otros agentes en 

su  ejecución,  no  encontramos  definida  la  posición  de  cada  uno  de  ellos, 

especialmente la de un mediador ni las funciones que le  acompañan, por lo que nos 

atrevemos a establecerlas en la presente investigación. 



Modelo y categorías 

En  el  modelo  que  proponemos  detallamos  las  categorías  que  corresponden  a  cada 

ciclo  a  fin  de  lograr  la  consecución  de  cada  fase  en  un  ciclo  reflexivo  completo, 

particularmente en lo que refiere al propio docente y su transformación. 

El  modelo  está  dividido  en  tres  fases  cada  una  con  tres  ciclos.  Las  fases 

comprenden el conocimiento del docente y su práctica, la significación que le da y la 

resignificación de la misma, por medio de la elección de un problema a resolver. 

La  fase  de  conocimiento  está  dividida  en  tres  ciclos:  Autoconocimiento, 

conocimiento a través de los demás e interpretación.  A fin de llevar a cabo  esta fase, 

el  docente  debe  considerar  factores  internos  y  externos.  Por  medio  de  la 

introspección puede lograr el conocimiento y reconocimiento de sí mismo, su historia, 

sus  fortalezas  y  áreas  de  oportunidad,  sus  creencias,  pensamientos,  costumbres, 

ideas  y  sentimientos;  el  conocimiento  y  reconocimiento  de  sus  grupos,  así  como  de 
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las  características  específicas  de  cada  uno  de  sus  estudiantes  y  demás  personas 

involucradas en su práctica directa o indirectamente, le permiten tener una visión más 

amplia  de  dónde  se  encuentra  y  hacia  dónde  se  dirige.  Es  decir,  es  convertir  su 

práctica en un hecho consciente, donde el educador se mantiene atento a ella y a los 

elementos que la conforman. La introspección, la consideración y la verbalización son 

las categorías que utilizamos para que el docente logre un nivel de autoconocimiento 

y conocimiento de su práctica; así como la comprensión del proceso. 

Por  medio  de  la  introspección,  los  docentes  pueden  analizar  su  pasado,  su 

presente  y  sus  expectativas  a  futuro;  recordar  sus  propios  procesos  de  aprendizaje, 

primero como alumnos y luego como docentes; analizar cómo sus creencias actuales 

están  ligadas  a  sus  experiencias  pasadas;  a  su  edad;  su  formación  académica  y 

laboral;  el  lugar  y  contexto  en  que  crecieron  y  en  el  que  residen  ahora;  el  grado  de 

autoestima alcanzado; sus temores y expectativas. Durante este ciclo se espera que 

los  profesores  se  confronten  consigo  mismos,  observen  sus  prácticas  y  a  sus 

alumnos,  pudiendo  comparar  sus  teorías  en  uso  con  las  teorías  expuestas  para 

evaluar si hay coherencia entre lo que lo que piensan, dicen y hacen. 

En nuestra investigación encontramos que los docentes creen conocerse bien, no 

están  acostumbrados  a  realizar  procesos  de  introspección,  ni  se  sienten  con  la 

confianza de dar a conocer como son frente a los demás; por lo que en un principio lo 

hacen  superficialmente,  sin  embargo,  conforme  van  realizando  el  proceso  se  dan 

cuenta  que  algunas  de  sus  ideas  son  preconcebidas,  les  agrada  llevar  a  cabo 

actividades  que  les  permita  conocerse,  y  conforme  escuchan  a  sus  compañeros  se 

observa  que  es  más  fácil  para  ellos  compartir  sus  opiniones,  experiencias  y 

anécdotas. 

La consideración permite que los docentes reciban no sólo la retroalimentación de 

sus pares y mediador, sino también de sus alumnos y  otras personas allegadas. En 

nuestro estudio, encontramos que los participantes que consideraron la opinión de los 

demás,  sin  asumirla  como  verdadera,  se  vieron  beneficiados  al  darse  cuenta  o 

reconocer  la  imagen  que  están  proyectando  pudiendo  evaluar  la  veracidad  de  la 

misma y lo que puede hacer para conservar dicha imagen o cambiarla. 
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Los educadores se vieron sorprendidos de algunas percepciones positivas que los 

demás tienen sobre  ellos y que  ellos mismos no consideraban como puntos fuertes. 

Los  aspectos  negativos,  pareciera  que  son  más  difíciles  de  señalar  por  los  otros, 

cuando  hay  que  decirlos  directamente,  sin  embargo,  cuando  son  solicitados 

explicando el motivo de los mismos, los terceros que participaron, fueron capaces de 

expresar las áreas de oportunidad de cada docente. 

La verbalización permite a los educadores  expresar los conceptos internalizados, 

reconsiderarlos y ordenarlos de acuerdo a los hallazgos realizados, a la situación en 

que  se  encuentran  y  a  como  se  sienten  respecto  a  sí  mismos  y  a  su  práctica; 

consiguiendo  de  esta  manera  la  externalización  de  dichos  conceptos.  Al  mismo 

tiempo, están en posibilidad de recibir retroalimentación de sus pares y mediador para 

un nuevo análisis, si es necesario. La verbalización se dificulta si no hay una reflexión 

previa  que  les  permita  llegar  a  internalizar  los  conceptos  que  ellos  van  formando  a 

través del análisis, la comparación y la introspección. 

En la primera fase concluimos que la conceptualización que cada docente hace de 

su  enseñanza  tiene  su  fundamentación  en  su  formación  y  experiencia,  de  manera 

inconsciente.  Los  docentes,  en  un  principio,  evitan  hablar  de  ellos  mismos  y 

cuestionarse.  Es  decir,  los  participantes  dan  por  hecho  lo  que  creen  saber  de  ellos 

mismos y su profesión.  Los profesores  otorgan mayor importancia  a las acciones de 

los alumnos que a los cambios que ellos pueden promover a partir de su práctica. Por 

ello,  primero  deben  estar  convencidos  de  lo  importante  que  es  cuestionarse, 

conocerse y estar abiertos al cambio. La autoestima juega un papel importante en la 

actuación y proyección de los docentes, por lo que consideramos es un aspecto en el 

que se debe trabajar en este ciclo. 

Consideramos la fase de conocimiento esencial  en la práctica reflexiva mediada, 

porque los docentes antes de ser profesionistas, son seres humanos; por lo que para 

poder  llevar  a  cabo  la  transformación  en  su  práctica,  primero  deben  estar  bien  con 

ellos mismos, conocerse, conocer el contexto que se encuentran y los elementos que 

intervienen.  Cuando  el  docente  logra  conocerse  a  sí  mismo  se  encuentra  en 

posibilidad  de  entender  de  donde  parte,  lo  que  sabe,  lo  que  cree  y  lo  que  siente, 

identificando  sus  puntos  fuertes  y  áreas  de  mejora,  posibilitando  áreas  de 
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oportunidad,  mejorando  su  autoestima  y  cuestionando  si  lo  que  sabe  es  real  en  su 

contexto o si puede mejorarlo en beneficio de el mismo, de su práctica y del proceso 

de aprendizaje de sus alumnos. 

En nuestra investigación pudimos observar que los docentes de lenguas  en activo 

consideran  ser  buenos  en  su  trabajo  y  no  están  conscientes  de  los  problemas  que 

tienen  en  sus  aulas,  atribuyendo  los  problemas  a  los  alumnos,  a  la  institución  o  a 

alguien  más,  lo  que  ocasiona  su  desempoderamiento.  Es  decir,  si  el  docente  no 

acepta tener parte de la responsabilidad de lo que ocurre en el aula, entonces no está 

en capacidad de ser un agente de cambio.  Por  ello, durante  el proceso de medición 

es importante que el docente se dé cuenta de la transformación que puede causar en 

sus alumnos, en el aula o en la institución, al cambiar algunos procesos en sí mismo y 

en su enseñanza. 

Esta fase, al igual que las otras, requiere de tiempo para llevarse  a cabo y no se 

concluye del todo, más bien se inicia y se puede retomar en cualquier momento, si se 

considera necesario durante el proceso. 

La segunda fase comprende la identificación de un problema, su fundamentación 

y contraste, así como la elaboración de un plan de acción. 

A partir de la información obtenida durante la primera fase, los profesores tienen la 

oportunidad  de  identificar  algunos  problemas  o  áreas  de  posible  mejora,  tanto  con 

respecto  a  ellos mismos, como con respecto  a su práctica. En nuestra investigación 

esperábamos  que  los  docentes  eligieran  un  problema  relacionado  con  ellos  mismos  

debido a que trabajaron en su autoconocimiento durante la primera fase, no obstante, 

los  docentes  prefirieron  abordar  un  problema  vinculado  con  el  aprendizaje  de  los 

alumnos, lo que  consideramos una  evidencia de que los docentes  eluden confrontar 

problemas  relacionados  con  su  propia  persona,  posiblemente  por  evitar  sentirse 

expuestos, por autoengaño o porque no le dan la importancia que tiene. Por lo tanto, 

hay  que  crear  consciencia  en  los  educadores  que  el  desarrollo  profesional  está 

asociado con el desarrollo personal, por lo que  trabajar un área personal que puede 

tener  efectos en el aula,  es un buen punto de inicio, incluso  podría sugerirse que en 

un  primer  ciclo  de  la  segunda  fase,  cada  docente  trabaje  una  cuestión  relacionada 
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con  su  persona,  siempre  y  cuando  el  docente  tenga  el  interés  y  la  disposición  de 

hacerlo. 

En  nuestra  experiencia,  los  problemas  elegidos  por  los  profesores  no  solo 

estuvieron  relacionados  con  sus  alumnos,  sino  que  fueron  preocupaciones  que  los 

docentes  manifestaron  tener  antes  de  iniciar  el  proceso  de  práctica  reflexiva 

mediada.  Lo  que  podría  indicar  que  efectivamente  es  un  tema  que  los  profesores 

desean resolver o la falta de profundidad en el análisis de su práctica. Por otro lado, 

los  docentes  al  escuchar  los  problemas  de  sus  pares,  se  vieron  identificados  con 

ellos, por lo que en un nuevo ciclo podría elegirse un problema y formar equipos para 

apoyarse  a  encontrar  su  solución  y  llevar  a  cabo  estrategias  definidas  por  los 

maestros involucrados e interesados en el mismo problema. 

Por medio de la descripción, los participantes están en condiciones de delimitar y 

explicar  el  problema  elegido.  Preguntas  básicas  como:  quién,  qué,  cómo,  cuándo, 

dónde,  por  qué  y  para  qué  pueden  auxiliar  al  docente  en  esta  tarea.  Entre  más 

detallada  y  delimitada  sea  la  explicación  del  problema,  más  posibilidades  habrá  de 

lograr un buen entendimiento del mismo. La descripción no es estática ni definitiva, es 

decir, se irá adaptando y enriqueciendo conforme se obtengan más datos. 

Después de la identificación y planteamiento del problema, los educadores  deben 

comenzar  la  búsqueda  de  información  para  su  fundamentación.  Al  hacerlo  después 

de  la  descripción  del  problema,  los  profesores  están  en  posibilidad  de  identificar 

cuáles  son  sus  creencias  y  percepciones  sin  verse  influenciados  por  la  lectura.  Una 

vez  terminada  su  primera  descripción,  están  en  posición  de  buscar  teorías  afines  y 

contrarias  así  como  expertos  en  el  tema.  Al  buscar  ideas  contrarias,  están  en 

posibilidad  de  cuestionarse  y  entender  otros  puntos  de  vista,  de  manera  que  en  el 

siguiente paso pueda contrastar la información recabada con la propia. 

Los docentes no deben se  consumidores de conocimientos sino analizar lo que se 

presenta, adaptarlo, modificarlo, discutirlo de acuerdo a su contexto y observaciones. 

Crear  condiciones  para  hacer  lo  que  los  distintos  autores  y  teorías  dicen  podría 

invalidar  el  conocimiento  que  los  docentes  obtienen  a  través  de  su  experiencia  y 

observación.    Por  lo  tanto,  el  análisis  a  través  de  la  triangulación  de  la  información 

261 



CONCLUSIONES  

recabada,  tanto  teórica  como  empíricamente  constituirá  una  fundamentación  valida 

previa a la planeación de la intervención. 

Los docentes requieren de  distintos periodos de tiempo para realizar el  análisis y 

contraste de su fundamentación, así como  estar  abiertos para  escuchar y  contrastar 

puntos de vista diferentes o contrarios a los propios.  El análisis del problema no debe 

ser superficial y el tiempo para fundamentarlo es importante que se realice antes del 

diseño del plan para evitar que éste se cree bajo una perspectiva no fundamentada. 

En nuestra investigación pudimos observar que los docentes necesitaban de más 

tiempo para profundizar. A pesar del interés mostrado en sus temas de investigación, 

observamos que los docentes posponían la  acción de buscar referencias  o bien, las 

simplificaron demasiado. Lo cual interpretamos como  falta de habilidades reflexivas o 

de  organización  por  parte  de  los  profesores  o  bien,  cierta  resistencia  al  trabajo  que 

conlleva este ciclo. 

Una vez fundamentado el problema, los docentes están en posición de diseñar un 

plan  de  acción.  Los  docentes  enlistan  un  número  de  posibles  soluciones,  las 

cuestionan y eligen la que consideran es más apropiada a sus circunstancias. A partir 

de ella, formulan el plan. 

La planeación  se lleva a cabo con base  en la preocupación temática identificada, 

por lo que debe considerar cómo, cuándo y dónde se llevará a cabo,  en que tiempo, 

quiénes  se  verán  involucrados,  qué  recursos  se  necesitarán,  los  datos  que  se 

esperan obtener, que se hará con ellos, como se validaran, qué aspectos éticos habrá 

que  cuidar,  entre  otros.  El  documento  elaborado  para  tal  efecto  debe  ser  lo 

suficientemente  claro  y  resumido,  de  forma  que  sea  práctico  para  llevar  su 

seguimiento. 

El plan integra lo que el docente ha aprendido respecto al problema expuesto y su 

fundamentación,  apoyado  en  la  síntesis.  Esto  es,  a  partir  de  las  conclusiones  a  las 

que el docente  ha llegado  al contrastar la información obtenida hasta  ese  momento, 

diseña  una serie de acciones para solucionar parte o la totalidad del  conflicto; por lo 

que constituye una parte creativa elaborada por el educador que se pondrá a prueba 

para  conocer  su  efectividad  y  que  se  sabe  es  flexible  por  lo  que  pueden  realizarse 

cambios conforme se considere apropiado durante su ejecución. 
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En nuestro estudio, a fin de lograr conjuntar la información requerida se utilizó un 

formato  resumido  de  planeación  en  el  cual  se  incluyeron  el  objetivo,  fecha,  grupo, 

horario,  acciones,  recursos  a  utilizarse,  tiempo  para  cada  paso,  evidencias  a 

recolectar  y  observaciones.  Los  docentes  participantes  siguieron  su  plan  con 

pequeños ajustes al mismo. 

La tercera fase corresponde a la resignificación de la práctica docente. Esta fase 

está  integrada  por  tres  ciclos:  la  intervención;  la  evaluación  y  teorización;  y  la 

transformación. 

La intervención se lleva a cabo siguiendo el plan de acción previamente elaborado 

y  haciendo  los  ajustes  que  se  consideren  necesarios  durante  su  ejecución.  Es 

fundamental observar el proceso y llevar un registro de cómo se va desarrollando de 

forma  que  posteriormente  pueda  ser  evaluado,  además  de  servir  como  evidencia. 

Algunos registros útiles durante este proceso pueden ser diarios del docente o de los 

alumnos,  videograbaciones,  notas,  trabajos  de  los  alumnos,  portafolios,  entrevistas, 

entre  otros. En nuestro caso, los docentes utilizaron  principalmente  diarios de clase, 

su plan, notas y proyectos de sus alumnos. 

Durante  la  intervención,  se  espera  que  los  educadores  encuentren  algunos 

elementos que no fueron considerados en su planeación, por lo que posiblemente se 

verán  en  la  necesidad  de  tomar  decisión  en  la  acción,  las  cuales  pueden  ser 

consideradas como pre-reflexivas, por lo que deberán estar conscientes de ellas por 

medio de una reflexión posterior y revisar si  fueron adecuadas  o pueden  mejorarse. 

Durante  nuestra  investigación  pudimos  observar  que  los  docentes  fueron  tomando 

algunas  decisiones  conforme  obtenían  nuevos  datos,  sin  que  necesariamente  se 

dieran cuenta de ello, no relatándolo por escrito, pero si expresándolo oralmente. 

Concluida la intervención, se inicia el ciclo de evaluación y teorización, por medio 

de  un  análisis  y  comparación  de  los  planes  y  los  resultados;  apoyados  por  los 

registros y evidencias obtenidos. Los docentes pueden darse cuenta de si lograron su 

objetivo  o  no  y  porqué.  A  partir  de  las  conclusiones  a  las  que  llegan,  elaboran  un 

informe breve y lo presentan ante sus compañeros, recibiendo su retroalimentación, lo 

cual se considera como una forma de validación del trabajo realizado. 
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El informe elaborado constituye  el aporte teórico. La teorización abarca el análisis 

de  cada  una  de  las  fases  sintetizando  los  procesos  y  destacando  lo  aprendido, 

convirtiéndose  en  una  teoría  sustantiva  y  no  general;  la  cual  puede  continuar  en 

estudio,  o bien, si  el logro  alcanzado  fue satisfactorio,   puede considerarse validado 

después  de  su  presentación;  de  lo  contrario  puede  comenzarse  un  nuevo  ciclo,  ya 

reformulado. 

El último ciclo de la tercera fase corresponde a la transformación del docente y de 

su  práctica  educativa.  Se  considera  realizado  cuando  el  profesor  reflexiona  sobre  el 

proceso completo y se da cuenta de que ha habido un cambio no solamente en sus 

acciones sino también a nivel mental, después de haber confrontado y evaluado sus 

creencias anteriores y buscado una solución en el que él formara parte. 



Implicaciones de la práctica reflexiva 

La práctica reflexiva es un proceso complejo que implica un posible cambio mental y 

de acción, su rectificación o ratificación, así como la ampliación de conocimientos  y el 

desarrollo de una capacidad autocrítica. 

Ninguna  de  las  fases  ni  de  los  ciclos  puede  considerarse  acabada,  quedan 

abiertas para su revisión y reconsideración dentro del ciclo completo. En caso de no 

obtenerse  los  resultados  esperados  o  surgir  nuevos  datos  y  variaciones  puede 

continuarse su estudio en ciclos posteriores. 

La  transformación  del  docente  constituye  la  parte  más  relevante  de  la  práctica 

reflexiva  mediada,  porque  permite  la  emancipación  del  docente,  liberándolo  de 

ataduras mentales y convirtiéndolo en un ser más crítico y reflexivo, al mismo tiempo 

que logra resignificar su práctica teniendo los elementos que lo sustentan. 

Un  docente  es  reflexivo  cuando  es  capaz  de  tomar  distancia  de  sí  mismo  y  su 

entorno para  observar y analizar lo que sucede, toma consciencia de lo que sucede, 

siente y piensa, es capaz de identificar los hechos de las percepciones, busca  datos 

para  entender  el  significado  de  sus  experiencias  y  otorgarles  un  significado,  hace 

comparaciones, encuentra y propone alternativas, evalúa y toma decisiones. 

En la reflexión hay retroproyección y proyección. El docente necesita mirar hacia 

atrás, para entender el pasado de las experiencias y elementos que tienen un efecto 
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en  su  presente;  y  hacia  adelante  para  tomar  decisiones  respecto  a  sí  mismo  y  su 

práctica definiendo lo que quiere lograr, cómo, porqué y para qué. 

Los niveles de reflexión de los docentes de lenguas varían conforme a su interés, 

apertura,  flexibilidad  y  grado  de  involucramiento  en  un  problema,  su  aplicación,  así 

como  en  el  momento  y  situación  que  se  presente,  identificando  pre-reflexiones, 

reflexiones técnicas, prácticas y críticas. 



Hallazgos 

Durante  nuestra  investigación  encontramos  una  transformación  parcial  en  los 

docentes,  logrando  al  final  del  proceso  que  expresaran  con  mayor  facilidad  y 

seguridad  sus  opiniones  respecto  al  problema  confrontado,  teniendo  como  base  su 

investigación  teórica  y  empírica;  incluso  aun  cuando  no  todos  los  resultados  fueron 

los esperados, hubo una resignificación de la práctica y un nuevo motivo de cambio. 

Al inicio de nuestra investigación  pudimos observar que los docentes de lenguas 

participantes  no  estaban  acostumbrados  a  tener  procesos  reflexivos  intencionales  y 

sistemáticos.  Esto  es,  sus  procesos  reflexivos  eran,  en  su  mayoría,  aislados, 

individuales, con ningún o un mínimo de registros, ni seguimiento de los mismos y sin 

darse  a conocer sus resultados, salvo  ocasiones  en que los docentes se sentían en 

confianza  de  contar  alguna  experiencia  o  preocupación  a  sus  pares  y  solicitaban 

alguna recomendación u opinión de manera informal. 

Encontramos que los docentes de lenguas son  susceptibles a la influencia del 

contexto  en  que  se  encuentran;  incluyendo  valores,  normas,  costumbres, 

tradiciones,  políticas,  medios  de  comunicación,  entre  otros.  La  información  que 

reciben tiene diferentes orígenes y propósitos, por lo que la práctica reflexiva puede 

ayudarles a interpretarla y distinguir sus intencionalidades y posible utilidad. 

Por  otra  parte,  los  profesores  de  lenguas,  antes  de  iniciar  la  práctica  reflexiva, 

recurren  a  sus  conocimientos  previos  para  explicar  los  fenómenos  educativos, 

más  como  una  lección  aprendida  que  como  un  conocimiento  que  han  vivido.  Sus 

opiniones  respecto  a  las  teorías  con  que  fueron  formados  y  con  aquellas  que  se 

supone debieran enseñar, en ocasiones, son acríticas, limitándose a repetir lo que los 

expertos han dicho.  Contrariamente, en la práctica,  otorgan significados basados  en 

265 



CONCLUSIONES  

sus  experiencias  y  formación.  Su  historia  de  vida  y  académica  tiene  un  peso 

importante  en  sus  creencias  y  acciones.  A  pesar  de  esto, no  siempre  hay 

coherencia  entre  sus  pensamientos,  valores,  palabras  y  acciones  y  en  ocasiones 

tampoco  muestran  una  consciencia  manifiesta  de  ellos  aun  cuando  poseen 

conocimientos  experienciales  valiosos,  que  pudieran  ser  considerados  como  sus 

teorías tácitas. 

También  se  encuentra  una  falta  de  empoderamiento  de  los  docentes  cuando 

atribuyen  a  otros  sujetos  o  factores  los  problemas  presentados  en  el  aula,  en  el 

momento en que se dan cuenta de que ellos son quienes tienen el poder de modificar 

lo que hacen  ellos, pueden influir en cambios positivos en su práctica educativa y la 

de  sus  alumnos,  es  decir,  con  sus  acciones  afectan  positiva  o  negativamente  al 

sistema. 

Durante  el  proceso  de  práctica  reflexiva  mediada,  los  docentes  de  lenguas 

muestran  cierta  inconsistencia  o  resistencia al  uso  de  diarios  y  otros  formatos,  

siendo más difícil para ellos  expresarse de forma  escrita que oral y manifestando no 

contar con el tiempo para la escritura, por lo que aquí encontramos dos puntos en los 

que los docentes pudieran trabajar: ejercitarse en la escritura de manera que se den 

cuenta  de  sus  beneficios  como  herramienta  del  proceso  reflexivo  y  trabajar  en  la 

organización del tiempo. 

Los formatos utilizados, tales como el video de clase y los diarios son útiles en las 

diversas etapas del proceso reflexivo. Es conveniente regresar en diversos momentos 

del  ciclo  a  la  revisión  de  los  mismos.  Estos  sirven  a  los  profesores,  no  solo  para 

conocerse y contextualizar su práctica, sino  también para identificar los problemas y 

posibles  soluciones.  Como  consecuencia  en  cada  fase  se  van  obteniendo  ciertos 

conocimientos, 

otorgándoles 

un 

determinado 

significado 

y 

finalmente 

resignificándolos. 

En nuestra experiencia, con el  apoyo de los documentos recabados y  por  medio 

del  análisis  de  la  práctica  reflexiva  de  los  docentes,  pudimos  confirmar  que  ésta  les 

permite,  no  solo  pertenecer  a  un  grupo  en  el  que  pueden  expresar  sus  ideas, 

conocimientos,  sentimientos  y  experiencias;  al  mismo  tiempo,  se  dan  cuenta  de  la 
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utilidad  que  tiene  buscar  la  fundamentación  de  sus  creencias  y  pensamientos,  de 

manera que van aprendiendo a reflexionar de forma metódica y deliberada. 

Los  docentes  pueden  resignificar  y  modificar  su  práctica  hasta  donde  ellos 

estén  dispuestos  a  hacerlo, dependiendo  del  punto  del  que  parten,  de  la 

mediación que se les proporcione y del tiempo y la disposición que tengan.  Es 

decir,  no  es  un  proceso  que  pueda  forzarse  ni  llevarse  a  cabo  en  un  periodo 

determinado de tiempo. Los educadores deben estar convencidos de querer hacerlo y 

de comenzar por ellos mismos. 



La mediación en la Práctica Reflexiva 

La  mediación  es  un  elemento  que  consideramos  fundamental  y  beneficioso  para  la 

práctica reflexiva.   En general, encontramos que los docentes no inician este tipo de 

práctica  por  sí  solos  porque  requiere  de  un  trabajo  sistemático  y  continuo.  En  cada 

una de las fases y los ciclos de la práctica reflexiva mediada hay un trabajo individual 

y un trabajo en equipo. Cada uno de los docentes recibe la retroalimentación y apoyo 

de  sus  pares  y  del  mediador.  El  mediador  busca  guiar  al  docente  por  su  zona  de 

desarrollo  próximo  durante  cada  fase,  orienta  a  los  participantes  y  crea  situaciones 

reflexivas.  Los  pares,  alumnos  y  las  teorías  consultadas  también  fungen  como 

agentes de mediación apoyando al docente con cuestionamientos e información. 

Cuando hay un mediador  y un grupo de docentes  de por medio, los  educadores 

pueden  sentirse  apoyados  y  en  acompañamiento  facilitándose  el  proceso.  Por  eso 

proponemos  la  práctica  reflexiva  mediada,  la  cual  permite  el  trabajo  individual  con 

apoyo  de  un  mediador,  o  bien,  el  colaborativo,  trabajando  en  pares  o  grupos  y 

también con la ayuda de un mediador. 

La  práctica  reflexiva  mediada  involucra  la  organización  de  talleres  o  sesiones  de 

trabajo.  Si  los  docentes  no  están  familiarizados  con  la  práctica  reflexiva  es 

recomendable iniciar con un taller en que se vaya presentando y guiando cada fase; 

de lo contrario, cuando los profesores ya han sido expuestos a este proceso, pueden 

organizarse  para  trabajar  directamente  en  cada  fase  con  el  acompañamiento  del 

mediador,  de  manera  que  en  cualquiera  de  los  casos,  los  profesores  se  sientan 
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apoyados y comprometidos a llevarla a cabo, eligiendo trabajar de forma individual o 

colectiva, con el apoyo del mediador y de quienes participan. 



Talleres en la práctica reflexiva 

El  taller  o  las  sesiones  de  trabajo  constituyen  una  estrategia  para  llevar  a  cabo  la 

práctica  reflexiva  mediada,  en  donde  se  puede  concientizar  a  los  profesores  de  los 

beneficios  que  este  tipo  de  práctica  puede  traer  a  sus  aulas,  a  ellos  mismos  y  a  la 

institución para la que laboran. Algunos de sus posibles beneficios son: 

o  Vínculos  de  conocimiento,  apoyo,  participación  y  confianza;  permitiendo 

formar  redes  o  equipos  de  docentes  que  investiguen  un  mismo  problema 

común, o bien diferentes temas apoyándose unos a otros. 

o  Trabajo  en equipo y colaborativo dentro y  fuera del  taller, con el propósito 

de construir conocimiento y reflexionar. 

o  Cada  participante  tiene  percepciones  diferentes  de  la  realidad,  cuando  se 

conjuntan las distintas percepciones, se  obtiene una imagen más amplia y 

clara de la situación que se estudia. 

o  Los profesores necesitan ser escuchados. Por medio de la práctica reflexiva 

mediada, pueden exponer lo que piensan y obtener la retroalimentación de 

sus pares. 

o  Los  docentes  pueden  cuestionarse  unos  a  otros,  poner  en  consideración 

sus  puntos  de  vista,  ocasionando  una  argumentación  o  debate  sobre 

puntos, que de haberlo hecho de forma individual, no los habrían tomado en 

cuenta. 

o  Se  promueve  transitar  de  la  subjetividad  a  la  intersubjetividad  y  de  ésta 

última a la intrasubjetividad. 

o  Se favorece una comunicación dialógica. 

o  Se fomenta la creatividad. 

o  Realización de algunas tareas comunes durante el taller, tales como buscar 

información para la fundamentación del tema. 

o  Diseño de registros y apoyo en su aplicación, por ejemplo filmar sus clases, 

ser observadores en alguna actividad, etc. 
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o  Al  final  del  ciclo,  pueden  presentar  sus  hallazgos  y  ser  validados  por  los 

demás integrantes del grupo. 

o  De  los  resultados  obtenidos,  puede  organizarse  una  investigación  más 

formal, llevando los resultados a aplicarse en otras aulas para continuar su 

teorización. 

En nuestra investigación, a partir del taller, además de trabajar en algunos de los 

puntos  anteriores,  se  logró  el  interés  de  los  docentes  por  la  práctica  reflexiva, 

observando  que  es  necesario  y  productivo  que  los  docentes  interactúen,  compartan 

sus  experiencias,  sentimientos,  conocimientos,  en  un  ambiente  de  confianza  y 

empatía. 



Limitaciones 

La parte empírica de nuestra investigación fue a nivel micro, lo que limita su alcance e 

impacto. Durante esta parte, se llevó a cabo un ciclo completo del modelo de práctica 

reflexiva mediada  en el transcurso de cerca de dos meses. Cada una de las fases  y 

ciclos  fueron  resumidos  por  cuestiones  de  tiempo.  Sin  embargo,  consideramos  que 

ésta  constituye  una  prueba  de  lo  que  puede  lograrse  en  un  primer  ciclo  de  práctica 

reflexiva mediada atendiendo en un primer paso a la solución de un problema elegido 

por cada uno de los docentes. 

Antes de iniciar el taller de práctica reflexiva pudimos identificar que los docentes 

se sentían limitados y presionados por factores como la falta de tiempo para cubrir el 

calendario de curso o para hacer actividades extras, falta de recursos en las aulas  o 

el  espacio  educativo,  problemas  administrativos,  presión  en  cuanto  a  elaboración  y 

aplicación de exámenes, temor a  expresar sus ideas por una posible desaprobación 

por  parte  de  sus  colegas.  Consideraban  que  su  trabajo  era  excesivo  y  la  práctica 

reflexiva  un  trabajo  adicional,  se  enfocaban  en  la  falta  de  apoyo  institucional  y 

mostraban  cierta  ansiedad  por  revelar  sus  prácticas,  además  de  cierto  escepticismo 

de  su  utilidad.  Al  final  del  ciclo,  los  docentes  cambiaron  su  actitud  sobre  la  práctica 

reflexiva, aceptando su utilidad y considerándola relevante para su ejercicio continuo 

asegurando que les agradaría seguir trabajando dentro de un equipo reflexivo. 
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Resultados del proceso 

Aun cuando se alcanzaron algunos logros, al final del estudio nos damos cuenta que 

los  profesores 

se  reconocen  parcialmente,  percibiéndose  una 

falta  de 

empoderamiento y cierta contradicción al tratar de mostrar que son buenos maestros 

y  no  tienen  problemas;  considerando  que  las  dificultades  son  de  los  alumnos  o  de 

alguien  más;  siendo  más  sencillo  responsabilizar  a  otros  que  aceptar  que  pueden 

hacer algo para ayudarles en su aprendizaje. Por otro lado, el factor tiempo se vuelve 

un pretexto hasta llegar a ser un problema que evita que los docentes profundicen en 

cada  uno  de  los  ciclos  y  sus  categorías,  quedando  en  lo  formal,  es  decir,  en  la 

mayoría  de  los  casos  dejan  conocer  de  ellos  hasta  donde  quieren  permitir  ser 

conocidos,  dándose  una  intersubjetividad  en  su  conocimiento  sin  llegar  a  la 

intrasubjetividad, salvo momentos específicos en que su interés es más fuerte. 

Por otra parte, entre los logros alcanzados identificamos que los docentes llevan a 

cabo  algunos  cambios  en  sus  aulas  a  partir  de  su  plan  de  acción  e  intervención, 

interactúan  mejor  y  con  mayor  confianza  cuando  están  juntos  y  se  sienten 

identificados  con  los  problemas  que  se  presentan  en  las  aulas  de  sus  compañeros, 

tienen la confianza de contar algunas situaciones dentro del grupo, que no lo harían 

fuera del mismo, les agrada conocerse y saber más de sí mismos, algunos se toman 

mayor tiempo del establecido  en cada  fase por  estar interesados  en realizar  el ciclo 

completo de manera que sea productivo para ellos. 

A partir de estos hallazgos, nos damos cuenta que los docentes necesitan trabajar 

más  en  su  autoconocimiento,  principalmente  en  su  autoestima  y  su  autoaceptación 

procesos  metacognitivos  y  de  autorregulación  como  parte  de  su  empoderamiento  y 

aceptación como agentes de cambio. Asimismo, el tiempo de un ciclo completo puede 

variar  dependiendo  de  varios  factores  como  son:  El  interés  y  necesidades  de  cada 

educador,  el  tipo  de  problema  que  se  ha  planteado,  la  profundidad  del  estudio,  el 

número  de  colaboradores,  entre  otros;  por  lo  que  consideramos  recomendable 

hacerlo  en  periodos  similares  a  los  que  se  trabajan  con  los  alumnos,  por  ejemplo, 

semestrales o anuales. 
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Consideraciones finales 

La  práctica  reflexiva  no  se  refiere  únicamente  a  pensar  en  lo  ocurrido;  abarca  el 

pensamiento  retro-proyectivo  y  el  proyectivo.  Es  decir,  analiza  el  pasado  para 

entender  su  presente,  observa  su  situación  actual  para  comprender  donde  se 

encuentra y a partir de ese punto proyectar el futuro que desea alcanzar. 

Las fases y ciclos en la práctica reflexiva mediada se interconectan.  Aun cuando 

les hemos  asignado un  orden de  acuerdo  al proceso lógico  en que se desarrollan y 

enfatizan;  la  reflexión,  el  conocimiento,  la  significación  y  la  resignificación  son 

procesos que ocurren a lo largo del cada una de las fases y ciclos, en mayor o menor 

medida  se  complementan  y  son  recursivos  porque  el  docente  puede  regresar  a 

cualquiera  de  las  partes  conforme  va  descubriendo  nueva  información  para 

reestructurar el conocimiento alcanzado y su significado. 

La mediación también se da a lo largo del proceso reflexivo. Los educadores son 

al  mismo  tiempo  aprendices  y  pueden  encontrarse  anclados  en  ciertas  creencias  o 

acciones.  La  interacción  con  la  mediación  les  ayudará  a  transitar  por  su  zona  de 

desarrollo próximo para crecer profesionalmente y obtener una visión más amplia en 

su área y en su ser. 

El principio rector de la práctica reflexiva mediada está en favorecer la autonomía 

y  profesionalización  de  los  docentes,  al  mismo  tiempo  que  se  comparten 

experiencias, conocimientos y reflexiones con otros sujetos involucrados.  No se trata 

de  ser  considerados   buenos  maestros,  porque  si  no  hay  retroalimentación  y  guía, 

tampoco hay cambio, mejora ni transformación, pudiendo caer en la mediocridad o el 

conformismo . 

La  práctica  reflexiva  mediada  es  una  solución  factible  para  lograr  el 

empoderamiento y emancipación de los profesores de lenguas respecto de sí mismos 

y su labor educativa. Sin embargo, requiere del compromiso de los docentes que lo 

lleven  a  cabo  y  de  estar  conscientes  de  que  ellos  son  los  principales  agentes  de 

cambio, que lo investigan, lo diseñan y lo promueven con el apoyo de  otros agentes 

como son mediadores, pares y alumnos. 

La  práctica  reflexiva  en  cualquiera  de  sus  modalidades  puede  enseñarse 

teóricamente,  sin  embargo,  de  nada  sirve  conocerla  si  no  se  aplica,  es  decir,  es 
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imprescindible  experimentarla  para  obtener  sus  beneficios.  Además  de  conocerla  y 

aplicarla,  es  necesario  realizar  un  proceso  reflexivo  para  llegar  a  un  nuevo  nivel  de 

entendimiento de la misma, del cual partir para seguir profundizando y desarrollando 

nuevas teorías. 

Esta investigación ha surgido a partir de las ausencias o debilidades encontradas 

en otros  estudios de práctica reflexiva, principalmente enfatizando la importancia del 

conocimiento del docente y de su práctica, previo a la identificación de un problema, 

así  como  de  la  búsqueda  de  la  transformación  del  educador  al  final  del  proceso 

reflexivo; para lo cual se construyó un nuevo modelo en el que al integrar la fase de 

conocimiento con sus tres ciclos  en su inicio, consideramos que formaliza su estudio 

como parte fundamental previa  a la solución de un problema, permitiendo iniciar así, 

el  empoderamiento  del  docente  al  crear  consciencia  de  quien  es,  como  se  ha 

formado, cuáles son sus valores, creencias y conocimientos, la imagen que proyecta 

y  el  entorno  en  que  se  desenvuelve;  de  manera  que  cuestione  sus  pensamientos, 

conocimientos,  creencias  y  acciones,  aceptando  que  vive  inmerso  en  un  mundo  en  

constante cambio, y se vea en la necesidad de corroborar, modificar o cambiar uno o 

más aspectos de su práctica, iniciando por sí mismo. 

Por otra parte, al finalizar el ciclo reflexivo se hace énfasis en la transformación del 

docente, es decir,  en la búsqueda  no solo  de los cambios  efectuados en la práctica 

sino también de su esencia en la consciencia del docente, a través de una visión más 

amplia y fundamentada. 

La transformación del docente a través de la práctica reflexiva se va construyendo. 

Es continua. El educador mientras se encuentre activo, tiene la oportunidad de crecer 

en su carácter como profesional. Los procesos enseñanza-aprendizaje, el entorno, los 

estudiantes, así como cada uno de los factores que intervienen en la educación están 

en constante cambio, por lo que los profesores deben prepararse para ello y seguir en 

la búsqueda de su transformación a través de su emancipación de dogmas y a favor 

de una enseñanza efectiva para cada una de las situaciones que se le presentan. 

Conceptualmente,  a  través  de  la  presente  investigación,  esperamos  aportar  un 

modelo  de  práctica  reflexiva  y  sus  categorías,  las  cuales  pueden  permitir  a  los 

investigadores  y  mediadores  saber  cómo  los  docentes  van  conociendo  su  práctica, 
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otorgándole  un  significando  y  resignificándola;  al  mismo  tiempo  que  sirven  a  los 

profesores como recursos para el desarrollo de cada ciclo. 

Aun  cuando  pudimos  observar  las  bondades  de  la  práctica  reflexiva,  estimamos 

sería  valioso  llevar  a  cabo  otro  ciclo  completo  de  práctica  reflexiva  mediada  en  un 

periodo de  al menos un semestre, de ser posible con un número mayor de docentes 

dentro de la misma institución, con el propósito de obtener mayores datos y continuar 

la teorización. 

Uno  de  los  puntos  a  trabajar  en  el  proceso  reflexivo  es  crear  consciencia  en  los 

docentes  de  la  necesidad  de  mejorar  aspectos  relacionados  con  ellos  mismos  y  no 

sólo respecto a cuestiones pedagógicas. 

Otra  de  las  variaciones  que  podría  presentarse  en  el  modelo  es  el  trabajo  en 

equipo para la solución de un problema común, en el que los profesores se apoyaran 

y  observaran  en  cada  una  de  sus  aulas  los  efectos  del  plan  diseñado  por  todos  los 

integrantes pudiendo llegar a una comprensión y teorización de mayor profundidad. 

La práctica reflexiva tiene como finalidad  la transformación del docente y su labor 

educativa a través de la reflexión, el conocimiento y la acción.  Al reflexionar podemos 

mejorar, modificar nuestra práctica, crear alternativas y apoyar a otros dentro y fuera 

de  nuestro  ámbito  laboral.  La  práctica  reflexiva  implica  el  empoderamiento  del 

docente a partir de un cambio desde su propia consciencia. 
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Fase 1 

SESIÓN 1               

Objetivos:  

El docente logrará: 

1.  Romper el hielo e integrarse en el grupo. 

2.  Conocer el modelo de práctica reflexiva mediada. 

3.  Conocer la importancia de la primera fase del MPRM. 

4.  Describir cómo ha influido su formación educativa en su labor como docentes. 

5.  Reconocer  que  todo  docente  tiene  fortalezas  y  debilidades;  y  que  quienes  han 

sido nuestros profesores influyen de alguna manera en nuestro proceder. 

6.  Identificar  qué  aspectos  como  docentes  de  lenguas  valoran  más,  cuestionar  y 

reflexionar porqué e identificar si ellos poseen esas cualidades o características. 

7.  Conocer  cuáles  son  los  valores  que  tienen  más  relevancia  en  su  práctica 

profesional. 

8.  Identificar  sus  propias  fortalezas  y  debilidades,  así  como  los  factores  externos 

que  pueden  ser  aprovechados  como  oportunidades  y  aquellos  que  pueden  ser 

considerados como una amenaza para el desarrollo del docente. 

9.  Darse cuenta de la importancia de observar y verificar la veracidad de los datos. 

10. Reconocer la importancia de la  autoestima, sus elementos y los 6 pilares  de la 

autoestima en el desarrollo personal y profesional. 

11. Planear  algunas  actividades  que  les  permitan  acrecentar  o  mejorar  su 

autoestima. 

12. Obtener información sobre la percepción que otros pueden tener sobre el propio 

docente. 

13. Identificar lo que saben de ellos mismos y lo que ignoran. Conseguir información 

de otros para acrecentar el conocimiento de sí mismos. 

14. Resumir,  cuestionar  e  interpretar  la  información  obtenida  de  las  actividades 

anteriores  clasificándola  según  lo  considere  en  hechos,  percepciones  y 

sentimientos para distinguir si hay concordancia entre los que se piensa, dice y 

hace. 

15. Darse  cuenta  de  que  al  observar  se  debe  tener  un  objetivo  de  observación 

puesto que sólo podemos ver parte de la realidad y no su totalidad. 

16. Comprender  las  actividades  que  deberá  desarrollar  durante  el  período 

comprendido entre la primera sesión y la segunda. 

17. Compartir su opinión sobre el taller. 

N° 

Actividad/Procedimiento 

Org.86 

Materiales 

Tiempo 

Actividad de integración  y bienvenida.  M-Ds 

Ninguno 

5 - 10 

Debido a que los docentes trabajan en la 

min. 

1 

misma  institución  se  prevé  que  ya  se 

conozcan  por  lo  que  se  les  pedirá 

presentarse  dando  algún  dato  que  los 



86 Org. = organización / M - Ds = Moderador y docentes / Ind. = Individual / D – Ds = Docente(s) con 

docentes 
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demás  no  sepan  de  él/ella  y  que  pueda 

sorprender  a  los  demás.    Se  preguntará 

porqué  están  asistiendo  al  taller  y  que 

esperan  del  mismo  con  el  propósito  de 

conocer  el punto de partida y motivación 

de los docentes. 

Introducción  al  modelo  de  PRM  por  M-Ds 

Presentación 

15 min. 

medio  de  una  explicación  breve  y 

power point 

2 

preguntas  como:  ¿Qué  entiende  por 

PRM?, ¿Qué beneficios podría traer a su 

práctica? 

Presentación  de  la  primera  fase  del  M-Ds 

Ninguno 

5 min. 

MPRM  a  través  de  preguntas  como: 

3 

¿Qué  tanto  se  conocen?  ¿Cómo  lo 

saben? 

Autobiografía.   Se  pide  a  los  profesores  Ind. 

Presentación 

30 - 40 

escribir 

una 

autobiografía 

de 

su  D-Ds 

power point 

min. 

formación 

como 

docentes, 

donde 

Hojas 

describan: 

Cómo  fueron  como  estudiantes,  cuáles 

son  los  momentos  que  más  han  influido 

en  su  aprendizaje  y  formación,  cómo 

4 

llegaron a ser docentes de lenguas, cómo 

fue su práctica educativa en un principio, 

qué  cambios  ha  tenido,  cómo  es  ahora. 

Al  final  de  la  actividad,  cada  docente 

comenta alguna parte de su autobiografía 

que  considere  significativa  y  desee 

compartir con los demás. 

Mi mejor y mi peor profesor.  Se pide a  Ind. 

Fotocopia de 

20 min. 

los  docentes  escribir  las  características  D-Ds 

la actividad 

positivas  y  negativas  de  dos  profesores 

que  hayan  tenido.  Después  comparten  y 

comentan  lo  escrito.  Finalmente,  se  les 

5 

pide escribir dentro del cuadro inferior las 

características 

de 

los 

docentes 

mencionados  que  pueden  encontrar  en 

ellos mismos o que les han hecho actuar 

de  determinada  manera.    Se  comenta  la 

actividad entre todos los participantes. 

El maestro de lenguas ideal. Se pide a  D-Ds 

Fotocopia de 

5-10 

los  docentes  que  comenten  cómo  Ind. 

la actividad 

min. 

6 

consideran  que  es  o  debiera  ser  el 

maestro 

de 

lenguas 

ideal. 
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Individualmente  escriben  10  palabras  o 

frases,  en  la  primera  columna,    que 

definan  como  es  el  maestro  de  lenguas 

ideal,  de  acuerdo  a  su  propio  criterio.  El 

mediador  les  dará  instrucciones  sobre 

cómo  llenar  las  siguientes  columnas 

hasta  el  final  de  la  sesión,  pues  será 

actividad  para  realizar  en  casa.    Ver 

actividad N° 16.  

Valores.   Se  da  un  sobre  a  cada  Ind. 

3 Sobres con 

15 min. 

profesor(a)  y  se  le  pide  poner  en  orden  D-Ds 

12 tarjetas 

las  tarjetas  de  valores  de  acuerdo  a  la 

cada uno. 

importancia que tienen para él/ella  en su 

Fotocopia de 

vida profesional. 

la actividad 

Se  les  entrega  la  fotocopia  y  se  les  pide 

escribir  los  5  primeros  valores  que 


1.  ________________ 



 4.  ________________ 

 2.  ________________ 


6.  ________________ 

  



  



  

  



  

  

 Yo no sé:  

 Yo sé:  





 10. ________________ 


14. ________________ 



 18. ________________ 


8.  El maestro de lenguas ideal 

Instrucciones:  Comenta  con  tu  grupo  cómo  consideras  que  es  o  debiera  ser  el 

maestro de lenguas ideal. Escribe 10 palabras  o frases,  en la primera columna, que 

definan  como  es  el  maestro  de  lenguas  ideal,  de  acuerdo  a  tu  propio  criterio.  El 

mediador te dará instrucciones para las siguientes columnas. 



Maestro ideal 

 

 





































































































Fuente: Elaboración personal. 
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10. Mis valores  

Escribe los cinco valores que consideras más importante en tu práctica docente y 

comenta porqué: 

Valor 

Razón de su importancia en tu práctica docente 






1.  ____________ 




2.  ____________ 




12. Ideas para calendario de autoestima 

Instrucciones: 


Planea  y  enlista  acciones  que  puedas  realizar  cualquier  día,  que  te  hagan  sentir 

bien,  cómodo(a)  y  contento(a).  Elige  acciones  sencillas,  que  no  consuman  mucho 

tiempo  y  que  no  requieran  dinero.  Realiza  una  acción  diaria  y  anótala  en  el 

calendario. Por ejemplo: 

Una buena acción del día para con otro(s)  

Una buena acción del día para contigo. 

Escuchar a alguien con atención. 

Agradecer por algo. 

Dar a alguien un cumplido sincero. 

Darte un cumplido que mereces. 

Darte un tiempo para pensar y revivir un suceso de tu vida en que te hayas sentido 

exitoso o satisfecho por algo que hiciste. 

Comenzar un pasatiempo. 

Otros: 









































Fuente: Elaboración personal. 
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15. Test Autoestima Sorensen 

Fuente: 


http://www.getesteem.com/Files/EvaluacionDeLaAutoestimaSorensen.pdf 
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Fuente: 

http://www.getesteem.com/Files/EvaluacionDeLaAutoestimaSorensen.pdf 
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16. Yo, en tu lugar 

Instrucciones: Docente 1: Imagina que eres el docente 2 y escribe las respuestas 

como si fueras él/ella poniéndote en su lugar. Cuando termines, pregunta  al docente 

si  son  verdaderas  cada  una  de  tus  aseveraciones,  corrigiendo  o  completando  en  la 

segunda columna las respuestas que te sean dadas. ¿Qué tanto lo/la conoces? ¿De 

qué se dieron cuenta? 



Completar 

Yo como  tú___________ 

Él/ella ____________ 


1.  Como docente de 

lenguas soy... 





2.  La metodología que 





sigo para enseñar 

inglés es... 


4.  Una forma en que 

corrijo los errores de 


mis alumnos es... 


5.  Un tipo de problemas 

al que me he 


enfrentado en el aula 

es... 


6.  Considero que mi 

papel como docente 


de lenguas es... 


7.  La manera en que se 

aprende una lengua 


es... 


8.  Mi papel como 

docente de lenguas 


es... 


1. 




8. 




23. Autoconocimiento con video 

AUTOCONOCIMIENTO  


INTROSPECCIÓN 

 

HÁBITOS 

RUTINAS 

INTENCIONALIDADES 

CREENCIAS 

ACCIONES 











Descripción 



















Reflexión 







Fuente: Elaboración personal 
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FASE 2: SIGNIFICACIÓN 



4. IDENTIFICACIÓN Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

5. FUNDAMENTACIÓN Y CONTRASTE 

6. PLAN DE ACCIÓN 

































Fuente: Elaboración personal 

Imágenes: www.google.com 
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24. Lista  de  problemas  que  me  interesa  resolver  respecto  a  mi 

actuación como docente y/o mi práctica. 



Prioridad 

Problema 

















































































Fuente: Elaboración personal 
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25. Identificación del problema 

Problema 

Evidencias en mi 

Posibles causas 

¿A quién y cómo 

¿Qué he hecho al 

práctica 

¿Por qué sucede? 

afecta? 

respecto hasta el 

¿Cómo se da? 

momento? 

























































Fuente: Elaboración personal. 
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32. Evidencias 

Notas 


Diarios 

Tarjetas 

Trabajos alumnos 

Videos 

Plataforma 

Formatos 

Otros 
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Anexo 3:  

Formatos para 

análisis, 

concentrados y 

transcripciones 
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Control de actividades 

Actividad/Identificador 

A1 

A2 

A3 

E           R 

E           R 

E           R 

00 Datos del docente 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

0 Características grupo 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

1 Autobiografía 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

2 Línea del tiempo 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

3 Características 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

4 Sentimientos 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

5 Enseñanza/Aprendizaje 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

6 Conocimiento 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

7 Mejor/Peor profesor 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

8 Maestro ideal 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

9 Valores (Ordenar) 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

10 Valores (Razón) 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

11 Foda 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

12 Ideas Calendario Autoestima 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

13  Calendario Autoestima 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

14 Test IAFI Autoestima 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

15 Test Autoestima Sorensen 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

16 Yo, en tu lugar 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

17 Ventana de Johari  

X 

X 

X 

X 

X 

X 

18 Resumen Autoconocimiento 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

19 Reflexión exámenes parcial 1 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

20 Diario 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

21 Guía observación videos 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

22 Filmación clase 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

23 Autoconocimiento con video 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

24 Lista problemas 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

25 Identificación problema 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

26 Descripción del problema 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

27 Pregunta investigación 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

28 Fundamentación 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

29 Plan de acción 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

30 Informe 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

31 Intervención y evaluación 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

32 Evidencias 



X 



X 



X 



E = Entregado 

R = Recibido 

X = Realizado 







Fuente: Elaboración personal. 
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Concentrados y transcripciones 

Transcripción o 

Interpretación 

Instrumentos  

evidencia 

[...] me sentía contenta 

Entiende a la  docencia 

Autobiografía 

cuando acumulaba el 

como la acumulación de 

conocimiento, porque 

información y su 

me estaba ayudando a 

transmisión. 

formarme como la 

persona que podía en 

algún momento 

transmitir conocimiento 

a otros. [...] He 

enfrentado el reto de 

aprender a transmitir lo 

que aprendí. (A1) 

El  magisterio  es  de  las  Entiende a la docencia 

Autobiografía 

pocas  profesiones  que  te  como una construcción 

permite 

trascender 

[...] 

somos 

formadores 

y 

modelos  [...]  he  transitado 

por distintas experiencias y 

cambios  notorios  que  me 

han  llevado  a  aprender  de 

los  demás  y  a  aprender 

enseñando. 

Los  cambios  me  han 

llevado  a  enfrentar  retos 

[...] (A2) 

En mi aprendizaje ha 

Entiende a la  docencia 

Autobiografía 

sido mi personalidad y 

como cognición aunada al 

la convivencia con 

desarrollo de 

profesores que he 

competencias 

admirado por sus 

conocimientos y 

capacidades y 

habilidades para 

motivar y lograr que los 

alumnos sean exitosos 

en lo que se dedicarán. 

(A3) 

Los  momentos  que  más  Entiende el proceso de 

Autobiografía 

han 

influido 

en 

mi  formación como la 

aprendizaje  y  formación  acumulación de 

son 

aquellos 

que 

me  información; esto es, entre 

daban  más  información.  más información se posea, 

(A1) 

mayor conocimiento se 
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logra. 

[...] somos formadores y 

Para A2 la formación surge  Autobiografía 

modelos [...] he transitado 

de la influencia de los 

por distintas experiencias y  otros. Es decir, es social. 

cambios notorios que me 

han llevado a aprender de 

los demás y a aprender 

enseñando. (A2) 

[...] tuve la oportunidad de 

A3 entiende que la 

Autobiografía 

estudiar en USA, entrar al 

formación se da a través 

CELe como alumna y 

de la experiencia 

después como profesora 

empírica [...] 

[...] (Mi práctica educativa 

en un principio fue) 

Totalmente empírica, a 

diferencia de ahora que 

cuento con conocimiento y 

experiencia [...] 

(A3) 



Transcripción o 

Interpretación 

Instrumentos y 

evidencia 

comentarios 

Caminar 

alrededor 

del  Enfatiza que camina en el 

Filmación de clase 

salón 

para 

ver 

cómo  aula  y que debe  escuchar  Autoconocimiento 

trabajan [...] Hay que dejar  a los alumnos. 

de  vez  en  vez  de  caminar   

tanto  por  el  salón,  para  Se da cuenta que: 

permitir  a  los  alumnos  - hace falta mayor práctica. 

contestar  más  libremente.  -hay alumnos que no 

(A1 - hábitos) 

participan y lo atribuye a 

[...]  escuchar  a  todos  los  sus faltas o problemas de 

alumnos  como  llevan  a  los alumnos. 

cabo 

el 

ejercicio 

y   

ayudarlos si es necesario. 

La mayoría disfrutan la 

(A1 – Intencionalidades) 

clase. 

[...] algunos necesitan más 



práctica; no fue suficiente. 

Identifica la posición de 

(A1 – Percepciones) 

sus manos y el sobre uso 

Hay alumnos que se 

de la expresión: “very 

mantienen callados (de 

 good”. 

hecho son los que han 



faltado y tienen problemas)   

(A1 – observaciones) 

A veces no sé qué hacer 

con mis manos y las 
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mantengo juntas. 

Repito mucho: “Very good” 

(A1 – Descubrimientos) 

Crear  un  ambiente  de  Se enfoca en la producción  Filmación de clase 

trabajo donde se discuta el  oral de los estudiantes y él  Autoconocimiento 

tema principal en el mundo  se identifica como modelo. 

real. 



Persuadir  a  los  alumnos  a  Identifica un problema con 

hablar en clase. 

el tiempo que el pasa 

[...] 

realmente 

dejarlos  hablando (TTT). 

hablar. 



(A2 – hábitos) 

Reconoce la motivación 

Ejemplifico  [...]  espero  que  como un factor esencial 

los alumnos produzcan [...]  del aprendizaje 

(A2 – Rutinas) 

I  speak  too  much.  (Hablo 

demasiado) 

I  need  to  be  careful  with 

my 

TTT87. 

(Debo 

ser 

cuidadoso  con  mi  tiempo 

de hablar como maestro). 

(A2 – Descubrimientos) 

Si 

los 

alumnos 

están 

motivados  

Producen + 

Participan + 

Aprenden + 

Faltan –   

(A2 – creencias) 

Poner música mientras (los  Pone música porque ésta 

Filmación de clase 

alumnos) trabajan para 

la relaja. Usa las manos 

Autoconocimiento 

relajarlos y activar su 

para darse a entender.  En 

memoria. 

general, en el video se 

(A3 – hábitos) 

aprecia como gesticula y 

Personal questions 

usa el lenguaje corporal 

(preguntas personales) 

para darse a entender y 

Usar la técnica de los 

sentirse segura. 

dedos. 



(A3 - rutinas) 

Identifica dos problemas: 

[...] algunos distraídos 

Alumnos distraídos y su 

(A3 – observaciones) 

propia falta de 

[...]Tengo áreas de 

concentración, identifica 

oportunidad como 

que tapa el pizarrón 

concentrarme más. 

cuando escribe sobre él. 

(A3 – descubrimientos) 



87 TTT = Teacher Talking Time 
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Por ser el salón pequeño 

tiendo a pararme justo 

enfrente de éste mientras 

escribo. 

(A3 – Acciones) 

Es un grupo entusiasta y 

Para ella el entusiasmo y 

Características generales 

quiere aprender [...]. 

la cooperación son 

del grupo 

El grupo es entusiasta y 

esenciales en el 



cooperativo [...]. 

aprendizaje. 

[...] algunos alumnos 



saben que van a reprobar 

Identifica un déficit en el 

[...] 

nivel de  conocimiento de 

[...] algunos alumnos 

los niveles anteriores. 

tienen problemas que 

acarrean de niveles 

anteriores [...] 

(A1 - Observaciones) 

Grupo motivado [...] no 

La motivación es clave 

Características generales 

hacen tarea. 

para el aprendizaje. 

del grupo 





Un grupo bien integrado, 

Identifica que en un grupo 

son como una pequeña 

los alumnos no hacen 

familia. 

tarea, a pesar de estar 



motivados. 

[...] grupo difícil, no 



integrado, competitivo, 

Reconoce uno de sus 

negativo  [...] dividido. 

grupos como difícil y no 



integrado. 

Buen grupo, empático 

(carita feliz) 

(A2 – observaciones) 

Se prohibió agresión verbal  Se identifican problemas 

Características generales 

y de actitud. 

de disciplina, uso de L1 y 

del grupo 

(Evitar) Utilizar L1 sin 

falta de tiempo para la 

ignorar que ésta puede ser  clase. 

benéfica en el aprendizaje 

y adquisición de L2. 

(Alumnos)  Participativos  

[...] no son disciplinados. 

Tiempo reducido para dar 

clase y convivir. 

(A3 – Evitar / 

Observaciones) 
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Características 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

-  Entregada a mí 

-  Creativo. 

-  Disciplinada 

trabajo. 

-  Dinámico. 

Yo soy 

-  Responsable 

-  Innovadora. 

-  Seguro de mí 

Compartida  

-  Feliz en clases. 

mismo. 

-  Que tengo 

-  Resolver 

experiencia. 

-  Relacionarme 

situaciones. 

-  Que es ser alumno 

con alumnos. 

-  Adaptarme a los 

Yo sé 

de L2. 

-  Escucharlos. 

alumnos. 

-  Que soy buen 

-  Entenderlos. 

-  Cuándo ser 

ejemplo para mis 

enérgico. 

alumnos. 

-  Crear ambientes 

-  Impartir clase. 

agradables. 

-  Compartir  

-  Que participen 

-  Aprender de 

Me gusta 

-  Aprender 

los alumnos. 

todos. 

-  Colaborar 

-  Innovar. 

-  Motivar a mis 

alumnos. 

-  Descuidada. 

-  Tirano. 

-  Organizada 

Yo no soy 

-  Impuntual. 

-  Antipático. 

-  Envidiosa  

-  Criticona. 

-  Inseguro. 

-  Competitiva 

-  Aceptar “no 

-  Cómo decir “no” 

-  Ignorar. 

puedo”. 

-  Cómo trabajar bajo 

-  Dejar de 

-  Aceptar es 

estrés 

Yo no sé 

aprender. 

difícil. 

-  Cómo desarrollar 

-  Rendirme. 

-  Reprobar 

empatía con todos 

alumnos. 

mis alumnos 

-  Que los alumnos 

no tomen la clase 

enserio. 

-  Gente floja. 

-  Que no traigan 

-  La envidia 

Me 

-  Apatía. 

tarea. 

-  Prepotencia 

disgusta 

-  Darme por 

-  Que no pongan 

-  Injusticia 

vencido. 

atención y no 

participen en 

clase. 
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Sentimientos y estados de ánimo 

Sentimiento 

A1 

A2 

A3 

Veo que mis 

Me doy a entender 

Todos muestran 

alumnos pueden 

Feliz 

y los alumnos lo 

interés. 

comunicarse en 

captan. 

inglés. 

Los alumnos no 

Les doy 

Triste 

toman en serio mi 

Los alumnos faltan.  calificaciones 

clase. 

reprobatorias. 

Me entero que mis 

alumnos han 

Los alumnos 

Veo el objetivo de 

logrado alguna 

participan y 

Satisfecho 

producción 

meta donde el 

demuestran que 

alcanzado. 

inglés les ha sido 

aprendieron. 

esencial para 

lograrlo. 

Cuando no logro 

Creo que no di una 

que mis alumnos 

Molesto 

No hacen la tarea. 

buena clase. 

sean responsables 

en mi clase. 

Las clases 

Cuando domino el 

Relajado 

funcionan según lo 

Todo marcha bien 

tema de que se 

planeado. 

trata mi clase 

Los exámenes no 

están bien 

Tengo que cumplir 

diseñados y hay 

Parece que lo que 

Tenso 

deadlines (fechas 

que diseñar los 

era claro no lo era. 

límite). 

ejercicios 

nuevamente. 

Los alumnos, 

cuando clase y 

Sé qué hago bien 

Seguro 

Resuelvo una duda. 

alumnos funciona 

mí trabajo. 

bien. 

Algún alumno pone 

todo de su parte: 

Sé que mis 

hace tarea, asiste a  Parece que a los 

alumnos 

Confundido 

clase siempre, 

estudiantes no les 

aprendieron pero no 

participa (con 

importa nada. 

lograron pasar 

errores) y no 

examen. 

aprende. 

Los alumnos 

Aprendo algo que 

Todo marcha como 

Emocionado 

trabajan a la par 

me ayudará a 

espero. 

que el docente. 

mejorar mis clases 

Los alumnos y 

Reprueban mis 

Decepcionado 

autoridades no 

Nada sale bien. 

alumnos. 

valoran el trabajo 
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del docente. 

Asustado cuando 

Motivado cuando 

los alumnos no 

Motivado cuando 

compruebo que mis 

reconocen que 

los alumnos 

alumnos están 

Elección del 

todavía les falta 

preguntan y me 

interesados en mi 

docente 

aprender y agreden  siento útil en su 

clase y que sí están 

al docente física y/o  aprendizaje. 

aprendiendo. (Lo 

verbalmente. 

lleno después). 

Enseñanza/Aprendizaje de lenguas 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

(El aprendizaje 

requiere:) 

Motivación 

intrínseca 

experimenten los 

beneficios de 

saber una L2 

Un ambiente de 

(La enseñanza 

El proceso E/A se 

aprendizaje 

requiere:) 

debe disfrutar para ser 

Creencias y 

propicia un buen  Amor hacia el 

significativo. 

percepciones 

trabajo, con 

trabajo docente. 

Creo que no 

respecto a la 

todos 

Formación 

necesariamente tiene 

E/A de lenguas 

involucrados, 

pedagógica y 

que darse apegado 

alumnos, 

conocimiento de 

sólo al libro de texto. 

maestro. 

la lengua y cultura 

de la L2. 

Reconocimiento 

del trabajo bien 

hecho 

Manejo y 

aplicación de las 

TIC/TAC. 

Que tan 

auténticas son las 

calificaciones 

internacionales 

Motivar a los 

del idioma. 

alumnos con 

Dudas respecto 

Que tan reales 

problemas y 

a la E/A de 

------------------------- 

son los 

situaciones 

lenguas 

contenidos de los 

externas. (carita 

libros de texto. 

triste) 

Sabré lo 

suficiente 

respecto al idioma 

actual? (así lo 
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escribió) 

Que por medio del 

Seguir con mi 

proceso 

actualización 

Alcanzar 

enseñanza/aprendizaje 

docente para 

empatía, 

se logre el que el 

estar a la 

Expectativas 

camaradería y 

alumno se pueda 

vanguardia con 

trabajo en 

comunicar con nativos 

respecto a las 

equipo. 

de la lengua en la vida 

expectativas del 

real. 

alumnado. 

 

Conocimiento 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

Soy muy dedicada 

y mi interés de que 

Talento principal 

Saber escuchar y  Motivante 

mis alumnos 

como docente 

explicar 

realmente 

aprendan 

Escrita 100% 

Oral 85% 

Porcentaje 

No sabría en 

Oral 100% 

Escrita 80% 

dominio de la 

porcentaje, los 

Gramática 70% 

Lectura 80% 

lengua 

domino muy bien 

Escuchar 90% 

Auditiva 90% 

Como mantiene 

Manteniendo a 

Manteniendo la 

Principalmente con 

disciplina en el 

los alumnos 

atención 

el ejemplo 

aula 

trabajando 

Ninguna porque 

no se han dado 

las condiciones 

Oportunidades de 

Manejar 

que yo espero. 

desarrollo 

eficientemente la 

Amplía la gama 

Fuera del centro 

profesional 

tecnología 

muchas – me 

gusta mucho la 

investigación. 

Enseñanza con 

docentes 

Filosofía del 

El docente no es 

capacitados y 

Humanismo 

Centro 

importante. 

responsablemente 

morales 

Competitivo, 

Relajada, a 

Actitudes de los 

algunos 

Compromiso, 

muchos no les 

pares 

compañerismo y 

responsabilidad 

importa. 

también hostilidad 

Hasta que al 

Dejar el 

¿En qué aspecto? 

Responsabilidad 

alumno le 

conocimiento de 

*Hasta agotar mis 

como docente 

interese aprender  forma efectiva, 

recursos para 

y aprenda 

fomentar valores 

promover su 
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en los alumnos y el  aprendizaje. 

compañerismo 

(Respuesta oral) 

¿Profesores? 

¿Directivos? 

¿Administrativos? 

*Hay de todo, 

Patrón de 

algunos si se 

Muchos llegan 

comportamiento 

preocupan por los 

tarde 

de las personas 

Mecánico 

chicos e 

Imparten poco 

que trabajan en la 

implementan 

conocimiento 

institución 

estrategias, otros 

por cansancio, 

desinterés, etc., 

no. Todavía hay 

tradicionales. 

A que se 

dedican, 

Información que 

Porqué estudian 

La necesaria para 

De algunos más 

conoce de los 

inglés, 

ayudarlos y 

que de otros 

alumnos 

Si les gusta o no 

apoyarlos 

el idioma, 

Hace tarea 

Ambiente de 

Empático y apto 

Amigable 

Cordial 

clase 

para aprender 

No muy decentes y 

Tiene ventanas, 

menos para mis 

su tamaño es 

Condiciones del 

alumnos, las sillas 

mediano, tiene 

Pueden mejorar 

aula 

son de metal y 

cañón y 

bastante 

computadora 

incómodas 

No tengo una en 

Hablo del tema 

específico; pero 

antes de ver el 

generalmente es: 

tema (warm-up) – 

saludos, 

en pares 

comentarios de 

pequeños, 

Rutinas de clase 

Clase dinámica 

nuestro fin de 

grupos se habla 

semana, tarea; de 

del tema – 

la cual se deriva el 

ejercicios en el 

tema que veremos 

libro – plenaria, 

en clase, práctica, 

tarea 

tarea, despedida 

Internet y sus 

Recursos que usa  A los alumnos, 

bondades como: 

Todos visuales, 

en clase y 

libro, audio todos 

video de clases, 

impresos, orales 

frecuencia 

los días 

tutoriales, 

plataformas 
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interactivas, entre 

otros 

Tengo de todo, 

algunos son 

Con su 

brillantes, otros no 

Evaluación 

participación 

Objetivamente 

tanto, pero todos 

diaria 

con ganas de 

aprender 

Comparto 

Compartiendo 

experiencias en 

Colaboración 

ideas, 

el aula – con 

Haciendo equipo 

entre pares 

conocimientos y 

alumnos y con la 

experiencias 

práctica docente 

*Respuestas orales tomadas de notas o video durante el taller. 



Mi mejor y mi peor profesor 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

Puntual 

Justo 

Simpático. 

Humilde *Joven, 

Creaba ambiente de 

inspiración, buen 

aprendizaje 

Explicar claro. 

trato* 

motivante. 

Mejor profesor  Contestar preguntas 

Exigente, pero no 

Reflejaba el amor a 

Fortalezas 

con mucha 

tirano 

su ocupación. 

paciencia. 

Comprometida 

*Me motivo de 

*Sólo daba la clase 

ambos 

para la que era 

Hambre de aprender  competente, no 

otras* 

No poner a veces 

Demasiado flexible. 

No política?! (así lo 

Mejor profesor   límites a alumnos 

Sensible. 

escribió) *No creo 

Debilidades 

que creían saber 

Bien intencionado. 

haberlo aprendido. 

más que ella. 

Sabía mucho. 

Terminaba el 

Respetuoso con mi 

Peor profesor 

Ser decidido en sus 

programa. 

tiempo 

Fortalezas 

intransigencias. 

Relación profesor-



alumno 

estrictamente. 

No sabía explicar. 

Ser intransigente, 

No se aseguraba de 

Perezoso 

Peor profesor 

no respetar las 

que el aprendizaje 

Amenazante 

Debilidades 

opiniones de sus 

fuera significativo. 

*Impuntual* 

alumnos. 

No 

retroalimentación. 
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Ampliar mi 

Compartida 

conocimiento. 

Puntual 

Comprender a mis 

Cumplir con el 

Justa 

alumnos. 

objetivo. 

Influencia en 

Humilde 

Prepararme más. 

Ser simpático y 

el docente 

Comprometida 

Respetar las 

crear un ambiente 

(Positivo) 

Humana 

opiniones de mis 

de aprendizaje 

Empática 

alumnos. 

agradable. 

Ser feliz con mi 

Demostrar mi pasión  trabajo 

por la enseñanza. 

Lo sensible y 

*condescendiente* 

demasiado flexible lo 

transformé en nunca 

perder el lado 

Influencia en 

No 

humano. *Ponerse 

Pasiva! en mi 

el docente 

menospreciarlos. 

en los zapatos del 

medio de trabajo 

(Negativo) 



otro* 

Ser instructor y 

formador, olvidar ser 

“maestro” dictador. 



Con este ejercicio, A1 se dio cuenta que quisiera que todos aprendieran al parejo 

Con este ejercicio, A2 se dio cuenta que es impaciente y ansioso 

Con este ejercicio A3 se dio cuenta que quisiera ser asertiva 

*Respuestas orales tomadas de notas o video durante el taller. 



 

El maestro de lenguas ideal (Caracterísitca/¿Por qué?) 

A1 

A2 

A3 

Respetuoso 

(Las participaciones de 

Creativo 

Responsable 

los alumnos son siempre 

(Va de la mano con la 

(Ser parte de la formación 

importantes sean 

innovación) 

de mis alumnos) 

correctas o no) 

Empático 

Paciente 

(El proceso de 

(No todos los alumnos 

Puntual 

aprendizaje es más 

aprenden rápido, hay que 

(Somos un modelo para 

significativo cuando el 

explicar nuevamente 

los estudiantes) 

docente y alumno se 

cuando es necesario) 

encuentra en un ambiente 

empático) 

Preparado 

Preparado 

Humano 

(La experiencia no radica 

(Listo para resolver 

(Antes de docente, 

en hacer las cosas de 

dudas) 

alumno, somos humanos) 

igual manera siempre. 
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Hay que seguirse 

preparando) 

Llegar puntual 

           Temprano 

Disciplinado 

(Siendo puntual se 

Improvisador 

(La disciplina nos lleva al 

aprovecha el tiempo 

(Listo para el plan b) 

éxito) 

mejor y se ayuda a formar 

a los alumnos también) 

Tenga formación 

Ameno 

académica 

(Hacer la clase dinámica 

Buen escucha  

(El conocimiento da 

en la que todos los 

(Necesito trabajar para 

herramientas varias para 

alumnos participen 

mejorar) 

ejercer nuestro rol como 

contentos) 

docente) 

Humano 

Puntual 

(Entender las 

Dinámico 

(Es sinónimo de respeto. 

necesidades y problemas 

(Evitar tediosas clases) 

“El tiempo es oro” para el 

que puedan tener los 

 

docente y alumno. 

alumnos con la clase) 

Compartido / 

Exigente; no tirano 

Conocimiento 

(Porque algunos alumnos 

(Compartir el 

Líder 

necesitan aun ser 

conocimiento con los 

(Guiarlos en lo positivo) 

ganados) 

alumnos de manera clara 

 

y sencilla) 

Dispuesto 

(Si el alumno no entendió 

Justo 

algo y le da pena 

Estricto 

(Pedir a los alumnos sólo 

preguntar en clase, 

(Evitar mal entendidos) 

lo que se da como 

contestarle después de 

docente) 

clase) 

Gusto por seguir 

aprendiendo 

Solidario 

(Porque los retos que nos 

No sólo con los alumnos 

Firme 

enfrentamos día a día son 

sino con nuestros 

(Autoridad es importante) 

constantes y si 

colegas) 

carecemos de gusto por 

aprender caeríamos en--- 

(Frase sin terminar) 

Gusto por su profesión 

Evaluar práctica diaria – 

(El gusto por lo que 

Mejorar 

hacemos es el motor que 

(Diario reflexionar en 

Sonriente 

nos alienta a seguir 

como estuvieron nuestras  (Es el mejor saludo) 

adelante en momentos de 

clases y mejorar todos los 

dificultad y en los 

días) 

prósperos nos motiva a 
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dar lo mejor de nosotros) 

¿Soy así? 

Si a todos, excepto en 

“Exigente; no tirano” 

escribió: 

Si a todos, excepto:  

Si (Todos) 

“Estoy segura de no ser 

+ ó –  (buen escucha) 

tirana, pero creo que no 

soy lo suficientemente 

exigente”. 

 

Orden Valores 

N° 

A1 

A2 

A3 

01 

Amor 

Felicidad 

Felicidad 

02 

Humildad 

Honestidad 

Humildad 

03 

Tolerancia 

Responsabilidad 

Responsabilidad 

04 

Responsabilidad 

Humildad 

Tolerancia 

05 

Honestidad 

Respeto 

Justicia 

06 

Respeto 

Libertad 

Respeto 

07 

Simplicidad 

Tolerancia 

Solidaridad 

08 

Dialogo 

Justicia 

Honestidad 

09 

Justicia 

Cooperación 

Cooperación 

10 

Libertad 

Simplicidad 

Libertad 

11 

Paz 

Amor 

Simplicidad 

12 

Solidaridad 

Solidaridad 

Dialogo 

13 

Unidad 

Paz 

Unidad 

14 

Felicidad 

Unidad 

Paz 

15 

Cooperación 

Dialogo 

Amor 



A2 Reconoce que el respeto y la humildad son áreas de oportunidad  para él. (4 y 

5) 

A3 Reconoce que en  ocasiones necesita consejo o sugerencias de sus colegas y 

alumnos. (2) 



 

 

Valores (Valor/Razón) 

N° 

A1 

A2 

A3 

01 

Felicidad 

Felicidad 

Amor 

El objetivo de estar viva 

La felicidad se 

Cuando se tiene amor 

es ser feliz y una parte 

compone de partecitas 

por lo que se hace, se 

significativa de mi 

que conforman un 

trabaja con gusto. 

felicidad es mi trabajo 

completo. 

docente. 
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02 

Humildad 

Reconocer que mi 

práctica docente es 

perfectible me da la 

Humildad 

Honestidad 

humildad para 

Hay que tener la 

Ser honesto con lo que 

reconocer que existen 

humildad de aprender 

hago, enseño y 

ocasiones en las 

de los demás. 

aprendo. 

cuales necesito 

consejos y/o 

sugerencias de mis 

colegas y alumnos. 

03 

Disciplina y 

Responsabilidad 

Respetar el tiempo de 

Tolerancia 

mis alumnos, llegando 

No siempre estamos de 

a mis clases a tiempo, 

Responsabilidad 

acuerdo con los 

dar una clase de 

Responsable de que el 

demás, por lo que es 

calidad, invertir tiempo 

objetivo se alcance. 

importante tolerar a los 

en tareas asignadas 

demás; por armonía.  

son algunos aspectos 

que requieren de 

disciplina y 

responsabilidad.  

04 

Tolerancia y respeto 

Aunque no 

Responsabilidad 

compartamos la misma 

Tener la 

Humildad 

creencia, preferencia 

responsabilidad del 

Dejar la soberbia y ser 

sexual, u opinión, todos 

proceso de nuestra 

humilde al debatir. 

tenemos derecho a 

enseñanza para que 

existir y ser tratados 

los alumnos aprendan. 

con respeto y 

tolerancia. 

05 

Honestidad 

Ser honestos con 

Justicia (Ya no lo 

Respeto 

nosotros mismos para 

escribió en esta parte) 

Respetar a cada 

hacer lo que creemos 

*Mezcla de valores, 

individuo y sus 

que es lo mejor en la 

primero como persona, 

opiniones. 

enseñanza y en el lado 

luego como sociedad.  

humano. 

Obs.  Observaciones 

Observaciones 

Creo que lo escribí lo 

Lo más difícil es que 

Observaciones 

llevo a cabo en la 

los actos y lo que 

*Me falta tolerancia en 

práctica, sólo que creo 

decimos sea 

ciertas ocasiones por 

que debo seguirlos 

congruente, trato de 

falta de control de 

trabajando siempre 

que estos valores estén  emociones. 

para ser mejor persona 

presentes en mi 
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y mejor docente. 

práctica docente, sin 

embargo, considero 

aún áreas de 

oportunidad la 

humildad y respeto en 

mí. 

*Respuestas orales tomadas de notas o video durante el taller. 



Análisis FODA 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

Positivo 

Tenacidad 

Alegre 

Humana 

Fortalezas 

Amar mi trabajo 

Dispuesto a 

Responsable 

ayudar 

Dedicada 

Tutor  

Atrevida  

No desperdiciar 

Paciencia  

Optimizar uso de 

las oportunidades 

Tolerancia  

tecnologías 

Oportunidades 

de seguirme 

Prudencia 

Mejorar mi nivel 

preparando 



del idioma 

Comentarios 

Ser humana 

negativos 

¨*A veces se me 

Desinterés 

Desorganizada 

hace el corazón de 

Debilidades 

provocada (de los 

Dispersa 

pollo porque si 

estudiantes) 

Permisiva 

tomo la decisión la  Desmotivación por 

debo sostener. 

sus actitudes 

Dejar de tener 

interés en la 

docencia en el 

CELe debido a la 

ignorancia hacia el 

trabajo docente 

Enojo fácilmente 

por parte de las 

Falta de control de 

Amenazas 

*buena escucha – 

autoridades y el 

emociones 

me falta 

personal 

administrativo 

*Siento una 

amenaza de 

perder el 

entusiasmo 
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Ideas para calendario autoestima 

A1 

A2 

A3 

Conversar con mi familia 

Sonreír 

Pasar tiempo de calidad 

Compartir un café y 

Ver a gente que aprecio 

con mi hija. 

plática con amiga 

Ir al gym (gimnasio) 

Ser constante en 

Decirle a mi compañera 

Comer bien 

natación. 

que bien se ve 

Dar lo mejor de mí 

Leer. 

Leer 

Ver documentales 

Rezar 

interesantes. 

Recordar cosas positivas 

Tomar café con 

Ir al parque con mi familia 

amistades. 

Limpiar la casa con mi 

Cuidar alimentación y 

familia 

disfrutar comida. 

Jugar con mi nieto 

Ser disciplinada en mi 

Videoconferencia con mi 

horario de sueño. 

hijo 

Ir al cine. 

Platicar y jugar con mi 

Ir a escuchar música y/o 

nieta 

bailar. 

Bordar 

Comentar algo positivo 

con alumnos 

Compartir una sonrisa 

con los demás 

Platicar con Juanito 

Dar las gracias por darme 

la pluma para firmar 

Saludar 

Compartir con mis amigos 

en el taller 

Calendario autoestima (Actividades escritas en el calendario) 

A1 

A2 

A3 

Quererme 

Sonreír 



Sonreír 

Ayudar a alguien 



Convivir con compañeros 

Comer bien 



Disfrutar 

Dar lo mejor de mi 



Hacer algo que me guste 

Sonreír / Salir conmigo 

Nadé 

Reflexionar 

Iniciar con entusiasmo 

Café con compañera 

Descansar 

Sonreír a adversidades 

Dormí 

Consentirme 

Celebré mi cumpleaños 

Dormí y comí riquísimo 

Tiempo para leer 

Hice mucho trabajo físico 

Comí y goce naturaleza 

Tuve una mala 

Compartir 

Automotivación positiva 

experiencia pero sonreí. 

observar 

Feliz (carita feliz) 

Automotivación positiva 

Comer con calma 

Trabajar (carita feliz) 

Nadé 
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Tolerar a los demás 

Animarme (carita feliz) 



Elogiar 

Buena cara al mal tiempo. 

Disculpa los malos 

Observar la naturaleza 



momentos. 

Entusiasta para evitar 

Pensar positivo  



sentir mal. 

Hacer ejercicio 

Buena suerte! (carita feliz)   

(médico) decisiones día 

Fortalecer mi salud 



libre (carita feliz) 

Agradecer 

Sintiéndome mal 



Perdonar 

Toda energía 



Sentirme bien conmigo 





misma 

Hacer buenas acciones 





Reconocer mis 





cualidades 

Desechar pensamientos 





negativos 

Reconocer mis defectos 





Reconocer mis errores y 





sobreponerme 

Buscar soluciones a mis 





errores 

Pedir ayuda 





Expresar mis emociones 





Reconocer las cualidades   



de los demás 

Ayudar 





Cambiar algo que no me 





gusta de mi 

Hacer algo nuevo 





No ser exigente conmigo 





misma 

Aceptarme como soy 







Notas del investigador: 

En un principio A1 no 

tenía ideas sobre que 

Únicamente anotó 5 ideas 

escribir, se les dio un 

(una de ellas bastante 

Escribió la mitad de 

texto del tema, a partir de 

ambigua) 

posibilidades en relación 

la segunda semana tuvo 

Llenó 4 de 5 semanas 

con los cuadros. 

varias ideas y pudo 

3 días fueron descritos 

Lleno únicamente 8 días 

completar el ejercicio. 

como si se sintiera mal, 

de 25. Se le dificultó 

Al final lleno el cuadro y 

dos de ellos con una 

darse tiempo para ella. 

declaró haber realizado 

actitud positiva 

una actividad diaria 
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Test IAFI 

Pregunta 

A1 

A2 

A3 

A 

IV 

4 

II 

2 

IV 

4 

B 

III 

4 

III 

4 

III 

4 

C 

IV 

4 

II 

3 

IV 

4 

D 

IV 

4 

III 

1 

I 

3 

E 

II 

4 

IV 

1 

II 

4 

F 

I 

4 

I 

4 

I 

4 

G 

III 

4 

III 

4 

III 

4 

Total 28 



28 



19 



27 

Autoestima 

Autoestima 

Resultado 

Autoestima media 

elevada 

elevada 

*A1 se equivocó al sacar resultados y ella puso que tenía un total de 21 (media) 

 

Test Sorensen 

Preguntas 

A1 

A2 

A3 

4, 6, 9, 14, 22, 25, 

Preguntas 

4, 6, 7, 10, 19, 23, 

27, 34, 36, 38, 43, 

1, 5, 22, 27, 28 

marcadas 

25, 43, 44, 45, 48 

44, 46, 47 

Total 

14/50 

5/50 

11/50 

Baja autoestima 

Baja autoestima 

Baja autoestima 

Resultado 

moderada 

leve 

moderada 



Yo, en tu lugar 

Rubro 

A3 sobre A1 

A1 sobre A2 

A2 sobre A3 

Como docente de 

Creativa 

Exigente 

Comprometido 

lenguas soy 

Innovadora 

Una mezcla de 

La metodología 

métodos producto 

que sigo para 

Ecléctico 

Creativa 

de experiencia 

enseñar inglés es 

adaptadas a cada 

grupo 

La forma en que 

Organización  

Sencilla, clara y 

preparo mis clases  Tiempo 

Dinámica 

concisa / área de 

es 

Dedicación 

oportunidad 

Con paciencia y 

Una forma en que 

Ejemplificando 

respetuosamente 

De manera 

corrijo los errores 

para su 

firme /inductiva , 

inductiva 

de mis alumnos es  

comprensión 

descubrir error 

Un tipo de 

Hábitos negativos 

Apatía y flojera 

problemas al que 

Diferentes 

de adolescentes / 

para responder 

me he enfrentado 

personalidades 

en general 

ejercicios 

en el aula es 
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Considero que mi 

papel como 

Muy bueno / 

Muy efectivo 

Trascendente 

docente de 

trascender 

lenguas es 

La manera en que 

De forma fácil y 

Exposición al 

se aprende una 

Viviéndola 

sencilla /también 

idioma 

lengua es  

en la exposición 

Mi papel como 

*Es relevante. 

Transmitiéndoles 

Facilitar el 

docente de 

Somos guías para 

mis conocimientos 

aprendizaje 

lenguas es 

los alumnos. 

Que el alumno 

Mis 

exprese lo que 

preocupaciones 

Que mis alumnos 

aprende 

Estar actualizados 

como docente de 

aprenden 

/aprendizaje 

lenguas son  

significativo de la 

vida real 

Lo que más 

disfruto de ser 

La convivencia con  Convivir y 

Dar clase 

docente de 

mis alumnos 

transmitir 

lenguas es  

 

 

 

 

A1 

A2 

A3 

A2 escribió sobre A3 

Estuvieron de acuerdo en 

A3 escribió sobre A1 

7 de 10 afirmaciones. 

Estuvieron de  acuerdo  en  A1 escribió sobre A2 

A3 ve la forma de 

8 de 10 afirmaciones. 

Estuvieron  de  acuerdo  en  preparar sus clases 

Hubo  cierta  discrepancia  9 de 10 afirmaciones. 

como un área de 

en  la  forma  que  A1  A2  considera  que  su  oportunidad; creé que la 

corrige  errores  y  lo  que  papel  como  docente  es  exposición a la L2 influye 

pensaba  A3,  y  en  el  tipo  trascender. 

en el aprendizaje de una 

de  personas  con  que  A1   

lengua y su preocupación 

ha enfrentado problemas. 

es que el aprendizaje sea 

significativo en la vida 

real. 

8/10 

9/10 

7/10 
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Opiniones de los alumnos 

Fortalezas A3 

Debilidades A3 

Trabajadora 

Poca escucha 

Activa 

Carácter  agradable  para  tratar  con  los  En  ocasiones  le  falta  ser  más  ruda  o 

alumnos. 

estricta. 

Está muy preparada para sus clases. 

Alegre 

Falta organización 

Dedicada a su trabajo 

Se le olvidan las cosas como la tarea 

Divertida  en 

el  aspecto  que  hace 

interesante la clase. 

Busca que los alumnos aprendan más allá   

de lo que solo el libro dice. 

Corrige  errores  por  lo  cual  es  fácil 

asimilarlos. 

Es  amigable  y  las  clases  resultan  En  ocasiones  nos  desviamos  del  tema  y 

didácticas y amenas 

no  hay  una  buena  continuidad  de  los 

temas. 

Trata  de  extender  nuestro  conocimiento  No  es  tan  exigente  con  las  tareas  que 

dejándonos  ver  videos  o  algunos  trabajos  deja. 

como oraciones. 

Es muy amigable y buena onda. 

Se enoja un poco fácil. 

Sabe mucho. 

Se enoja fácil. 

Es muy positiva y emprendedora. 

A veces tiene poca paciencia. 

Sabe enseñar. 

No  hay  castigo  para  el  que  no  sigue  las 

No son aburridas las clases. 

reglas. 

Sentido divertido a todo. 

Nos  ayuda  a  que  de  verdad  aprendamos 

algo. 

Dominio del idioma. 

Un poco intolerante a veces. 

Manejo de grupo. 



Sabe explicar. 

Falta de carácter. 

Domina los temas. 

Paciente en extremo. 

Ocupa  otros  recursos  fuera  de  los  Muy considerada. 

tradicionales. 

Exigente. 

Comprensiva 

Desorganización. 

Estricta 

Enojona 

Suele exigir a los estudiantes, 

Pide muchas cosas pero en ocasiones es 

Los hace aprender. 

demasiada y no la revisa. 

Dinámica 

Distraída 

Usted  es  una  persona  muy  consciente  de  A  veces  se  enoja  mucho  con  nosotros, 

la  realidad  y  de  lo  que  verdaderamente  por  razones  variadas,  a  veces  sin 

pasa  en  la  vida,  a  diferencia  de  muchas  tolerancia,  pero  he  notado  que  eso  está 

otras  personas,  además  de  saber  mucho  desapareciendo 

con 

el 

paso 

del 
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FORMATOS PARA ANÁLISIS, CONCENTRADOS Y TRANSCRIPCIONES 

inglés. 

semestre. 

Su manera didáctica de la clase hace que  Algunas  veces  en  las  explicaciones 

sea menos tediosa la clase. 

acerca  de  alguna  duda  es  complicado 

entenderle ya que nos confunde un poco 

al decírnoslo. 

 

Ventana de Johari 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

Dedicada  

Tenaz 

Responsable 

Amigable 

Área libre 

Positiva 

Organizada  

Hablantín 

(Conocido por mí y 

Optimista 

Positiva 

Estricto 

por los demás) 

Trabajadora 

Paciente 

Demandante 

Activa 

Creativa 

Área ciega 

Enérgica 

Facialmente 

Atractiva 

(Desconocido por 

Estricta 

predecible 

Enojona/ 

mí  pero conocido 

Gestos según la 

Reacciones 

Permisiva 

por los demás) 

situación 

impulsivas 

Falta de carácter 

Área oculta 

Me gusta pintar 

Atea 

(Conocido por mí, 

Me gusta estudiar, 

Sorpresas 

Depresiva (la 

pero no por los 

las manualidades 

desagradables 

borró) 

demás) 

Como reaccionaria 

Área desconocida 

Ante el peligro 

si todos los 

(Reacciones ante) 

(No conocido por 

cómo fenómenos 

alumno se 

desastres 

mí ni por los 

naturales o vida en 

pusieran en mi 

naturales 

demás) 

riesgo 

contra 





Resumen de autoconocimiento 

 

A1 

A2 

A3 

En proceso de conocerme 

Encontrarme 

Enseño 

Compartir 

Aprendo 

Perfectible 

Conocer colegas/amigos sinceros 

Reflexiono 

Redescubrir 

Resumen  Saber que hay personas que piensan 

Transmito 

Camaradería 

como yo 

Reafirmo 



No estoy sola 

Disfruto 

Puedo confiar en algunos amigos 



Empática 
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Reflexión exámenes 

Pregunta 

A1 

A2 

A3 

Sí. Mis 

No. Algunos 

predicciones se 

¿Los resultados 

alumnos que ya 

No, creí que en la 

confirmaron 

generales de los 

dominaban 

habilidad de 

respecto a 

exámenes fueron 

algunos temas y 

gramática 

aquellos alumnos 

los esperados? 

en el examen no 

obtendrían mejor 

que tuvieron 

Si/No ¿Por qué? 

los pudieron 

nota. 

calificaciones 



desarrollar. 

aprobatorias y 

reprobatorias. 

Algunos audios no 

pertenecían al 

¿Los resultados 

nivel y algunos 

Algunos alumnos 

obtenidos en cada 

No creo que no 

ejercicios de 

resultaron con 

habilidad fueron 

estudian gramática 

gramática no eran 

calificaciones muy 

los esperados? 

o la rechazan. 

para evaluar sino 

disparadas. 

Si/No ¿Por qué? 

para practicar en 

clase. 

20% de cada 

habilidad, 

Cambiar ejercicios  proyectos, 

Utilicé tabla de 

¿Cuál fue mi 

de gramática. 

exposiciones y 

evaluación 

criterio de 

Suprimí el de 

entrevistas para la 

proporcionada por 

evaluación? 

comprensión 

habilidad de 

la institución. 

auditiva. 

speaking 

(expresión oral). 

¿Los resultados de 

Si aunque 

No. Ni al esfuerzo 

los alumnos 

esperaba más en 

realizado por mis 

No totalmente. 

corresponden a mi 

el área de 

alumnos. 

esfuerzo docente? 

gramática. 

Si, de varios 

Sí. Mi alumno 

¿Tuve alguna 

esperaba una 

Dos para bien 

Misael es repetidor 

sorpresa en las 

mejor calificación, 

(calificación más 

y sus calificaciones 

calificaciones de 

por ejemplo 

alta) 

a diferencia del 

uno o más 

alumnos que creí 

5 para mal 

semestre pasado, 

alumnos? 

sacarían 8 o 9, 

(reprobaron) 

son aprobatorias. 

sacaron 7.5 y 8 

Sí. Pero hubo 

¿El diseño y 

Los exámenes 

algunos errores los 

contenido de los 

No todos los 

tenían errores y el 

cuales corregí para 

exámenes fue 

ejercicios de los 

contenido no 

evitar que los 

adecuado al nivel 

exámenes 

evaluó temas 

alumnos fueran 

que se aplicaron? 

vistos en clase. 

afectados en sus 

Si/No ¿Por qué? 

calificaciones. 
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Diarios de clase A1 

Rubro 

28 de abril 

29 de abril 

2 de mayo 

3 de mayo 

4 de mayo 

Observaciones 

Me sentí 

Me sentí 

Me sentí 

Me sentí muy 

Me sentí muy 

contenta. 

contenta. 

contenta. 

feliz. 

feliz. 











Casi todos mis 

En uno de mis 

Los alumnos 

Algunos alumnos  Llevé a cabo 

alumnos 

grupos, un 

mostraron 

llegaron tarde 

todo mi plan de 

participaron 

alumno que ya 

interés por lo 

debido a las 

clase, los 

voluntariamente, 

tenía tiempo que 

visto en clase y 

obras del tren y 

alumnos 

los que no o casi 

no venía a clase 

participaron 

el tráfico 

respondieron 

no, fue porque no  se presentó y 

entusiastas, 

constante. 

muy bien a la 

hicieron la tarea.  

hubo que 

salvo un alumno 



práctica. 

enseñarle la 

que se quedó 

práctica más 

dormido. 

despacio que a 

los demás. 

Percepciones 

Algunos de mis 

El alumno se 

El alumno se 

Al principio los 

Los alumnos 

alumnos estaban 

sentía apenado 

quedó dormido 

alumnos que 

llegaron con 

cansados. 

por no 

pero no por 

llegaron tarde se 

mucho 

comprender bien  aburrimiento sino  mostraron un 

entusiasmo a 

lo que se estaba 

por cansancio. 

poco estresados 

clase. Al parecer 

practicando. 

Casi no había 

y estaban 

ya terminaron 

dormido por 

perdidos en lo 

sus exámenes y 

terminar 

que estaban 

tuvieron revisión 

proyectos para 

haciendo, 

de los mismos. 

su facultad, 

después 

además de que 

trabajaron bien. 

trabaja. No dejó 

de ir porque le 

interesa la clase. 

Reacciones/ 

En vez de pedir 

Les pedí a los 

No lo desperté. 

Mientras que sus 

La clase fluyó 

decisiones 

participación 

demás que 

Lo dejé dormir. 

compañeros 

muy bien. Los 

366 



 

durante la clase 

voluntaria nombre  formaran pares 

estaban 

alumnos 

a los que no 

para trabajar y 

trabajando, les 

participaron con 

habían 

yo trabaje con el 

expliqué a los 

entusiasmo. 

participado para 

alumno para 

que llegaron 

que lo hicieran. 

explicarle lo que 

tarde lo que 

estaban 

estábamos 

haciendo y él lo 

haciendo. 

pudiera llevar a 

cabo también. 

Reflexión 

Debo cambiar 

Es importante 

Es muy 

Es importante 

Cuando los 

algo de mi 

que los alumnos 

importante el 

que los alumnos 

alumnos se 

metodología para 

pregunten con 

descanso para 

se sientan 

sienten relajados 

que participen 

sus compañeros 

que los alumnos 

apoyados 

aprenden mejor. 

más los tímidos. 

que se vio en 

puedan adquirir 

cuando pasan 

clase cuando 

el aprendizaje 

circunstancias 

ellos faltaron 

con agrado. 

fuera de su 

para ponerse al 

control, siempre y 

corriente por su 

cuando no sea 

cuenta. Además 

de todos los días. 

deben de 

preguntar que se 

quedó de tarea 

para que lo 

hagan. 
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Rubro 

11 de mayo 

12 de mayo 

13 de mayo 

16 de mayo 

17 de mayo 

Observaciones 

Me sentí 

Me sentí  muy 

Me sentí 

Me sentí muy 

Me sentí  muy 

contenta. 

feliz. 

contenta. 

feliz. 

feliz. 











Fueron muchos 

Pude hacer más 

Trabajé de 

Sólo pocos 

No tuve clase 

días que los 

práctica de la 

acuerdo a mi 

alumnos no 

con todos mis 

alumnos no 

planeada debido 

plan de clase. 

trajeron la tarea. 

grupos debido a 

tuvieron clase. 

a la buena 

Se pudo trabajar 

un evento del 

Para algunos es 

disposición de 

muy bien con lo 

CELe, pero la 

difícil retomar la 

los alumnos. 

planeado para la 

práctica en los 

clase. 



clase de hoy. 

grupos que tuve 





clase estuvo muy 

bien. 

Percepciones 

Los alumnos 

A pesar de que 

Después de una 

Hay alumnos que 

Los alumnos ya 

llegaron con 

los alumnos se 

semana corta de 

son tímidos y a 

empiezan a 

menos energía, 

veían cansados 

clase (tres días), 

veces no quieren 

entenderse mejor 

parecía que 

hubo mucha 

al parecer los 

participar en 

entre ellos y con 

estaban 

participación en 

alumnos quieren 

clase sino es que 

su maestra. 

cansados. 

clase. 

seguir 

se nombran. Hoy 

descansando. 

también los 

Faltaron como el 

tímidos 

40% de los 

participaron 

alumnos. 

voluntariamente. 

Reacciones/ 

Pedí a los 

Al ver que los 

Cómo no 

Permití que 

Permití que 

decisiones 

alumnos que 

alumnos tenían 

estaban todos los  hicieran la 

además de la 

durante la clase 

formaran grupos 

interés en los 

alumnos decidí 

práctica planeada  práctica 

de 4 y que 

temas tratados 

trabajar con 

y que se 

planeada, los 

hablaran de lo 

en clase, les 

plenarias en vez 

comunicaran con 

alumnos se 

que hicieron en 

permití trabajar 

de tener la 

temas que 

comunicaran  sin 

el puente. 

con el mismo 

práctica en pares  surgieron de la 

tener tanto 

Después 

compañero con 

o pequeños 

práctica (práctica 

control sobre 
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retomamos el 

el que trabajaron 

grupos. 

con temas no 

ellos. 

tema de la clase.  el día anterior. 

controlados). 

Reflexión 

Después de 

Cuando los 

Hay veces que 

No siempre es 

Cuando en el 

tantos días 

alumnos tienen 

cuando todos los 

importante tener 

aula se tiene un 

(cinco) sin venir 

interés se relajan  alumnos se 

el control de la 

ambiente de 

a clase. Hay que  y participan más;  involucran a la 

práctica por 

confianza y 

motivarlos para 

se sienten 

vez desde un 

medio de un libro 

respeto, la 

retomar en 

motivados. 

principio se 

de texto. 

comunicación se 

dónde se 

obtienen buenos 

da por ende. 

quedaron. 

e inesperados 

resultados 

positivos. 
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Diarios de clase A2 

Rubro 

25 de abril 

26 de abril 

29 de abril 

2 de mayo 

3 de mayo 

Observaciones 

Me sentí muy 

Me sentí muy 

Me sentí muy 

Me sentí regular. 

Me sentí muy 

feliz. 

feliz. 

feliz, mal y muy 



mal. 





mal. 

Un fin de semana   

Gente animada. 

Ambiente raro. 



frustrante y 

Tengo muchas 



Éste es el último 

emotivo. 

cosas en la 

 

viernes que 

cabeza. 

sustituyo. 





Percepciones 

Todos están 

Alumna con 

Nostalgia, viene 

Me siento muy 

La gente nota 

felices. 

problemas en 

mi cumple y 

triste y 

que no estoy 

casa. 

pienso en mi 

desmotivado. 

bien. 

padre, quiero 

llorar. 

Reacciones/ 

Innovar en las 

Motivar y 

Sonreír, debo ser  Creo que no fue 

Quisiera ser 

decisiones 

clases largas 

enfatizar el amor 

feliz (carita feliz) 

mi mejor día. 

pequeño (carita 

durante la clase 

para evitar 

(a) nuestras 

triste) 

aburrimiento. 

familias! 

Reflexión 

Debo ser 

Soy útil a mis 

Soy un ser útil a 

El trabajo me 

¿Tendré crisis 

positivo. 

semejantes 

mis alumnos. 

ayuda de manera  de edad? 

(carita feliz) 

positiva. 
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Rubro 

4 de mayo 

5 de mayo 

11 de mayo 

12 de mayo 

16 de mayo 

Observaciones 

Me sentí 

Me sentí 

Me sentí mal. 

Me sentí 

Me sentí regular. 

contento. 

satisfecho. (puso 



sorprendido. 





la cara de 

Grupos apáticos 



Fin de semana 

Es mi 

sorprendido) 

después del 

Las 

que ayudo. Hoy 

cumpleaños. 



puente. 

suspensiones 

me siento 



Termino la 



causan a los 

motivado. 

 

sustitución, ahora 



alumnos. 



de vuelta al 





trabajo físico. 





Percepciones 

Fiesta sorpresa 

Me siento 

Los puentes son 

Desmotivación 

Alumnos 

Mucho pastel! 

satisfecho. 

negativos (carita 

positivos. 

(carita feliz) 

triste) 

Reacciones/ 

Me aprecian, me 



Motivar, variar, 

Dinámicas 

Motivar, empujar 

decisiones 

valoran. 

---------------------- 

distraer, 

nuevas que 

a trabajar. 

durante la clase 

dinamizar 

despierten (carita 

feliz) 

Reflexión 

Lo bueno debe 



Debo ser 

El mejor maestro 

Debemos 

opacar lo malo o 

---------------------- 

espontáneo y 

improvisa pro 

cumplir 

lo no tan bueno. 

dinámico en 

mejora. 

objetivos. 

situaciones 

adversas! 
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Diarios de clase A3 

Rubro 

19 de mayo 

Mayo 

Mayo 

Mayo 

Mayo 

Observaciones 

Me sentí 

Me sentí muy 

Me sentí muy 

Me sentí 

Me sentí 

contenta. 

feliz. 

feliz. 

contenta. 

contenta. 



Si ha funcionado 

Las canciones 





El hecho de que 

la estrategia de 

son un recurso 

Daniela ha 

Alumna* logra 

Diana no 

“Extensive 

que a mí me ha 

empezado a 

transmitir ideas 

participe 

Reading” (lectura  resultado 

participar más en  completas. 

voluntariamente 

extensiva). 

bastante práctico 

clase y en la 

no significa que 



y significativo. 

plataforma. 

no esté 



aprendiendo.  

Percepciones 

Aclaré la 

Mis alumnos han 

Las canciones 

Daniela se siente  Su avance es 

percepción de 

demostrado 

cuando van 

más cómoda en 

gracias a su 

que Diana no 

mejor 

acompañadas con  clase. 

constancia y 

tenía el nivel del 

entendimiento/ 

imágenes, letra y 

disciplina de 

grupo fue 

Desarrollo en 

audio son más 

trabajo en clase 

disipada pues es 

tareas de reading  interesantes y 

y plataforma. 

su personalidad 

(lectura). 

funcionales para 

introvertida la que 

los alumnos y (su) 

hace que no 

aprendizaje. 

participe 

voluntariamente. 

Reacciones/ 

Diana no requiere  Lecturas cortas 

Tenía planeado 

La aliento con 

Motivarla a 

decisiones 

ayuda específica,  hechas en 

canción con 

frases 

través de 

durante la clase 

pero si tengo que 

“predictive warm 

ejercicio, pero por  motivantes 

hacerle saber 

instruirme en el 

up” (preparación 

falta de material 

cuando Danny 

que lo hizo bien. 

tema de las 

predictiva) y 

decidí 

participa. 

diferentes 

realizadas en 

espontáneamente 

personalidades. 

bloques de 1 

cambiar actividad 

minuto cada una 

resultando ésta 

sin parar o 

mejor. 

preocuparse de 
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palabras que no 

conozcan y 

concluyendo con 

sólo la idea 

general para 

después 

continuar con 

tarea que nos 

pide el libro. 

Reflexión 

Diana si tiene el 

Seguiré haciendo  Cuando 

Aunque el nivel 

Su motivación 

nivel y está 

esta dinámica e 

implemento 

de inglés de 

intrínseca le ha 

aprendiendo. 

investigar más 

actividades 

Danny no ha 

ayudado a 

acerca de 

entretenidas y 

avanzado 

mantenerse en 

“Extensive 

variadas hay 

mucho, si ha 

clase. 

Reading” 

mayor 

incrementado 

participación de 

auto-confianza. 

alumnos, algunas 

veces. 

  Se omite el nombre de la alumna por confidencialidad. 

 

 

A3 

Rubro 

Junio 

Junio 

Junio 

Junio 

Junio 

Observaciones 

Me sentí 

Me sentí --------- 

Me sentí -----------  Me sentí ---------- 

Me sentí ----------

contenta. 







-- 



Actividad de 

Grupo 338, todos  Grupo 303: sólo 

Al ser una 

 Extensive 

los alumnos 

dos de mis 

actividad 

 Reading (lectura 

pasaron al 

alumnos, de 

voluntaria, la 

extensiva) : 

siguiente nivel. 

nueve, no 

mayoría de los 

Sólo 4 de 18 

pasaron. 

alumnos no 

alumnos se 

trabajaron en 

interesaron en 

plataforma.  

leer un libro. 
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Percepciones 

La mayoría de 

A los demás 

Algunos alumnos 

Los dos alumnos 



mis alumnos 

alumnos no les 

lograron pasar 

reprobados 

carecen de 

interesó leer en 

por 

fueron aquellos 

motivación 

inglés. 

conocimientos 

menos 

intrínseca. 

previos y algo de 

constantes en 

trabajo este 

trabajo y 

semestre; otros lo  asistencia. 

hicieron gracias a 

su motivación 

intrínseca, 

disciplina y 

trabajo constante. 

Reacciones/ 

Continuar con mi 

Les propuse 

Las calificaciones  Calificaciones 



decisiones 

plan de trabajo. 

hacer actividad 

fueron resultado 

aprobatorias y 

durante la clase 

de reporte oral 

de su actuación 

reprobatorias 

en L1 y hacer lo 

en examen. 

fueron 

que ellos 

exclusivamente 

querían: 

resultado de 

Comprar pizza. 

examen final. 

Reflexión 

Alumnos que les 

Alumnos que no 

Si logre ver 

Logré que mi 



interesa 

les interesa leer 

logros positivos 

alumna* aprobara 

aprender, 

no lo hacen, a 

en aquellos 

nivel por medio 

aprovecharon las  pesar de las 

alumnos que 

de trabajo y 

actividades de 

diferentes 

trabajan en 

motivación. 

Edmodo. 

propuestas que 

Edmodo. 

les hice. 

  Se omite el nombre de la alumna por confidencialidad. 
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Guía para observación de videos 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

En cierto momento 

se pierden los 

estudiantes. 

Rasgos 

Clase participativa, 

No warm up 

positivos y 

estudiantes ponen 

(actividad de 

negativos de la 



atención. 

calentamiento o 

clase en 

*Ambiente de 

preparación)  

general 

aprendizaje con 

áreas de oportunidad 

remarkable! 

(notables) 

Rasgos 

Está poniendo más 

Pasivo 

positivos y 

atención en él que en 

Tiempo que habla el 

negativos de la 

Positiva, entusiasta 

lo que trabajan los 

docente demasiado 

actuación del 

alumnos. 

largo. 

docente 

Rasgos 

positivos y 

No todos están 

negativos de la 

Parecen seguirlo. 

Desánimo 

poniendo atención 

actuación de los 

alumnos 

Claridad de los 

Listening (escuchar) 

objetivos de la 

Leer?? 

Pair work  (trabajo en   

lección 

pares) 

Método de 

enseñanza que 

Comunicativo de 

Expositivo 

Expositivo 

utiliza el 

proyectos 

profesor 

Conducta no 

-d-body language?? 

verbal de los 

(lenguaje corporal) 

Muestra empatía 

Desinterés 

estudiantes y 

Sonríen, voltean. 

alumnos 

Lenguaje 



Verbal, corporal 



Recursos y 

materiales 

copias 

Handouts (copias) 

Libro 

utilizados 

Parece funcionar 

El maestro expone- 

Organización 

Free or semi-guided 

forma pares-alumnos 



de la clase 

activity (Actividad 

leen 

libre o semi-guiada) 

 

*Se discutió principalmente de manera oral. 
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FORMATOS PARA ANÁLISIS, CONCENTRADOS Y TRANSCRIPCIONES 

 

Filmación de clase 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

Grupo con 

Sobre optimizo 

personalidades 

tiempos. 

Que los alumnos 

contrastantes. 

No estoy segura de 

quieren participar y 

Intereses 

que todos me siguen 

aprender pero 

disciplinarios  

en lo que les estoy 

Percepciones 

algunos necesitan 

diferentes. 

comunicando. Sin 

más práctica; no fue 

Interés por el idioma 

embargo, en tareas 

suficiente. 

anglo. 

asignadas realizan 

Excelente empatía 

efectivamente la 

con el grupo. 

tarea. 

SS need to reinforce 

Los alumnos se 

their grammar.  (Los 

esforzaban poniendo 

estudiantes necesitan 

de su parte para 

reforzar su 

aprender el tema. 

gramática) 

A veces no entendían  I need to release 

mis instrucciones, 

more the class so ss 

pero ponían atención 

(Yo) Cansada 

do feel more frees 

Observaciones  cuando daba (yo) 

(Alumnos) algunos 

(freer) to produce. 

ejemplos. 

distraídos 

(Necesito soltar más 

Hay alumnos que se 

a la clase de manera 

mantienen callados 

que los estudiantes 

(de hecho son los 

se sientan más libres 

que han faltado y 

para producir). 

tienen problemas con   

el tema). 



They enjoy class. 

La mayoría de los 

They interact a lot. 

(Yo) nerviosa 

Sentimientos 

alumnos y yo 

They observe and 

(Alumnos) inhibidos 

disfrutamos la clase. 

imitate. 

They are motivated! 

I speak too much. 

Tengo áreas de 

(Hablo demasiado) 

A veces no sé qué 

oportunidad como 

(Carita preocupada). 

hacer con mis manos 

concentrarme más y 

I need to be careful 

Descubrimient

y las mantengo 

asegurarme qué (no 

with my TTT. 

os 

juntas. 

terminó idea). 

Repito mucho “

(Necesito ser 

very 



cuidadoso con el 

good” (Muy bien). 

-Alumna D* es 

tiempo que hablo 

diferente al resto. 

como docente). 
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Rubro 

A1 

A2 

A3 

Descripción: 

Crear un ambiente de 

Descripción: 

aprendizaje donde se 

Caminar alrededor 

discuta el tema 

del salón para ver 

principal en el mundo  Descripción: 

cómo trabajan los 

real. 

Poner música 

alumnos. 

Persuadir a los 

mientras trabajan 

Reflexión: 

alumnos a hablar en 

para relajarlos y 

Hábitos 

Hay que dejar de vez  clase. 

activar su memoria. 

en cuando de 

Reflexión: 

Reflexión: 

caminar tanto por el 

Preparar y estar para  Creo que en este 

salón, para permitir a 

eventualidades sobre  rubro voy bien. 

los alumnos 

el tópico. 

contestar más 

Realmente dejarlos 

libremente. 

hablar (ss). (ss = 

estudiantes). 

Descripción: 

Personal question 

Descripción: 

(real life) 

Ejemplifico, espero 

Participación 

Descripción: 

que los alumnos 

grupal/individual 

Saludo 

produzcan. 

Usar la técnica de los 

Me contestan 

Speak up my mind. 

dedos. 

Revisamos tarea 

(Digo en voz alta lo 

Reflexión: 

Empezamos o 

que pienso). 

Voy muy de prisa. 

Rutinas 

continuamos con el 

Ss do the same! (Los  Asegurarme de que 

tema anterior 

alumnos hacen lo 

efectivamente sí este 

Reflexión: 

mismo). 

claro lo que acabo de 

Es importante 

Reflexión: 

explicar por medio de 

mostrarse amigable 

Ejemplifico 

pedir que me den un 

con los alumnos. 

Hablo (modelo) 

ejemplo; lo hago 

Producen. 

algunas veces pero 

creo que debo 

hacerlo más seguido. 

Descripción: 

Descripción: 

Descripción: 

Que todos los 

I think I focus a lot on  Adquirir el idioma. 

alumnos participen, 

ss production 

Conocimiento previo. 

se ayuden uno al 

try to make 

Solo guiarlos 

Intencionalidad

otro. Escuchar a 

everything clear for 

No darles todo; de 

es 

todos los alumnos 

them. (Creo que me 

esta manera ellos 

como llevan a cabo el  enfoco mucho en la 

construyen. 

ejercicio y ayudarlos 

producción de los 

Reflexión: 

si es necesario. 

alumnos. 

No estoy segura que 

Descripción: 

Trato de hacer que 

los guío lo 
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No todos los alumnos  todo quede claro 

suficientemente bien, 

participaron, no está 

para ellos). 

pues pienso que me 

bien forzarlos a 

Reflexión: 

disperso en mis 

hablar. Habrá que 

---------------------- 

explicaciones. 

seguir invitarlos con 

más actitud amistosa 

de mi parte, y 

trabajar un poquito 

más con ellos 

(dándoles un poco 

más de tiempo. 

Descripción: 

Cuando los alumnos 

sienten que tienen 

atención del maestro 

Descripción: 

Descripción: 

se sienten más en 

Si los alumnos están 

No sólo uso el libro 

confianza y seguros 

motivados 

como herramienta de 

de preguntar lo que 

Producen + 

enseñanza para que 

no entienden o 

Participan + 

ellos tengan 

participar con lo que 

Creencias 

Aprenden + 

oportunidad de 

saben. 

Faltan –  

aprender de otros 

Reflexión: 

Reflexión: 

medios e individuos. 

Cuando les 

Somos esenciales 

Reflexión: 

demuestran a los 

como motivación 

Creo que ------ 

alumnos que son 

extrínseca. 

(no termino la frase) 

importantes para ti y 

te preocupas por 

ellos se motivan para 

aprender el idioma. 

Descripción: 

Descripción: 

Por ser el salón 

Darle tiempo a cada 

pequeño tiendo a 

uno de los alumnos. 

Descripción: 

pararme justo 

Reflexión: 

Sentarnos en círculo 

enfrente de éste 

Cuando se les da su 

Cruzar la pierna 

mientras escribo. 

Acciones 

debido tiempo a cada  Cruzar brazos 

Reflexión: 

uno de los alumnos y  Reflexión: 

Pararme a un lado 

a todos a la vez los 

Estaba nervioso 

del pizarrón para que 

resultados son muy 

todos tengan visión 

alentadores. 

de lo que estoy 

escribiendo. 
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Lista problemas 

 

A1 

A2 

A3 

Prioridad 

Students speak too 

Little (silence period?) 

Que los alumnos dejen 

L1 inference (inferencia  (Estudiantes que 

01 

de traducir todo. 

de la lengua materna) 

hablan demasiado 

poco (¿Periodo del 

silencio?) 

Tener que cubrir el 

Program deadlines vs 

libro de texto de  pe a 

Frustrarse si no 

real life (fechas límite 

02 

 pa (expresión 

comprenden. 

de los programas 

idiomática). 

contra la vida real). 

Alumnos que trabajan 

03 

y participan y no 

Miedo a hablar. 

Evaluación 

pueden aprender. 

Alumnos tímidos / no 

Alumnos con menor 

Miedo a hacer el 

04 

quieren trabajar con los 

nivel que en el que 

ridículo. 

demás o participar. 

están 

Cuando se tienen 

alumnos que tienen un 

Querer entender todas 

05 

Inestabilidad laboral 

nivel más bajo y no lo 

y c/u (de las) palabras. 

reconocen. 

Ser una persona más 

06 

Alumnos muy lentos. 

Reacios a interpretar. 

asertiva. 

Rechazo o miedo (al) 

07 

Alumnos hiperactivos. 



writing (escritura) 

Alumnos que no ponen 

atención en clase y 

Give up learning 

08 



quieren llamar la 

(Renunciar a aprender) 

atención con chistes. 

Too severe judging 

themselves 

09 





(Demasiado severos al 

juzgarse) 

Rejection to a foreign 

10 



language (Rechazo a 



la lengua extranjera) 
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Identificación problema 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

Periodo de silencio 

presente en niveles 

básicos y falta de 

Interferencia de la 

estrategias y tiempo 

lengua madre en el 

para apoyar al 

aprendizaje, asocia 

Problema 

Sobre uso de L1 

alumno 

todo lo que aprende 

Deadlines (fechas 

con la estructura de 

límite) vs tiempo que 

su lengua. 

los alumnos 

necesitan para 

exponerse al idioma. 

El alumno sobre usa 

Alumnos que se 

la lengua madre, 

Los alumnos quieren 

resisten a hablar en 

Evidencias en 

asocia todo lo que 

traducir todas las 

clase y que cuando lo 

mi práctica 

aprende con la 

palabras. 

hacen no logran 

estructura de su 

transmitir sus ideas. 

lengua. 

Inseguridad o hábito 

Falta de exposición al 

Posiblemente quieren 

Posibles 

del método grammar 

idioma. 

sentirse seguros de 

causas 

translation (método 

Falta de vocabulario 

lo que quieren decir 

 

de traducción 

y estructuras 

las palabras. 

gramatical) 

gramaticales. 

Al alumno porque 

fácilmente pueden 

El proceso 

desmotivarse y 

enseñanza 

renunciar al 

¿A quién y 

aprendizaje al crear 

aprendizaje del 

A los alumnos 

cómo afecta? 

dependencia y 

idioma. 

consecuentemente 

A mí, pues me 

interferencia 

estreso y algunas 

ocasiones solía 

desmotivarme. 

Darle su tiempo al 

alumno tratando de 

no presionarlos, así 

Darles tips (consejos) 

como exponerlos al 

de cómo hacer su 

¿Qué he hecho 

idioma a través de 

propio diccionario sin 

Fomentar el uso de la 

al respecto 

material real como 

traducir. e.g. 

lengua objetivo en 

hasta el 

tutoriales, canciones, 

(Ejemplo):  

todo momento. 

momento? 

videos; y en clase 

palabra-dibujo  

hacerlos trabajar con 

palabra-enunciado 

compañeros que 

tienen más habilidad 

en el idioma y en 
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otros casos guiarlos 

personalmente hasta 

lograr que se 

comuniquen. 



Descripción del problema 

A1 

A2 

A3 

Hay alumnos que se la 

Los alumnos se ven 

Poca o deficiente 

pasan traduciendo todo lo  involucrados en la 

producción oral. 

practicado en clase. El 

situación de la 

No sé quién causa el 

problema lo puede causar  interferencia de la lengua 

problema pero si sé que 

el alumno y podría ser 

materna de forma 

afecta al alumno que no 

que también sus 

grupal/individual durante 

logra comunicarse y a los 

maestros, resultando él el  el proceso de enseñanza 

compañeros de clase. 

afectado ya que le puede 

aprendizaje, en el 

(Se manifiesta) a través 

ser difícil comunicarse en 

momento de la práctica 

de la nula o deficiente 

el idioma que está 

de las habilidades 

comunicación oral. 

estudiando. Esto podría 

productivas de la lengua 

(Sucede) cuando el 

afectar su seguridad 

objetivo, la percibimos en 

alumno tiene que 

(auto-estima). El 

el momento en que el 

expresarse oralmente sus 

problema se manifiesta 

alumno habla o escribe ya  compañeros, maestro o 

hablando con poca 

que el tipo de errores nos 

cámara de video y esto 

fluidez, y a veces con 

permiten ver la 

sucede cada vez que 

poca o sin coherencia ya 

interferencia de la lengua 

tiene que comunicar una 

que traducen de forma 

madre. ‘ The home blue’ 

idea en “target language”. 

literal. El problema 

Para resolverlo debemos 

(en la lengua objetivo) 

sucede en el aula y se 

fomentar, enfatizar el uso 

(Sucede) mayormente en 

puede partir desde el 

de la lengua objetivo con 

el salón de clase al 

primer nivel, Puede ser 

palabras como: ‘ In the 

comunicarse con 

que suceda debido a que 

 blue house’...  making sure  compañeros de clase, 

el alumno quiere saber 

you clarify it properly and 

cuando quieren transmitir 

exactamente qué está 

he’s/she’s learning in a 

una idea al profesor o/y 

hablando, escribiendo o 

real and natural way! 

en casa frente a una 

escuchando. Es 

(asegurándote de 

cámara. 

importante resolverlo para  aclararlo apropiadamente 

Tengo la sospecha de 

que el alumno pueda 

y que él o ella están 

que la problemática surge 

comunicarse. 

aprendiendo de una 

a causa de dos factores: 

manera natural y real). 

el aprendizaje y la 

adquisición del idioma 

está por debajo de lo que 

el nivel requiere. Por otro 

lado, creo que la 

personalidad introvertida 

de la alumna  no permite 

que (frase no concluida) 
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Pregunta de investigación 

A1 

A2 

A3 

¿Cómo yo puedo ayudar 

¿Cómo apoyo a mis 

Cómo y qué puedo hacer 

a los alumnos a que se 

alumnos para que usen 

para que mis alumnas C, 

quiten el hábito de 

adecuadamente y en todo 

D y DA* mejoren su 

traducir? 

momento la lengua 

producción oral. 

objetivo (L2) evitando la 

interferencia de la L1? 

*Se omitieron los nombres por motivos de confidencialidad. 

Notas posible soluciones 

A1 

A2 

A3 

Invitar a los alumnos a 

trabajar en proyectos 

productivos en L2 

Fomentar el uso de L2 en 

todo momento. 

Invitar al alumno a leer en 


1983. 

Studies in Education. 

5) Cualquier texto en 

4) Transferencias e 

4) Lonba, Ana. 

inglés acorde al nivel. 

interferencias en el 

http://www.analomba. 

aprendizaje de una 

com/anas-blog/the-

segunda lengua. 

silent-period-in-

Eulalio Fernández 

language-acquisition-

Sánchez, p.p. 106-

truth-or-myth/ 

112 

Noelsy (2001 )  

Vallerand  (1997) 

Clark, Priscilla (1992) 



*El peinado terminológico,  en palabras del docente que lo menciona, lo reconoce 

como una técnica de  traducción literaria  en la que los  estudiantes, con  el  uso de 

un marca textos de un mismo color, marcan todas las palabras que ya conocen, 

con  otro  color  marcan  los  cognados  y  por  último  buscan  las  palabras  que  les 

quedan  que  son  nuevas  o  desconocidas  para  la  comprensión  del  texto  en  tres 

niveles: deducción, idea general y final total. 
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Plan de acción 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

Ayudar a mis 

Ayudar a los alumnos  alumnos para que 

a entender los 

usen adecuadamente 

significados (de las 

y en todo momento la 

Objetivo 



palabras) para evitar 

lengua objetivo 

la traducción 

evitando la 

constante. 

interferencia de la 

lengua 1. 

Fecha 

Mayo 2016 

Mayo 2016 

Mayo/Junio 2016 

Grupos 

4° nivel (1 alumno) 

1er. nivel 

3er. nivel 

Horario 

8:00 – 9:00 am 



3 

(Tarea)  

1. Contrastive 


3. Celular 

otra tarjeta 


2 clases para 

Plataforma 


5.  Otras tarjetas 

exponer. 



20-30 min. 

3 min. máx. 

30 min. 

Tiempo 

Lo que le tome 

3 min. máx. 

20 min. 

1 min. 

20 min. 

Evidencias a 

Las tarjetas 

---------------------- 

Video 

386 



FORMATOS PARA ANÁLISIS, CONCENTRADOS Y TRANSCRIPCIONES 

recolectar 

Video 

Grabación 

Las tareas deben ser 

Cierre de unidad 

semi-guiadas para 

Observaciones  ------------------------- 

Cierre de tema 

alcanzar las metas y 

Auto evaluación 

objetivos. 





Informe 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

Conocimiento de 

La primera clase me 

nosotros mismos. 

encantó, me gusto 

Cómo no estoy 

reconocerme y 

acostumbrada en 

darme cuenta de que  Las nuevas 

pensar en mí, a 

hay varias cosas que 

estrategias que 

veces me parecía 

olvido, descubrí 

implemente en mis 

desconocida para mí 

muchas que no 

clases comulgan con 

Primera fase 

misma. Mejor mis 

conocía o negaba 

mi personalidad, 

compañeros me 

aceptar. 

experiencias y 

conocían. Aprendí a 

El compartir con los 

creencias como 

observarme y a 

compañeros me hizo 

alumno y profesor. 

darme cuenta de 

creer, apreciar cosas 

valores que tengo y 

intangibles que a 

que no me había 

veces no percibimos. 

puesto a considerar. 

Significación. 

Inicialmente pienso 

Retomé un problema 

que la cantidad y 

que siempre he 

calidad de exposición 

Identificar problemas 

identificado. 

a la L2 debe de ser 

en la tarea docente 

Busque información 

constante, agradable, 

de cada día, me llevó 

en la Internet para 

interesante y de 

a reflexionar sobre mi 

identificar que es un 

acuerdo a los 

práctica y los 

problema real y re- 

intereses y el 

aspectos que a veces 

direccionar una 

contexto del alumno, 

descuido, al formular 

solución (porque ya 

por lo cual decidí 

Segunda fase 

los principales 

había intentado 

usar el Extensive 

problemas y como 

posibles prácticas 

Reading (lectura 

solucionarlos me 

para ayudar a 

extensiva), el cual 

sentí libre de hacer 

aminorar el 

proporciona al 

en mi clase cosas 

problema) 

alumno exposición 

que siempre he 

Pensé en una 

comprensible y 

querido hacer y 

práctica para ayudar 

agradable teniendo 

enfatizar. 

a empezar a 

como resultado 

solucionar el 

beneficios en las 

problema. 

diferentes 
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habilidades.  Por otro 

lado, con el uso de la 

plataforma Edmodo, 

modificado a las 

necesidades de mi 

clase y de mi 

persona, intenté 

fomentar la 

autonomía de mis 

alumnos, ya que el 

tiempo de exposición 

a la L2 en clase de 

una hora diaria, no es 

suficiente, aunado a 

que el uso de ésta 

puede ser de su 

interés ya que a la 

mayoría de los 

alumnos les 

interesan las redes 

sociales. 

Aunque en primera 

instancia fue des- 

motivante ver la poca 

participación y el 

gran desinterés por 

parte de mis alumnos 

con respecto a la 

nueva herramienta 

de trabajo, la 

motivación persistió 

al ver que los pocos 

Si por medio de lo 

Sí, que los alumnos 

alumnos que 

¿Lograste dar 

que leí al buscar 

sientan que das más,  respondieron 

un significado 

información en el  

un plus que los 

positivamente 

a tu práctica? 

internet. 

ayuda y motiva. 

estaban siendo 

beneficiados y que 

por ellos valía la 

pena seguir con mi 

plan y aún más 

importante estoy 

interesada en seguir 

e instruirme en el 

tema de  Extensive 

 Reading   y en el uso 

de otras plataformas. 

Las nuevas 
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estrategias que 

implementé 

comulgan con mi 

personalidad, 

experiencia y 

creencias como 

alumno y profesor. 

Resignificación 

Implemente un plan 

Decidí incorporar la 

con la alumna que 

plataforma Edmodo 

tenía el problema 

en mis clases, como 

más marcado. 

tarea (pre/post 

La alumna empezó a 

activities) para 

Sí, de ahora en 

implementar el plan, 

animar a mis 

adelante 

sólo pudo hacer parte 

estudiantes a usar L2 

implementaré la 

de él, por falta de 

fuera del salón de 

práctica reflexiva 

tiempo. 

clases e incrementar 

pensando ¿qué 

No se pudo llevar a 

la exposición así 

hago? Y si lo hago 

Tercera fase 

cabo la 

como la autonomía. 

bien, ¿si puedo 

autoevaluación y la 

Esta implementación 

mejorar? Aplicarlo! Y 

emancipación debido 

fue de manera 

seguir motivado e 

a que es muy poco 

informal, es decir, sin 

inspirado a 

tiempo para que se 

asignar calificación 

trascender en mis 

den resultados, pero 

cuantitativa, sólo 

alumnos. 

por lo menos se 

cualitativa. Por otra 

puede encausar a la 

parte, implemente 

alumna hacia formas 

actividades de 

de práctica para 

 Extensive Reading 

ayudar a solucionar 

(lectura extensiva).   

el problema. 

A pesar de la 

variación del tipo de 

ejercicios y 

contenidos de 

actividades en la 

plataforma, la 

mayoría de los 

¿Lograste 

Sí con práctica para 

estudiantes no 

resignificar tu 

----------------------------- 

evitar el problema. 

mostraron dedicación 

práctica? 

e interés por realizar 

dichas actividades, 

sin embargo, los que 

lo hicieron reflejaron 

avances sustanciales 

en su 

desenvolvimiento en 
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clase y en resultados 

de examen final. 

Especialmente 

Daniela y Cesy que 

mostraban un rezago 

importante en clase y 

en la primera 

evaluación sus 

calificaciones eran 

reprobatorias, 

lograron ser más 

participativas en 

clase y pasar al 

siguiente nivel. 

Aunado a esto, 

Misael, alumno 

reciclador y quien 

mostró total interés 

en Extensive 

Reading (lectura 

extensiva) y en 

plataforma mostró 

avances importantes 

en desenvolvimiento 

en clase y en 

resultados del 2° 

parcial. 



Intervención y evaluación 

Rubro 

A1 

A2 

A3 

A través del uso de la 

plataforma Edmodo, 

la cual proporciona la 

oportunidad de 

experimentar y 

Después de diez 

Con pláticas 

trabajar con 

¿Cómo se 

años o más de no dar 

reflexivas – le 

diferentes 

llevó a cabo el 

niveles básicos 

explique cómo se 

actividades; como 

proceso de tu 

regresé a impartir 

llevaría a cabo el 

tutoriales, juegos, 

intervención? 

nivel 1, me propuse 

plan. 

producción de 

que fuera excelente. 

videos, entre otros. 

Así como la 

implementación de 

actividades de 

Extensive Reading 
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(lectura extensiva) 

dentro y fuera de 

clase. 

Si, ya que dos de mis 

alumnos que estaban 

Diseñé un plan lleno 

Sí. Leí bibliografía del 

en riesgo de reprobar 

de estrategias para 

tema. Fui viendo 

el curso y quienes 

minimizar la 

¿Te ha sido 

como la alumna 

venían con bajo nivel 

probabilidad de error 

útil el plan que  hacía lo que le pedía 

de idioma, lograron 

en su aprendizaje, la 

diseñaste? 

y como me enseñaba 

pasar al siguiente 

asociación correcta 

lo que iba haciendo; 

nivel y tener mayor y 

de términos básicos y 

siempre con interés. 

mejor 

confusiones. 

desenvolvimiento en 

clase. 

¿Qué ajustes 

Permití traducción 

Los cognados son 

hiciste 

solamente en 

más complicados de 

Ninguno, sí, pues al 

respecto a tu 

palabras cuando 

lo que creía hubo que  principio. 

plan durante 

interferían con la 

repasar y aclarar. 

su ejecución? 

comprensión. 

No todos los alumnos 

son autodidactas ni 

¿Qué otros 

Hacer un diccionario 

quieren ser 

elementos 

Realizar más trabajo 

personal, hecho de 

responsables de su 

podrías haber 

en SAC, es una pena 

acuerdo a como sería 

propio aprendizaje, la 

considerado 

que no sea 

más práctico para 

mayoría de estos no 

en tu plan de 

obligatorio. 

cada uno de ellos. 

hacen tareas a 

acción? 

menos que se les 

otorgue calificación. 

Audio – puede seguir 

¿Cómo 

la práctica con 

Hacerlo obligatorio. 

Añadiría más 

podrías 

canciones y /o 

Concientizar que 

actividades de 

mejorar el plan  películas. Poner 

 practice makes 

“Reading” y diseñaría 

si lo tuvieras 

atención en palabras 

 perfect. (la práctica 

actividades de “foro” 

que hacer de 

que entendía y las 

 hace al maestro).  

en la plataforma. 

nuevo...? 

escribiera. 

Bien, a la expectativa  Parece que algunos 

Bien, pero en 

para ver si la práctica  maestros debemos 

ocasiones 

¿Cómo te 

puede ayudar a mi 

ser más 

desanimada por el 

sentiste 

alumna a ir poco a 

comprometidos con 

poco interés y 

durante la 

poco olvidándose de 

la labor docente e 

participación por 

intervención? 

traducir todo lo que 

implementar más 

parte de algunos de 

escucha, lee o habla.  trabajo. 

mis alumnos. 

¿Cómo 

Algunos 

Motivada – participa 

Bien, me dijeron que 

reaccionaron y 

desinteresados 

más en clase. Se 

los ejercicios extras 

cómo se 

porque no les gusta 

siente más segura. 

aclaran dudas. 

sintieron los 

hacer “TAREA” y a 
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alumnos 

otros les agrada, lo 

implicados? 

sé porque así me lo 

dijeron y porque 

fueron constantes en 

sus participaciones a 

pesar de saber que 

no recibirían 

calificación extra. 

Con tarjetas. Las 

Hojas impresas que 

Evaluación 

¿Cuáles 

reviso cada de que 

corregí; y dejé como 

solamente cualitativa, 

fueron tus 

me las muestra la 

tarea en las cuales 

no di calificación sólo 

evidencias? 

alumna y le pregunto 

se practicó el 

retroalimentación de 

de ellas en inglés. 

objetivo. 

las actividades. 

Parcialmente porque 

Casi. Fueron sólo 

los alumnos que 

cinco palabras de 

No totalmente, 

estaban en riesgo, 

vocabulario, me 

tendría que dar 

pasaron al siguiente 

¿Lograste tu 

gustaría que siguiera 

seguimiento, con la 

nivel, pero no logré 

objetivo? 

trabajando con más 

producción basada 

que todos mis 

palabras. 

en esa práctica. 

alumnos se interesan 

Las primeras cinco 

y beneficiaran de la 

estuvieron muy bien. 

plataforma. 

¿Qué 

resignificacio-

Por medio del total 

nes de los 

de participaciones 

La alumna empieza a 

conceptos que 

registradas en la 

traducir menos. Hay 

tenías en un 

plataforma me di 

que trabajar desde el 

Es más complicado 

principio sobre 

cuenta que aquellos 

principio del 

de lo que parece, ya 

el tema elegido 

que tenían mayor 

semestre con 

que surgen dudas 

has tenido en 

número de 

prácticas como la 

hasta para mi mismo. 

cuanto a lo 

participaciones 

que trabajé con mi 

leído, 

tuvieron mejores 

alumna. 

planeado y 

resultados en 

experimentado

exámenes finales. 

? 

Todo esto me ha 

servido para 

reafirmar que lo más 

¿Cuáles son 

Es necesario desde 

La traducción es 

importante en el 

las 

el principio indicarles 

buena pero no 

aprendizaje de una 

conclusiones a 

que estas partes 

cuando la sobre-

L2 es la exposición a 

que has 

lingüísticas son 

explota el alumno. 

ésta, la cual tiene 

llegado? 

importantes. 

que ser significativa, 

interesante real, fácil 

y voluntaria. 

¿Consideras 

Sí. La práctica 

Sí, reflexionar en lo 

Si, pues soy capaz 
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que a través 

reflexiva incluso se 

que somos, hacemos  de detectar alumnos, 

de la práctica 

puede aplicar con los  y damos para llegar a  en esta ocasión no 

reflexiva... 

alumnos para que 

un aprendizaje-

solo logré detectar a 

lograste mayor  mejoren en sus 

enseñanza basado 

alumnos con 

autonomía...? 

hábitos de 

en reflexiones 

problemas sino que 

aprendizaje. 

constructivas. 

logré llevar a cabo 

plan para ayudarles 

en su aprendizaje 

obteniendo 

resultados positivos. 

Si, porque los buenos 

resultados, aunque 

hayan sido con un 

¿Consideras 

mínimo de 

que el ciclo de 

Sí, recordé y 

Sí. Me hizo 

estudiantes, ha 

PR en que has 

reflexionar en el “yo” 

concienticé temas 

reforzado mi 

participado ha 

que generalmente 

como persona y en el 

motivación para 

sido útil para 

“yo” como docente. 

pasas por alto y 



seguir trabajando con 

tu desarrollo 

olvidas. 

las TACS y 

profesional? 

profundizar en el 

tema de Extensive 

Reading. 

Será más 

Me gustaría que 

¿Consideras 

enriquecedor hacerlo 

fuera de las dos 

que es útil 

en equipo ya que 

formas. Individual 

llevar a cabo la 

seguramente mis 

porque a mi paso 

PR a través de 

colegas se han 

podría reflexionar sin 

un equipo y 

enfrentado a las 

estar presionada, y 

con el apoyo 

En equipo es más 

mismas situaciones 

en equipo con el 

de un 

retroalimentativa. 

que yo, y al pensar 

apoyo de un 

mediador o 

en una solución ésta 

mediador debido a 

preferirías 

sería más efectiva si 

que la práctica sería 

hacerlo de 

está fuera producto 

muy enriquecedora 

manera 

de varias y diferentes 

por medio de la 

individual? 

experiencias y 

reflexión de todos. 

conocimientos. 

Me gustó mucho 

poder detenerme a 

¿Cómo 

Faltó tiempo para 

reflexionar en mi 

evalúas el 

desarrollo de plan, 

práctica docente. A 

Excelente. Me gusta, 

taller en que 

pues me hubiera 

veces la práctica 

aprendí mucho, 

has 

beneficiado más si lo 

resulta mecánica y 

recordé mucho, 

participado? 

hubiera llevado a 

por medio de la 

compartimos mucho. 

¿Qué cambios 

cabo todo el 

reflexión nos ayuda a 

harías? 

semestre. 

cambiar diferentes 

aspectos para que 
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sea la clase más 

interactiva además 

de significativa. 

El modelo es muy 

Creo que fue 

bueno. 

bastante práctico y 

Modificaría menos 

de mucha ayuda para 

formatos a llenar y 

una práctica docente, 

más práctica reflexiva 

por dos razones; la 

¿Cómo 

durante y después de  Creo que se 

primera es haber 

evalúas el 

la práctica docente. 

necesitan más 

realizado un análisis 

modelo de 

Tener un taller de 

bloques, que haya 

de nuestra 

PRM en que 

más horas; podría 

cap. 2, cap. 3 y todos  personalidad, 

has 

ser durante un 

los que puedan 

experiencias y 

participado? 

semestre de clase y 

servirnos a mejorar. 

relación con los 

reunirse una vez por 

demás, ya que esto 

semana para 

nos lleva a 

reflexionar con más 

implementar a 

colegas y un 

realizar cambios en 

mediador. 

nuestra práctica. 
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