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I ntroduccion

La presente investigacion, titulada La didactica y los saberes de los docentes que imparten inglés
en la escuela secundaria, tiene como propdsito analizar y caracterizar la didactica y los saberes
de los ensefiantes de lengua inglesa en este nivel educativo. El estudio se llevo a cabo en la
Escuela Secundaria General No. 294 “José Pagés Llergo” de la Ciudad de México, que con apego
al Plan de Estudios de Educacion Bésica 2011 de la SEP, brinda servicios educativos

principalmente a los estudiantes de la demarcacion territorial de Azcapotzalco.

En esta escuela, como en otras, las maestras de inglés deben responder a las exigencias de
diversos actores sociales. No obstante, en su cotidianidad, en la realidad aulica donde llevan a

cabo su labor docente, dan cabida a saberes y estilos didacticos propios.

Las maestras de inglés en secundaria aplican las politicas educativas de acuerdo a lo
establecido en el plan y los programas de estudio vigentes, con su correspondiente perspectiva
psicopedagdgica. Sin embargo, en el &mbito concreto de la préactica docente, son diversos los
estilos de ensefianza y distintos los saberes que se manifiestan en un mismo contexto escolar,

porque cada maestro los enriquece con sus propios conocimientos y didactica.

Izquierdo et al. (2017), Espinoza (2014) e lzquierdo et al. (2014) aluden a las diferencias
didéacticas entre los maestros de inglés en secundaria y Herran (2008) a la diversidad de estilos de
ensefianza en los maestros de secundaria. Por su parte, Gutiérrez y Rosas (2017), Ramirez y
Casillas (2017), Elizondo y Villanueva (2016), Santana, Romén y Alcaraz (2014), Padilla y
Espinoza (2014), Rafael (2013), Cérdoba y Araya (2010) y Sandoval (2009) expresan que los

saberes docentes de los maestros de secundaria y de inglés son diversos.

Esta multiplicidad de saberes y estilos didacticos cotidianos de los maestros de inglés en
secundaria, aunada a la escasa atencion que se ha puesto a estos aspectos, alimento el deseo de
indagar: ¢Cuéles son y cOmo se caracterizan la didactica y los saberes de |os maestros de inglés

en secundaria?

En relacion con la didactica, hay que considerar que esta es fundamental para una ensefianza

efectiva del inglés, porque saber dominar una lengua no equivale a saber ensefiarla.



De acuerdo con Escribano (1998), el concepto de didactica implica lograr que otros se
apropien del conocimiento. Su etimologia se refiere a “ensefiar, instruir, explicar, hacer saber,

demostrar” (p. 22).

A su vez, los saberes docentes de los maestros de inglés en secundaria representan el cimulo
de informaciones que dirigen su ensefianza. Tardif (2004) los define como “un saber plural,
formado por una amalgama, mas o menos coherente, de saberes procedentes de la formacion

profesional y disciplinarios, curriculares y experienciales” (p. 29).

La intencion de analizar y caracterizar la didactica y los saberes docentes de los maestros de
inglés en secundaria implico utilizar el método cualitativo (Alvarez-Gayou, 2012) con
perspectiva de estudio de caso (Stake, 2013). De acuerdo con Stake (2013), el caso es “uno entre
muchos”, “un sistema integrado” y también “especifico, algo complejo, en funcionamiento” (pp.
15-16). Este estudio también exigid tocar las puertas de una escuela secundaria publica para
adentrarnos en sus aulas, donde tres ensefiantes de inglés llevan a cabo su labor docente.
Comprender esta labor requirié observar sus clases y grabarlas porque, mediante su interaccion
con los estudiantes y lo que reflejo su discurso, se logro analizar la didactica y los saberes que

utilizaron.

Los instrumentos de acopio de informacion fueron un cuestionario abierto, registros de campo
y quince observaciones participantes de clase (5 por docente) de aproximadamente 50 minutos de
duracién. El cuestionario abierto se aplicd para conocer mas de cerca el contexto de las docentes
e incluyd preguntas sobre su entorno social y educativo. Su didactica se recuperé mediante las
notas hechas en los registros de campo durante las observaciones de clase y durante la
transcripcion de las grabaciones. A su vez, dichas observaciones permitieron también analizar y
caracterizar los saberes de las maestras, los cuales se recuperaron, de igual modo, a partir de las

notas llevadas a cabo en los registros de campo y durante la transcripcion de los audios.

Para las grabaciones de las clases se utilizé un teléfono LG Stylus 2 y para cada transcripcion
se tomo como referencia el registro de campo ya disefiado con apartados de las didacticas mas
importantes (tradicional, tecnocratica y critica); un apartado de saberes listados por Tardif (2004),
Porlan y Rivero (1998) y Mercado (2002); asi como un apartado de nuevos saberes docentes, no

listados en los textos de estos tedricos, que se fueron encontrando en el trabajo de campo.



Las grabaciones se llevaron a cabo entre septiembre de 2016 y mayo de 2017. Los resultados
se muestran en el capitulo tercero, donde los testimonios de las docentes se organizaron por
numero de informante (A, B o C) y por nimero de registro de campo de cada docente (1, 2, 3,4 0
5).

El primer capitulo consiste en el marco teodrico de esta tesis. Se inicia con un repaso de las
tradiciones didacticas (la tradicional, la critica y la tecnocréatica). Mas adelante, se abren las
perspectivas de los saberes con Heller (1977), se continta con Tardif (2004), Mercado (2002) y
Porlan y Rivero (1998). Finalmente, se menciona en qué consiste el Programa Nacional de Inglés
en Educacion Basica (PNIEB).

El segundo capitulo constituye el apartado metodoldgico de la tesis. En éste se incluye: el
estado del arte, la problematizacion, la justificacion, la pregunta central y el objetivo centrales, la
metodologia utilizada, el enfoque que guio la investigacion, el contexto de la institucion donde se
llevd a cabo el estudio, los detalles del acercamiento con la secundaria y con el profesorado de

inglés, los instrumentos de acopio de informacién y la descripcion de la recopilacion de los datos.

En el tercer capitulo se listan los resultados del cuestionario aplicado a las tres ensefiantes de
inglés, organizado por casos. También se analiza y caracteriza la didactica de las informantes con
base en los perfiles de egreso establecidos en el Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion
Secundaria con especialidad en Lengua Extranjera (Inglés) (1999) y en el Plan de Estudios de la
Licenciatura en Educacién Media con especialidad en Inglés (1983), carreras impartidas en la
Escuela Normal Superior de México, donde las informantes realizaron su formacion inicial como

docentes.

En el cuarto capitulo se analizan y caracterizan los saberes de las ensefiantes de inglés y, por
ultimo, se incluyen la conclusién y el apartado bibliogréfico.



Capitulo I: Sobre la teoria: Didactica y saberes

La docencia es una puesta en escena del
saber, es un proceso de institucionalizacion
del acto de ensefiar cuya funcién principal
es el movimiento de saberes. Pineda (2013).

En este apartado se definirdn a grandes rasgos tres dimensiones que forman parte sustancial del
objeto de estudio. En primer lugar, nos enfocaremos en las dimensiones de la didactica; en
segundo lugar, en las diferentes perspectivas sobre saberes; y, en tercer lugar, en qué consiste el
Programa Nacional de Inglés en Educacion Basica (PNIEB). Respecto a la didactica, se considera
relevante hacer alusion a su etimologia, asi como a las tradiciones didacticas mas importantes: la
tradicional, la tecnocratica y la critica. En relacion con los saberes, éstos seran abordados desde
las perspectivas de Heller (1987), Porlan y Rivero (1988), Mercado (2002) y Tardif (2004).

1.1 Tradiciones didacticas

De acuerdo con Escribano (1998), el concepto de “didactica” desde su etimologia tiene una
relacion estrecha con la “ensefianza” puesto que se deriva de la palabra griega didaskein, entre
cuyos significados estan “ensefiar, instruir, explicar, hacer saber, demostrar” (p. 22). De este
modo, desde la perspectiva de este tedrico, la didactica se podria resumir en como ensefian los
docentes los saberes que poseen. Una vez definido este concepto, en los siguientes parrafos se
resumen las principales tradiciones didacticas: la escuela tradicional, la escuela tecnocrética y la

escuela sociopolitica-critica.

Didactica tradicional

Tiene sus origenes en la era moderna, empezando por el Renacimiento y culminando con la
Revolucion Industrial. En ese periodo se generaron grandes cambios sociales, como los que

originaron los ideales de la llustracion, el dominio del paradigma positivo en las ciencias



naturales y un enfoque centrado en el ser humano. Entre sus principales exponentes se
encuentran: Juan Amos Comenio, John Locke, Juan Jacobo Rousseau, Juan Enrique Pestalozzi,

Juan Federico Herbart, Herbert Spencer y Emile Durkheim.

En esta tradicion didactica, el docente es la principal referencia del alumno, mediador entre
éste y la informacion que debe aprender. EI maestro es la autoridad que ejerce la disciplina y
controla las interacciones sociales del proceso, ademas de que es quien posee todos los
conocimientos y decide como ensefiarlos. A él se le considera transmisor de informacion hacia el

alumno y responsable de la manera en que la transfiere.

El concepto de ensefianza es considerado “intuitivo” u “objetivo”. Estd influido por una
psicologia “sensual-empirica” que concibe que todas las ideas provienen de lo percibido por los
sentidos (Aebli, 1973, p. 55). Para transmitir conocimientos en el dia a dia, el docente se ayuda
de un método expositivo y verbal exhaustivamente planificado que ordena el lugar, la duracién de
las actividades o la conducta que debe seguir el alumno. La utilizacién de un método expositivo y
riguroso es esencial porque “el aprendizaje era considerado un proceso repetitivo y la ensefianza
una transmision cultural [ . . . ] A la instruccion se le consideraba sindbnimo de “formacion

intelectual” y adquisicion de habitos” (Asprelli, 2010, pp. 22-23).

Desde esta perspectiva, el aprendizaje es sinénimo de adquisicion reiterativa de conocimientos
por parte del estudiante, a través de la imitacion o la sobreexposicion a la informacion o a
determinadas conductas. El aspecto intelectual en la ensefianza se considera esencial y se le
favorece sobre el aspecto afectivo, el cual es sustituido con reglas, comportamientos a seguir,

pero sobre todo, con contenidos a dominar.

En relacion con la concepcion del alumno dentro de esta tradicion didactica, el discente ocupa
un rol pasivo y se limita a ver, escuchar y obedecer al maestro, porque se le considera “una
especie de tabla rasa sobre la que se imprimen progresivamente las impresiones suministradas
por los sentidos” (como citado en Aebli, 1973, p. 55). De este modo, se reconoce al estudiante
como un individuo sin conocimientos previos cuya participacion no influye en su aprendizaje,
pero si su asistencia a la clase y su habilidad para recrear mentalmente las imagenes y

experiencias que perciben sus sentidos.



Didactica tecnocratica

La tradicion tecnocratica se instaurd con el proceso de innovacion tecnoldgica que ocurrio a
mediados del siglo pasado en América Latina y trajo consigo la divulgacién de ideas
tecnocraticas en el ambito educativo, asi como la implementacién de invenciones extranjeras
(Santiago, 2007, p. 42). Entre sus principales exponentes se encuentra Skinner. El enfoque
tecnocratico tiene sus bases en la “neutralidad” y objetividad cientificas y en la psicologia

conductista.

Por la influencia conductista en esta tradicion, el aula se asemeja a un laboratorio y el profesor
es responsable de los estimulos y los reforzamientos aplicados a los estudiantes. Aunque el
maestro dirija la mayor parte de la clase, su influencia no se centra en el conocimiento disciplinar
elegido por el curriculo sino en el control de las técnicas de ensefianza. Este poder es limitado
porque el docente estructura la forma en que imparte sus lecciones siguiendo médulos, métodos y
técnicas con base en lo que dicta el programa y el curriculo, lo que lo convierte en “un ejecutor

de programas” (Santiago, 2007, p. 45).

Las bases cientificistas y conductistas de esta tradicion también se reflejan en su enfoque de la
ensefianza, porque concibe a los procesos de instruccion y aprendizaje como altamente
manipulables: “La tecnologia educativa [ . . . | entiende al aprendizaje como conjunto de cambios
y/o modificaciones en la conducta que se operan en el sujeto como resultado de acciones
determinadas, y a la ensefianza como el control de la situacioén en la que ocurre el aprendizaje”
(Moréan, 1986, p. 12). Dentro de esta tradicion, el aprendizaje no se centra en la retencién de
contenidos sino en innovaciones en el comportamiento de los discentes después de ejecutar
determinadas labores. Desde esta perspectiva, que sigue el método cientifico, las condiciones
necesarias de aprendizaje se pueden replicar dentro del aula y no existen factores internos o
externos que impidan que el alumno adquiera determinada conducta si se le presentan los
estimulos y reforzamientos adecuados. Por ende, la instruccion se guia por objetivos, hipétesis o

experimentos bien delimitados y busca ser siempre préactica, activa y de aplicacién inmediata.

En relacion con la concepcién del alumno, dentro de esta tradicion al discente se le considera
un individuo cuya conducta se puede modificar si el maestro sigue las estrategias y contenidos

que los expertos en la materia especifican. No obstante, para que el discente aprenda, es
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necesario que éste posea previamente un “criterio rigido de organizacion ldgico-psicologica”
(Morén, 1986, p. 12), acorde con el método cientifico y la psicologia conductista. No obstante, en
un interés por hacer que el conocimiento se transmita de manera clara, directa y practica a los
alumnos para que aprendan mejor, éstos se someten “a la tecnologia. . . a 10s instrumentos de
ensefianza: libros, maquinas, procedimientos y técnicas; en pocas palabras, al discurso ideoldgico
del individualismo y de la neutralidad” (Moran, 1986, p. 13).

Didactica critica

Esta tradicion se origina en contraposicion a los elementos “técnicos” de la didactica, busca
reflexionar sobre el conocimiento dado y cuestionarlo (Asprelli, 2010, pp. 72-73). La didactica
critica se contrapone a los elementos técnicos pedagdgicos y didacticos, dado que concibe que las
instituciones educativas tienen la “prioridad ética” de empoderar a los sujetos ideologicamente
para que dominen técnicas que responden a una logica mercantil (McLaren, 2003, p. 258). Entre
los principales exponentes de esta tradicion didactica se encuentran: Apple, Giroux, Popkewitz,
Young, Green, Carr, Kemmis, Grundy, Diaz Barriga, Furlan, Remedi de Tezanos, Gimeno
Sacristan, Pérez Gomez, Contreras Domingo.

En relacion con el papel del docente, éste se conceptualiza como un activista social o un
luchador politico que se rebela contra el sistema opresor de su tiempo y que busca la liberacion y
la emancipacidon de los oprimidos. De tal modo, en su clase se refleja su lucha social e incita a sus
alumnos a cuestionar el orden establecido y a adoptar formas de vida alternas. El docente es
reflexivo y deconstruye intencionalmente la historia, el poder, la cultura y el lenguaje que
permean el sistema actual. Su preocupacion es “por la educacion moral y politica” y no “por la
argumentacion ideoldgica dominante en el sentido de que trabajan para llegar a ser expertos en
planes de estudio o en politicas o en técnicas del aula altamente especializadas” (Gonzalez €t al .,

2002, p. 103).

Respecto al método de ensefianza, dentro de esta tradicion didactica, la instruccién va mas alla
de la transmision de informacion y se centra en la comprension de otros modos de vida. De
acuerdo con Giroux, la ensefianza se entiende: “como la construccidon y transmision de

subjetividades, que nos permite conocer mejor la idea global del programa de formaciéon que
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empleamos, yendo mas alla de la iniciacion de los estudiantes a las disciplinas y metodologias de
ensefanza particular, sirviéndose como introduccion a una forma de vida particular” (en
Gonzaélez et al., 2002, p. 102). En este tipo de instruccion, el nivel micro-social se une al macro-
social por medio de las subjetividades orales de los participantes que se contextualizan y se
relacionan con los textos a aprender para generar nuevo conocimiento. Al contextualizar sus
vivencias y relacionarlas con las de los textos, se espera que los alumnos también cuestionen
como esta estructurado el plan de estudios. En lugar de limitarse a la transmisién de
conocimientos y a la manera de ensefiarlos, se espera que los estudiantes vislumbren como viven

otros grupos de personas y su lucha por su emancipacion.

En cuanto a la concepcion del alumno, dentro de esta tradicion didactica el discente representa
un actor, aunque el docente sea el “andamio” y guie el proceso de ensehanza-aprendizaje. La
participacién comunicativa del estudiante es esencial tanto para la expresion de su subjetividad
como para la construccion de otras subjetividades. Ademas, su indagacidn critica es importante
para cuestionar el poder que tienen la raza, el sexo, la clase y los discursos hegemonicos sobre los
oprimidos. El estudiante también tiene un lugar especial en la proyeccion de la accion préctica de
la ensefianza critica porque: abre los horizontes del discurso propio, cuestiona la cultura en la que
vive, pero sobre todo, busca en trabajo conjunto perspectivas de mejora dentro de la comunidad a
la que pertenece (Gonzélez et al., 2002, p. 102).

En este apartado de tradiciones didacticas se establecieron diferentes concepciones para el
maestro y para el alumno. Para la escuela tradicional, el maestro es duefio de los conocimientos,
valores y actitudes a seguir, mientras que el alumno es un contenedor vacio donde se vierten
conocimientos. En cambio, para la escuela tecnocrética el docente se asemeja a un técnico que
sigue planes y programas disefiados por otros con el fin de que el estudiante reciba los estimulos
y recompensas adecuados que favorecen el aprendizaje. Es en la escuela critica donde se da un
cambio: los docentes son guias sabientes y auto reflexivos que dirigen a los estudiantes en la
busqueda y construccidn de sus propios saberes. Los estudiantes dejan de ser tabulas rasas y se
conciben como participantes activos del proceso de ensefianza-aprendizaje. Aungue las
tradiciones didacticas son muy diferentes entre si, establecen marcos de referencia que
contribuyen a guiar la labor de los docentes, por lo que resultan muy importantes. A

continuacion, se definen diferentes perspectivas sobre saberes.
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1.2 Perspectivas sobre saberes

Los saberes segiin Agnes Heller

La discusion sobre los saberes inicia con Agnes Heller (1987). Estos son tan importantes que
millones de alumnos asisten diariamente a la escuela para apropiarse de ellos. De acuerdo con la
filésofa hdngara, en su obra Sociologia de la vida cotidiana, los saberes permiten que el humano:
funcione en sociedad en el dia a dia, se configure como persona, ordene su pensamiento, tome
decisiones, adquiera mayores conocimientos, se desarrolle individualmente, asegure la
supervivencia de las generaciones futuras, entre otros. Para que una persona produzca saberes y
actle, necesita la accion conjunta de la percepcion, el pensamiento y el sentimiento (Heller, 1987,

342), pero sobre todo, construir con lo que posee un cuerpo personal de saberes.

La accién de saber implica “que el particular se apropia de las opiniones (doxa) presentes,
incorpora en ellas su propia existencia, y adquiere la capacidad de llevar a cabo los heterogéneos
tipos de acciones cotidianas” (Heller, 1987, p. 347). Asi, de sus experiencias diarias el alumno
adquiere lo que le sirve para vivir. No obstante, ademas de apropiarse de las opiniones o doxas
ajenas, los jovenes también necesitan tener acceso a otros tipos de saberes. Y es aqui donde la
escuela ocupa un lugar primordial. La escuela es un lugar periddico en la existencia experimental
de los estudiantes y, a su vez, un &mbito artificial donde su pensamiento se edifica a través de los
maestros, quienes como portadores de los saberes guian a los mas jovenes en sus respectivas

disciplinas.

Los ensefiantes incorporan al pensamiento de sus estudiantes diferentes tipos de saberes en los
que son expertos, como el saber cientifico, el filoséfico o el artistico. Estas epistemes, a
diferencia del saber cotidiano que se basa en opiniones o doxas, “deben ser validas en la realidad
(praxis) y deben ser situables dentro de un determinado sistema cognoscitivo” (Heller, 1987, p.
344).

Entonces, para complementar el saber experiencial de los alumnos, los docentes los
familiarizan con diferentes materias funcionales en la practica y respaldadas por teorias
ampliamente aceptadas o estudios académicos que les otorgan validez. Generalmente, estas

ramas del conocimiento siguen un metodo, ya sea cientifico, humanistico o cientifico-social.
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Ensefiar a sus discentes requiere del profesor diversos saberes y didactica procedentes de
diferentes fuentes que se adhieren y derivan especialmente de la practica cotidiana, porque “del
saber cotidiano, de la experiencia acumulada, el particular se apropia s6lo de lo que le es
necesario 0 puede serle necesario para mantener y estructurar su vida en la época y en el
ambiente determinado” (Heller, 1987, 333). De este modo, el saber de los docentes es una mezcla
de diversos contextos y se estructura principalmente en la cotidianidad, para reproducir su hacer
diario y contribuir a que sus discentes atesoren y experimenten los saberes que guiaran sus

propias vidas.

Heller (1987) expresa: “El hombre, formando su mundo (su ambiente inmediato), se forma
también a si mismo” (p. 24). La préactica confiere a los ensefiantes diversas oportunidades para
adquirir, construir, validar y experimentar con una gran gama de saberes, al mismo tiempo que se
reconfiguran como individuos Unicos. En este proceso creativo que es la ensefianza, los docentes
forman un corpus personal de saberes para responder a las demandas contextuales, curriculares y
personales de sus alumnos. Porgue, aunque varios maestros impartan la misma materia en
determinado nivel escolar, “son poquisimas las actividades que tiene [cada maestro] en comun
con los otros hombres, y ademas éstas s6lo son idénticas en un plano muy abstracto” (Heller,
1987, p. 19). Cada ensefiante es Gnico, como sus circunstancias que lo convierten en “un hombre
histérico” (Heller, 1987, p. 21-22).

Los docentes son personas historicas situadas en contextos vinculados a un espacio, a lugares
y alumnos especificos, con demandas Unicas que deja entrever la cotidianidad. Por medio de su
trabajo diario, adquieren los saberes necesarios para responder a las necesidades de donde

laboran, auxiliados siempre de un saber disciplinario adquirido durante su formacién inicial.

Aunqgue los ensefiantes sean sujetos historicos, su trabajo trasciende a los lugares donde se
encuentran porque, a través de su didactica y de sus saberes, asisten al alumno para que incorpore
en su pensamiento informacion valiosa proveniente de diferentes fuentes y tomen lo que les sea

necesario para vivir sus propias vidas.

A continuacion, se inicia la discusion de los “saberes docentes” de acuerdo con Porlan y

Rivero (1998), Tardif (2004) y Mercado (2002).
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Los saberes. perspectiva de Porlan y Rivero

Porlan y Rivero (1998) declaran que el conocimiento profesional dominante de los profesores se
fundamenta en la union de cuatro tipos de saberes: los “saberes académicos”, los “saberes
basados en la experiencia”, las “rutinas y guiones de accion” y las “teorias implicitas”. Para estos
tedricos, los “saberes académicos” se refieren “al conjunto de concepciones disciplinares que
tienen los profesores, sean éstas relativas a los contenidos del curriculum o a las Ciencias de la
Educacién” (p. 60).

A su vez, los saberes profesionales de los ensefiantes representan todos los conocimientos que
adquirieron en una institucion educativa o universidad. Estos saberes son en su mayoria tedricos
y los docentes, en sus practicas cotidianas, escogeran de todo lo aprendido durante su formacién
inicial qué informacidn les es til para desempefarse efectivamente en su contexto especifico. Al
parecer, Porlan y Rivero (1988) no establecen una distincion entre los saberes que los maestros
pudieron haber adquirido durante su formacion respecto al curriculum y lo demés que

aprendieron en sus cursos de la universidad.

Aunado a los saberes profesionales, Porlan y Rivero (1998) listan como parte del conocimiento
dominante de los docentes a los “saberes basados en la experiencia”, los cuales se refieren “al
conjunto de ideas conscientes que los profesores desarrollan durante el ejercicio de la profesion

acerca de diferentes aspectos de los procesos de ensefianza-aprendizaje. . .” (p. 60).

Estos saberes representan el cimulo de conocimientos que los docentes han edificado durante
sus afios frente a grupo y del cual estan conscientes. No obstante, en esta tesis se argumenta que
los mismos maestros pueden no ser conscientes de todos los saberes experienciales que poseen
respecto a la ensefianza, dada la inmediatez de este proceso. Existen saberes que surgen de la
improvisacion o como respuesta a problemas que se generan en el aula y que son dificiles de

recordar hasta que se produce nuevamente un problema similar.

Si bien estos saberes pueden volverse ideas conscientes mientras se utilizan dentro del aula, en
la psique del docente no constituyen un conjunto de datos organizado y formal, sino subjetivo,

que varia de acuerdo con la personalidad, estilo, conocimiento y afios de experiencia del docente.
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Finalmente, es necesario sefialar que, aunque son parte del pensamiento de los docentes, estos
saberes no siempre pueden identificarse a través de la observacion, dado que se muestran como
“creencias, principios de actuacion, metaforas, imagenes de conocimiento personal, etc.” (como

citado en Porlan y Rivero, 1998, p. 60).

El tercer tipo de saber que se encuentra en el conocimiento profesional dominante de los
maestros estd intimamente relacionado a la cotidianidad y se expresa en forma de “rutinas y
guiones de accion”, que se refieren “al conjunto de esquemas tacitos que predicen el curso de los
acontecimientos en el aula y que contienen pautas de actuacion concretas y estandarizadas para
abordarlos” (como citado en Porlan y Rivero, 1998, p. 61). Las rutinas y guiones de accidon
estructuran el trabajo de la clase y se reflejan en acciones como pasar lista, escribir la fecha en el
pizarrén, pedir que los alumnos saquen sus cuadernos, checar un ejercicio o pedir que digan
correctamente alguna instruccion, etc. A pesar de su naturaleza repetitiva, las rutinas y guiones de
accion a menudo tienen fines que trascienden su misma estructura. Por ejemplo, pasar lista puede
tener como objetivo llevar el control de los alumnos que asisten a clase y los que no, pero

también familiarizarse con su estado de salud o problemas que pudieran tener.

Ademas de las “rutinas y guiones de accion”, existe un cuarto componente del conocimiento
profesional dominante de los profesores: las “teorias implicitas”. Estas apuntan “mas bien a un no
saber que a un saber, en el sentido de que son teorias que pueden dar razén de las creencias y de
las acciones de los profesores en funcion de categorias externas” (Porlan y Rivero, 1998, p. 63).
Las teorias implicitas representan un conocimiento experiencial de los docentes. Este saber es
practico, personal y tiene como fin establecer conexiones entre los aprendizajes de los
ensefantes. Estas conexiones pueden tener un nombre formal dentro de la teoria pedagdgica sin
que los maestros estén conscientes de éste y, por tanto, puedan reconocerlo. Es por ello que
Porlan y Rivero (1998) lo describen como un “no saber”. No obstante, que no sea tedrico no lo
desprovee de su naturaleza como ‘“‘saber”, dado que es la manera en la que los docentes dan
coherencia a su practica profesional. Ademas de que existe la posibilidad de que los docentes

posean saberes todavia no reconocidos en la teoria.

Ya mencionado el modelo de conocimiento profesional dominante que ofrecen Porlan y

Rivero (1998), se continda con la tipologia de Tardif (2004).
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Los saberes segun Tardif

Tardif (2004) empieza con una definicion especifica de “saber docente” e incluye en su tipologia
cinco tipos de saberes. Para el tedrico canadiense, el saber docente es: “un saber plural, formado
por una amalgama, mas o menos coherente, de saberes procedentes de la formacion profesional y
disciplinarios, curriculares y experienciales” (p. 29). La definicion respecto al saber de los
maestros de este autor reconoce las diferentes fuentes de las cuales éstos obtienen informacion
util para la ensefianza: ya sea de su propia practica o de la teoria. Esta definicién permite
identificar los lugares de donde los maestros se apropian de saberes Utiles para su ensefianza.

Ya definida la nocion de saber docente para Tardif (2004), se continta con su tipologia. Segun
este tedrico originario de la provincia Quebec, existen cinco tipos de “saberes docentes™: los
saberes profesionales, los saberes disciplinarios, los saberes curriculares, los saberes

experienciales y el saber cultural.

Los “saberes profesionales” son un “conjunto de saberes transmitidos por las instituciones de
formacion del profesorado (Escuelas de Magisterio o Facultades de Ciencias de la Educacion”
(Tardif, 2004, p. 29). Se refieren a todo saber obtenido durante la formacién inicial de los
ensefiantes, ya sea dentro de una universidad o de una Escuela Normal. También incluyen la
formacion continua de los profesores, siempre y cuando ésta haya sido impartida por una
institucion de formacion del profesorado.

A diferencia de los “saberes académicos” de Porlan y Rivero (1988), que aluden a los
aprendizajes educativos o curriculares de los maestros, los “saberes profesionales” de Tardif
(2004) también consideran a las instituciones donde estos conocimientos se originaron. El tedrico
canadiense, a diferencia de los académicos mexicanos, distingue entre los conocimientos
curriculares y educativos de los ensefiantes. Esta diferencia es necesaria porque los docentes
podrian obtener conocimientos curriculares de lugares diferentes a instituciones de formacion del

profesorado.

Ademas de los “saberes profesionales”, el tedrico canadiense lista los “saberes disciplinarios”
0 “los saberes de que dispone nuestra sociedad que corresponden a los diversos campos del

conocimiento, en forma de disciplinas, dentro de las distintas facultades y cursos” (Tardif, 2004,

p. 30).
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Como parte de los “saberes disciplinarios” incluye a las materias que se imparten en la
universidad, o en los diferentes niveles de la educacion basica, mas alla de las facultades o
escuelas dedicadas a la formacion docente. Esta distincion es acertada porque los docentes a
menudo utilizan saberes obtenidos de otras disciplinas en sus practicas de ensefianza. Para éstas,
la didactica no es suficiente sino también requieren el cuerpo de saberes de otras ramas del
conocimiento. Por ejemplo, saberes informaticos o de cultura general, porque aunque las
disciplinas dividan al conocimiento, éste es uno y muchas las necesidades practicas de los

estudiantes.

Aunados a los “saberes profesionales” y a los “saberes disciplinarios” se encuentran los
“saberes curriculares”, que “corresponden con los discursos, objetivos, contenidos y métodos a
partir de los cuales la institucion escolar categoriza y presenta los saberes sociales que ella misma
define” (Tardif, 2004, p. 30). En el caso del contexto mexicano, las escuelas que presentan los
saberes sociales no los seleccionan ellas sino las dependencias gubernamentales y los profesores
deben acatarlos. No obstante, dentro de las aulas, los maestros tienen el poder de aplicar los
programas como mejor les convenga a sus alumnos, si es que aquellos son lo suficientemente
flexibles para lograrlo. Y es que, muchas veces, los ensefiantes priorizan erréneamente lo que
exige el curriculo sobre lo que ellos consideran que es valioso y sobre sus estudiantes, cuando

cumplir con las necesidades de éstos resulta mas trascendente.

Los saberes mas subjetivos de los maestros, de acuerdo con Tardif (2004), son los “saberes

experienciales”:

[. . .] los mismos maestros, en el ejercicio de sus funciones y en la practica de su profesion,
desarrollan saberes especificos, basados en su trabajo cotidiano y en el conocimiento de su
medio. Esos saberes brotan de la experiencia, que se encarga de validarlos. Se incorporan a
la experiencia individual y colectiva en forma de habitos y de habilidades, de saber hacer y

de saber ser. (p. 30)

Estos saberes son muy importantes para el profesor, ya que no solo le aportan seguridad y un
sentido de identidad profesional, sino que ratifican la efectividad de sus practicas asi como sus

comportamientos de acuerdo con sus conocimientos.

Siguiendo la misma linea de pensamiento de Heller (1977), segun Tardif (2004) la
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cotidianidad y la experiencia adquiridas en su contexto mas inmediato provee a los individuos
con conocimientos diferentes a los disciplinarios o tedricos. Estos saberes practicos se adhieren al
pensamiento de los maestros y, a su vez, transforman su manera de pensar y sus practicas.
Complementan sus conocimientos tedricos y, muchas veces, resultan méas trascendentes dentro

del aula que lo aprendido en la escuela.

Aunado al “saber experiencial”, un saber contextual de los ensefiantes que considera Tardif
(2004) es “el saber cultural heredado de su trayectoria de vida y de su pertenencia a una
determinada cultura que comparten, en mayor o menor grado, con los alumnos” (p. 219). Este
saber también lo poseen los alumnos y representa una manera de crear relaciones horizontales en
lugar de jerarquicas en clase; puede contribuir a promover la interaccion en el salon asi como la

ensefianza de varias areas del conocimiento si se toma como base.

Asi, Tardif (2004) ofrece una tipologia de cinco “saberes docentes” basicos y uno compartido
entre maestro y alumnos (el “saber cultural”), que poseen y transmiten los maestros de primaria y
secundaria. Las consecuencias de esta tipologia son principalmente tres. Primero, que los
“saberes docentes” son un cuerpo personal, pero a la vez plural, de informaciones con diferentes
origenes. Segundo, que los maestros de educacion béasica poseen y transmiten saberes que ellos
mismos producen. Este aspecto dignifica su labor cotidiana y refuta la idea de que son técnicos
que difunden conocimientos generados por otros. Tercero, la tipologia de Tardif (2004), en la
misma linea de pensamiento de Agnes Heller (1987), atribuye un gran peso a los saberes que se
generan en la vida diaria de las personas, los cuales representan las bases de su trabajo cotidiano
y de su profesionalidad. A continuacion, se discute la perspectiva de saberes segiin Mercado
(2002).

Los saberes docentes de acuerdo con Mercado

Al igual que Tardif (2004), Mercado (2002) ofrece una tipologia de saberes cuya base, en parte,
son las investigaciones del tedrico canadiense. Del mismo modo que Heller (1977), Mercado
(2002) le otorga un papel preponderante a la cotidianidad en la construccion y validacion de los

saberes de los ensefiantes durante su practicas docentes (2002, p. 36).
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Para esta académica, los maestros utilizan una multiplicidad de saberes que trascienden
tiempos y fronteras: “En la apropiacion de ese particular conocimiento, los maestros crean y
reelaboran saberes provenientes de distintas épocas y ambitos sociales [. . . ] En ese sentido, los

saberes docentes son pluriculturales, historicos y socialmente construidos” (Mercado, 2002, p.
36).

Segun Mercado (2002), el salon de clases es el lugar fisico que atestigua como los ensefiantes
se apropian, crean y reelaboran los saberes necesarios para ejercer su profesion. Estos saberes
traen consigo la sabiduria de varias culturas, aluden a maltiples contextos humanos y se edifican
junto con los alumnos. Un factor que contribuye a ello es su naturaleza dialdgica, la que por
medio del discurso puede trasladarnos a otros tiempos y contextos. A través del lenguaje, estos

saberes contienen voces ajenas dentro de si (como expresa Bajhtin en Mercado, 2002, p. 36).

Desde esta vision bajtiniana de la cual se apropia Mercado (2002), en las clases de los
docentes estan presentes voces sociales como la de la actualizacion magisterial, la del curriculum,
la de los libros de texto, la de una ocupacién paralela a la docencia, la de las experiencias que se
tuvieron como estudiante, la de la formacion recibida en la Normal [en el caso de los ensefiantes
normalistas] y, lo més importante, la voz del alumnado (p. 159). En este sentido, los docentes no
solo emplean y reutilizan saberes que incluyen voces sociales ajenas, sino que, en el salon de

clases, construyen saberes durante su interaccion con el alumnado.

De hecho, la investigadora se basa en los estudios de Maurice Tardif (2004) para sefialar que
es a través de la relacion con los discentes donde los saberes docentes “privilegiadamente se
constituyen” (Mercado, 2002, p. 92). De este modo, los saberes docentes que identificd se
generaron por medio de la relacién entre alumnos y maestros. Algunos ejemplos de saberes
docentes que se listan en las conclusiones del trabajo de la académica, que implican una
interaccion entre el maestro y los discentes, son los “saberes encontrados en las actividades

planteadas por los maestros para lograr que éstos realizaran las acciones propuestas” (p. 160).

Dado que los alumnos no siempre tienen una buena actitud hacia el estudio en general o
durante ciertos dias, los ensefiantes enfrentan el reto de interesar a sus alumnos cognitivamente
para promover el aprendizaje. Lograr que los discentes lleven a cabo determinadas actividades

representa un logro en una sociedad cada vez mas visual, que demanda menor tiempo de atencién
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y concentracion. Para que los jOvenes trabajen por si mismos y no mediante el uso de

advertencias, ellos deben sentirse motivados, interesados e incluidos.

Otros conocimientos de los docentes de educacion basica que surgieron en el trabajo de
Mercado (2002), relacionados con los saberes anteriores, son los “saberes relativos a como lograr
que los alumnos lleguen a realizar cierto tipo de tareas escolares” (p. 160). A menudo, los
estudiantes participan en actividades junto con el profesor, pero cuando deben trabajar solos sus
animos disminuyen. De este modo, lograr que los estudiantes realicen tareas escolares en el salon
de clase representa también un saber. Algunos ejemplos de tareas escolares que los maestros
incitaron a sus alumnos a realizar, contemplados en el estudio de Mercado (2002), fueron:
escritura e interpretacion personal de textos, realizacion de juegos, interaccion con actividades

curriculares y exposicion de éstas (p. 160).

Ademas, la investigacion de Mercado (2002) destacd los “saberes referidos a la busqueda, uso
y combinacion de apoyos que los maestros consideraron pertinentes para la ensefianza” (p. 160).
Segun esta tedrica mexicana, los materiales mas utilizados por los maestros fueron libros de

distintos tipos (de texto, comerciales, complementarios) y otros materiales de referencia (p. 160).

Asi, detras del material utilizado para complementar una clase se encuentran horas de
planeacién y un conocimiento previo sobre qué herramientas son mas efectivas para promover el
aprendizaje. Los apoyos para la instruccion son variados: desde una actividad encontrada en
internet hasta golosinas que los ensefiantes traen consigo al salén como premio por determinados

logros de los estudiantes.

Un cuarto cimulo de conocimientos son los “saberes docentes relativos a las dimensiones
individual y colectiva de la ensefianza” (Mercado, 2002, p. 161). Estos saberes se refieren al
monitoreo grupal e individual que los maestros llevan a cabo constantemente al atender a sus
grupos. Por muy sencilla que sea la actividad que los ensefiantes lleven a cabo, deben mantenerse
alertas la mayor parte del tiempo y responder a las necesidades de los alumnos. Muchas veces,
los docentes tienen que responder a tres personas al mismo tiempo sin dejar de lado al resto del
grupo. Espontaneamente, los estudiantes fungen como un grupo, como equipos y como
individuos durante la clase. Los profesores experimentados ya estan acostumbrados a mantener la

atencion en distintos focos durante sus practicas docentes.
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Ademas de las dimensiones individual y colectiva de la ensefianza, otros conocimientos que
surgieron en la investigacion de Mercado (2002) fueron los “saberes en relacion a hacer
participes a los demas [alumnos] del avance de algunos en relacion a un contenido” (p. 162).
Estos saberes se relacionan con los anteriores, porque el docente se ayuda con el ejemplo de los
alumnos mas avanzados para nivelar al resto del grupo en conocimientos. Al mostrar a los
discentes cOmo es que un estudiante adquirié determinada habilidad o al resolver una duda para
un alumno, la maestra obliga al grupo a repasar lo ya visto. Del mismo modo, al pedir a los
alumnos modelo que asistan a sus otros compaferos, la enseflante apela a un concepto

constructivista para lograr que todos lleguen al saber experto: el andamiaje.

Mercado (2002) también considero los “saberes referidos a la planeacién o anticipacion de la
ensefianza” (pp. 162-163). La planeacion didactica brinda sentido y organizacion a la labor
docente. El tiempo dedicado a esta tarea, generalmente fuera de las horas de clase, no es
reconocido institucionalmente ni académicamente sino que se considera inherente a la docencia.
Sin embargo, como declaran los hallazgos de Mercado (2002), la planeacion se anticipa con
horas, dias 0 meses y se complementa con elementos que quedan fuera de los planes de clase
escritos o por medio de la improvisacion (pp. 162-163). Los planes representan guias a
modificarse con los multiples elementos que influyen en clase como las interrupciones, el &nimo

de los estudiantes, las actividades extracurriculares, la efectividad de una actividad, entre otros.

Un daltimo grupo de conocimientos que la investigadora mexicana encontré en sus
observaciones de clase fueron los “saberes en relacion a prever codmo y cuénto tiempo dedicar a
cada actividad tomando en cuenta el tiempo disponible” (Mercado, 2002, p. 163). La planeacion
del tiempo también es un elemento esencial en la organizacion y monitoreo de las practicas
docentes. El tiempo regula la naturaleza de las actividades a realizarse, la profundidad con la que
se ensefiaran determinados temas, lo largas que serdn las evaluaciones, la planeacion de los
maestros, entre otros factores. Ante el reto del escaso tiempo con que cuentan los ensefiantes para
cubrir determinado curriculo, ellos se ven presionados para sacar ventaja de los minutos en los

gue estan frente a grupo y esta organizacion representa un saber bien anclado en la experiencia.

Mercado (2002) listd siete tipos de saberes que los maestros construyen con sus alumnos.
Estos conocimientos son préacticos y se caracterizan por surgir en la cotidianidad y no por haber

sido aprendidos en las instituciones de formacion del profesorado.
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Aunque, a primera vista, estos saberes dan la impresion de ser parte del sentido comun, en
realidad son elementos propios que distinguen a la profesion docente. Solamente las personas que
han estado frente a un grupo conocen la importancia de estas acciones, que se llevan a cabo antes,
durante y después de la ensefianza. Estos saberes, a su vez, resaltan la complejidad del trabajo de
los ensefiantes, porque éste requiere de conocimientos bien cimentados pero también de grandes
dosis de espontaneidad. Si bien los conocimientos tedricos de los maestros guian su labor, los
saberes experienciales cobran un peso muy importante en sus practicas cotidianas porque
constituyen las maneras en las que enfrentan las dificultades y responden a las necesidades de su

contexto.

A lo largo de este apartado se muestra como Heller (1977) establece un parteaguas al declarar
que el humano produce saberes en su vida cotidiana. Porlan y Rivero (1998), por su parte, se
enfocan en los saberes docentes para definir un modelo de conocimiento profesional de los
maestros. A su vez, Tardif (2004) expresa que estos saberes provienen de distintas fuentes y
presenta una tipologia de acuerdo con los origenes de estos conocimientos: el curricular, el
disciplinar, el profesional y el experiencial. Mercado (2002), por su parte, profundiza en las
investigaciones de Tardif (2004) y encuentra nuevos saberes docentes centrados en el lugar de

accion donde los maestros llevan a cabo su ensefianza.

La ensefianza es un proceso imbricado de saberes docentes, pero también de mandatos

curriculares.

El Programa Nacional de Inglés en Educacion Bésica (PNIEB) establece el marco politico que
define la didactica y los saberes docentes que los maestros de inglés en secundaria deben aplicar
en sus clases diarias. Contempla el plan y los programas de estudio prescritos para los maestros
de inglés en secundaria, asi como los lineamientos a nivel nacional para que se alcancen los
estandares educativos definidos para todo el pais. Como se describe mas adelante, el PNIEB tiene
bases constructivistas por lo que aboga por un estilo didactico flexible, lo que permite a los

docentes asumir uno propio, como el tecnocratico o el critico.

El enfoque constructivista del PNIEB favorece el estilo tecnocratico, dada la importancia que
le da a las nuevas tecnologias y a la ensefianza del idioma por medio de objetivos claros con la

ayuda de recursos didacticos predisefiados. A su vez, promueve el estilo critico porque anima al
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docente a instaurar en el alumno una reflexion sobre su propio ser.

Aunque el PNIEB no hace referencia a la creacion de saberes propios de los docentes en sus
labores cotidianas, de acuerdo con lo que establecen Heller (1977), Porlan y Rivero (1988),
Tardif (2004) y Mercado (2002), indirectamente si alude a la multiplicidad de saberes que los
maestros deben poseer para instaurar en sus alumnos conocimientos relacionados con las areas
del saber ser, saber hacer y del conocer. A continuacion se describe brevemente en qué consiste el
PNIEB.

1.3 Programa Nacional de Inglés en Educacién Basica (PNIEB)
Documentos detras de la creacion del PNIEB

El marco para la creacion del PNIEB fue establecido por el articulo tercero constitucional, el Plan
Nacional de Desarrollo 2007-2012, las metas del Programa Sectorial de Educacién -Prosedu-
(2007-2012), la SEP y la UNESCO (SEP, 2011a, pp. 8-9). La reforma del afio 2013 al articulo
tercero constitucional alude a que el estado tiene como obligacion ofrecer educacion de

“calidad”.

El Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, en el eje “Igualdad de oportunidades”, expresa que
los alumnos de escuelas publicas deben tener las mismas ventajas que los estudiantes de
instituciones privadas y que la educacion, “para ser completa, debe abordar, junto con las
habilidades para aprender, aplicar y desarrollar conocimientos, el aprecio por los valores éticos,
el civismo, la historia, el arte y la cultura, y los idiomas” (como citado en SEP, 2011a, p. 11). De
este modo, la introduccién del inglés como lengua extranjera en educacion basica cobrd
importancia como via para que la instruccion en este nivel fuera integral e igualitaria, al menos

en el area del aprendizaje de lenguas.

A su vez, con base en los resultados insuficientes obtenidos en el Programa Internacional de
Evaluacién de los Alumnos (PISA) en 2006, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE) estipuld una serie de recomendaciones para México, que el gobierno

homologo6 con los objetivos del Programa Sectorial de Educacion -Prosedu- (2007-2012) y con
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los de la SEP (SEP, 20114, p. 8).

En su primer objetivo, el Prosedu establecié la meta de “Elevar la calidad de la educacion para
que los estudiantes mejoren su nivel de logro educativo, cuenten con medios para tener acceso a
un mayor bienestar y contribuyan al desarrollo nacional” (Ibidem.). Asi pues, la manera de
responder a las recomendaciones de la OCDE fue proponerse elevar la calidad de la educacion.
Entre las medidas para lograrlo se plantea: un cambio del enfoque de ensefianza (la introduccion
del enfoque por competencias y situaciones sociales del lenguaje en el caso de la materia de
inglés), asi como la imparticién de la asignatura de inglés desde preescolar, cuando solo se habia

ofrecido en secundaria.

El gobierno no solamente decidi6 responder a las recomendaciones de la OCDE, sino también
a las de la UNESCO. Segun se declara en los fundamentos curriculares del PNIEB, éste
organismo “ha sefialado que los sistemas educativos necesitan preparar a los alumnos para
enfrentar los nuevos retos de un mundo globalizado en el que cada vez es mas comun el contacto
entre multiples lenguas y culturas” (SEP, 2011a, p. 9). Asi pues, por recomendacion de la
Comisién Internacional sobre la Educacion para el Siglo XXI a la UNESCO, considerando la
globalizacion, el gobierno mexicano implemento la ensefianza del inglés para preparar a los

jévenes para interactuar con varios idiomas y sociedades.

Es asi que el inglés se integré al campo formativo “Lenguaje y Comunicaciéon” del Plan de
Estudios de Educacion Basica (2011), complementado con la asignatura de Espafiol y articulado
en los niveles de preescolar, primaria y secundaria. No obstante, al ser recientemente introducida
desde preescolar, esta asignatura presenta dos caracteristicas diferentes al resto en sus programas
de estudio: 1) éstos estan divididos por ciclos (el cuarto ciclo se refiere a los tres afios de
secundaria) y 2) son “abiertos y flexibles” (SEP, 2011a, p. 12).

Lo cual quiere decir que los programas de estudio para la ensefianza del inglés en educacién
basica no son cerrados sino adaptables, dado que sus contenidos se relacionan con las practicas
sociales del lenguaje y con las competencias especificas con el lenguaje, los cuales varian segun
el aprovechamiento de los discentes, su aprendizaje significativo, las situaciones de aprendizaje

y, mas importante aun, las demandas de las situaciones cotidianas.

El enfoque para la ensefianza del inglés es por competencias linguisticas, definidas por la
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SEP. Los programas de estudio, de acuerdo con esta dependencia gubernamental, se articulan
alrededor de las practicas sociales del lenguaje. Es a través de las practicas sociales del lenguaje y
de las competencias adquiridas a lo largo de los tres afios de secundaria que se espera que los
estudiantes alcancen un Nivel B1 de Inglés segin el MCER (Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas). En el siguiente cuadro se explica lo que es capaz de hacer un

estudiante que domina el Nivel B1 de una lengua extranjera.

Como el cuadro muestra, se espera que los alumnos al egresar de secundaria entiendan los
puntos mas importantes de textos en inglés que traten temas familiares para ellos, que puedan

participar en las conversaciones que requieran al hacer un viaje a algin destino de habla inglesa y

escriban textos simples relacionados con sus intereses:

Tabla 1. Niveles comunes de referencia escala global. Fuente: Consgjo de Europa (2002).

Propositos del PNIEB

El PNIEB tiene propositos generales y especificos para cada ciclo en que se imparte. El propdsito

general del PNIEB radica en que los discentes obtengan competencias especificas para
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comunicarse en una segunda lengua (SEP, 2011a, p. 20) y que los alumnos alcancen el nivel B1
de dominio del lenguaje al terminar la secundaria. La naturaleza de estas competencias se expresa
con detalle mas abajo, pero en todos los ciclos se enfatiza que los estudiantes puedan expresarse
en situaciones cotidianas. EIl objetivo general de la ensefianza del inglés para el cuarto ciclo es
que los discentes escriban y hablen la lengua en situaciones fundamentales pero diversas, por
medio de las practicas sociales del lenguaje (SEP, 2011a, p. 21)

El PNIEB establece que la forma en que los discentes deben de aprender el idioma es por
medio de practicas y situaciones que repliquen la vida cotidiana en que los hablantes no nativos y
nativos del idioma se comunican. Este modelo enfocado en las “competencias especificas” y en
“las practicas sociales del lenguaje” se centra en el aspecto “practico” del idioma, pero, de
acuerdo con la SEP, al interesarse por los detalles culturales y sociales del inglés, los alumnos

también lo haran por los gramaticos.

Estas metas son una mezcla de objetivos gramaticales, culturales y comunicativos. El aspecto
que mas privilegian es el comunicativo (7 metas), después el gramatical (4 objetivos) y, por
ultimo, el cultural (1 meta). Se espera que los alumnos cumplan con doce objetivos comunes que

se transcriben literalmente del documento oficial, los cuales proponen que los estudiantes:

* Obtengan la idea principal y algunos detalles de una variedad de textos breves, orales y
escritos, utilizando su conocimiento del mundo.

* Comprendan y empleen informacion de diversas fuentes textuales.

* Produzcan textos breves y convencionales que respondan a propdsitos personales,
creativos, sociales y académicos.

* Adapten su lenguaje a necesidades comunicativas inesperadas.

* Reconozcan y respeten diferencias entre su propia cultura y las culturas de paises donde
se habla la lengua inglesa.

» Expresen algunas valoraciones y opiniones sobre asuntos que les sean de interés o se
relacionen con su realidad cotidiana.

* Manejen registros apropiados para una variedad de situaciones comunicativas.

+ Conozcan recursos lingiiisticos para entender la relacion de las partes de un texto.

* Editen sus propios escritos o los de sus compaiieros.

« Utilicen convenciones gramaticales, ortograficas y de puntuacion.



27

* Intervengan en actos comunicativos formales.
* Mantengan la comunicacion, reconozcan cuando se rompe Y utilicen recursos estratégicos

para restablecerla cuando lo requieran. (SEP, 2011a, p. 21)

Estandares curriculares

Los estandares curriculares del PNIEB estan alineados con los del nivel B1 del Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER). Estos estandares curriculares se dividen en
generales y especificos para cada habilidad que evaltan. Los estandares generales son los que se

presentan tal como se obtuvieron del documento oficial:

eInterpretar el sentido general, las ideas principales y algunos detalles de textos orales y

escritos breves de diversas fuentes utilizados en distintos contextos de comunicacion.

*Producir de manera convencional textos breves con propositos creativos, personales,
sociales y académicos que expresen algunas opiniones sobre asuntos relacionados con la

vida cotidiana.

Intervenir en intercambios comunicativos, manteniendo la comunicaciéon y utilizando

registros apropiados, y adaptar el lenguaje a necesidades comunicativas inesperadas.

*Valorar y respetar las diferencias entre su propia cultura y la de otros. (SEP, 2011a, pp. 24-
25)

Los estandares curriculares generales se centran en cada una de las cuatro habilidades del
inglés (la comprension auditiva, la comprension de lectura, la expresién oral y la expresion
escrita). La comprension auditiva (listening) se refiere a la capacidad de los alumnos para
entender conversaciones o textos orales de hablantes nativos o no nativos de la lengua inglesa. La
comprension de lectura (reading) sefiala la aptitud del discente para entender textos escritos en
inglés. La expresion oral (speaking) indica la competencia del individuo para hablar en esta
lengua extranjera, mientras que la expresidn escrita (writing) sefiala la habilidad del alumno para
producir textos redactados en inglés. A continuacion se presentan los estandares curriculares de

inglés para secundaria de acuerdo con la SEP:
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1. Comprension

La comprension en este nivel implica la participacion activa y propositiva en situaciones

comunicativas propias de contextos cotidianos y de interés personal.
1.1. Comprension auditiva

La comprension auditiva en este nivel implica tanto la capacidad de comprender y participar
activamente del sentido general, y algunos detalles de intercambios orales breves utilizados en
distintos ambientes sociales, como la de identificar la idea principal en programas de radio y
television. (SEP, 2011a, p. 25)

1.2. Comprension de lectura

La comprension de lectura en este nivel implica comprender y usar con fines especificos la idea
principal, y algunos detalles de textos breves tomados de distintas fuentes, ademés de leer para
editar textos propios y ajenos. (SEP, 2011a, p. 26)

2. Expresion

La expresion en este nivel implica la participacion propositiva y espontdnea en distintos
intercambios comunicativos que se presentan en distintos ambientes sociales, y la capacidad de

explicar de manera breve opiniones y proyectos, asi como la de narrar una pequefia historia.
2. 1. Expresion oral

La expresion oral en este nivel implica la capacidad de participar espontaneamente como
interlocutor en intercambios breves y habituales, que se producen en distintos ambientes sociales,

a partir de secuencias articuladas de enunciacion apropiadas al contexto y a una audiencia
2.2. Expresion escrita

La expresion escrita en este nivel implica la producciéon de textos breves que responden a
propdsitos personales, creativos, sociales y académicos, mediante los cuales es posible expresar
impresiones, valoraciones y opiniones, a partir de secuencias de enunciados en las que se utilizan

registros apropiados segun el tipo de texto de que se trate (SEP, 2011a, p. 27).
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Ademas de fortalecer las cuatro habilidades comunicativas (escuchar, hablar, leer y escribir),
los programas de estudio contemplan que los estudiantes relacionen las habilidades que vayan
adquiriendo para utilizarlas en conjunto a través de la “multimodalidad”. De acuerdo con la SEP,
por medio de la multimodalidad los estudiantes podran conocer las funciones de los medios de
audio y video; descifrar las convergencias entre imagenes y textos; utilizar elementos visuales
para comprender textos en lengua inglesa de mejor manera; relacionar el lenguaje hablado con el
visual y no hablado asi como ayudarse de imagenes y elementos escritos para descifrar partes de
textos especificos (SEP, 2011a, p. 27). Por ultimo, se espera que los alumnos generen las
siguientes actitudes hacia el idioma y el proceso comunicativo (las cuales se transcriben

literalmente del documento oficial):
4.1. Mostrar confianza y asertividad en la interaccion oral y escrita.

4.2. Valorar la creatividad y la proposicion en el trabajo colaborativo para lograr consensos

destinados a un beneficio coman.

4.3. Actuar con ética, respeto, amabilidad y cortesia en la convivencia cotidiana.

4.4. Emplear la lengua con conciencia de sus efectos sobre otros.

4.5. Reconocer el valor de entretenimiento que ofrecen diferentes manifestaciones culturales.

4.6. Mostrar actitud positiva hacia el aprendizaje, la autoevaluacion y el desarrollo de la

autonomia.
4.7. Mostrar compromiso y solidaridad civicos, asi como sentido de pertenencia a la comunidad.
4.8. Apreciar y disfrutar expresiones literarias y culturales en lengua inglesa.

4.9. Reconocer el valor de la lengua para promover el didlogo con integrantes de otras

comunidades y culturas.
4.10. Actuar y tomar decisiones favorables sobre uno mismo y el entorno.
4.11. Prevenir y enfrentar problemas.

4.12. Valorar a las personas, sus culturas y lenguas sin discriminacion alguna.
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4.13. Valorar utilidad, beneficios y riesgos de adelantos cientificos y tecnoldgicos.
4.14. Promover la retroalimentacion y la discusion constructiva.
4.15. Hacer valer derechos ciudadanos.

4.16. Promover el respeto al trabajo ajeno al usar fuentes de informacién. (SEP, 2011a, p. 28)

Enfoque didéactico

Desde la perspectiva de la SEP, junto con el aprendizaje de la lengua los alumnos también se
apropian de los aspectos sociales y culturales de ésta porque: “el aprendizaje del lenguaje implica
adquirir las convenciones (implicitas) de uso impuestas socialmente y los modos de usarlas en los
diversos d&mbitos sociales en los que participan las personas” (SEP, 2011a, p. 30). La dependencia
gubernamental declara que los alumnos aprenderan a comunicarse en inglés en situaciones
cotidianas, apreciaran la riqueza cultural de la lengua inglesa y apreciaran el valor del idioma
materno. Lo anterior se lograra por medio de las “practicas sociales del lenguaje” o situaciones
comunicativas que incluyan interacciones entre los alumnos y el maestro que ademas incluyan la
edificacion de textos (orales o escritos) asi como la alusion a situaciones culturales (SEP, 2011a,
pp. 30-31).

Estas practicas van mas alla del aspecto gramatical o comunicativo del lenguaje y se centran
en el reforzamiento de la lengua inglesa con base en los aspectos culturales de las sociedades de
donde ésta proviene. Dentro del aula, se insiste en el elemento cotidiano del lenguaje a través del
uso de actividades que repliguen circunstancias sociales de la vida diaria de las culturas donde se
utiliza este idioma. Se espera que los alumnos se apropien de las practicas sociales de la lengua
por medio de “competencias especificas” o “configuraciones complejas y articuladas de haceres
con el lenguaje, saberes sobre ¢l lenguaje y maneras de ser con el lenguaje” (SEP, 2011a, p. 31).
El concepto se relaciona con habilidades practicas, conocimientos y actitudes cuya finalidad es

mantener los usos del inglés en situaciones de la vida diaria.

De acuerdo con la SEP, los contenidos pragmaticos del PNIEB se componen de 3 elementos:

El primer contenido se llama “hacer con el lenguaje” y cubre la parte oral del aprendizaje de la
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lengua, ya que “corresponde a las acciones comunicativas desarrolladas en situaciones concretas
de interaccion” (SEP, 2011a, p. 31). Estas labores de expresion, que se dan por medio de la
reciprocidad entre docente y alumnos, permiten la adquisicion de diferentes competencias porque

el discente practica el idioma mientras se comunica con los demas.

El segundo contenido pragmatico del PNIEB es el “saber con el lenguaje”, digase la parte
estructural o gramatical del idioma o “un conjunto de conceptos, aspectos y temas de reflexion

sobre propiedades, caracteristicas y elementos del lenguaje” (como citado en SEP, 2011a, p. 33).

El tercer contenido pragmatico de este programa es el “ser con el lenguaje” y se refiere “a los
aspectos relacionados con el papel de la educacién intercultural en general y la diversidad del
lenguaje en particular, asi como a las multiples funciones que cumple, ademas de las actitudes y
valores implicados en la interaccion oral y escrita” (como citado en SEP, 2011a, pp. 33-34). De
todos los contenidos pragmaticos éste quiza sea el mas dificil de reconocer a simple vista y de

calificar, porque su adquisicién es intrinseca.

Estos contenidos se ensefian por medio de ambientes de aprendizaje, los cuales son esenciales
para que los alumnos aprendan, dado que en la sociedad mexicana, en general, casi no existen
lugares donde los discentes puedan practicar el inglés fuera de clase. El primer ambiente de
aprendizaje es el “familiar y comunitario” (SEP, 2011a, p. 36). Se espera que este entorno le
permita al alumno aprender de manera mas facil el idioma utilizando ejemplos de su vida que le
son importantes y asi le sea mas sencillo trasladar esta significacion a su comunicacion en la

lengua extranjera, utilizando, por ejemplo, datos relacionados de su familia y de sus pasatiempos.

El segundo ambiente de aprendizaje es el “literario y ludico”, el cual trata que el alumno
utilice diferentes habilidades por medio de los textos escritos y “el acercamiento a la literatura
por medio de la participacion en la lectura, la escritura e intercambios orales” (SEP, 2011a, p. 36).
La promocion de este ambiente de aprendizaje es esencial ante la predominancia visual y
tecnoldgica en nuestra sociedad. Los textos escritos representan la manera en que los alumnos
desarrollan sus habilidades cognitivas, de escritura y de habla. El reto es implicarlos en lo leido
para que puedan producir sus propios textos orales y escritos en relacion con la temaética

abordada.

El tercer ambiente de aprendizaje es el “académico y de formacion”, donde se “destacan las
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estrategias necesarias para aprender y estudiar en situaciones que involucran, de forma oral y
escrita, un lenguaje académico” (SEP, 2011a, p. 37). Este ambiente se dirige al aspecto formal de
la lengua que requiere el uso de un inglés propio y escolar, ya sea en situaciones académicas o

laborales.

A pesar de que estos ambientes de aprendizaje se presentan separados, se espera que cada uno
complemente a los demé&s. De hecho, la forma de evaluacion sera global, continua y formativa.
En los siguientes cuadros se muestra la organizacion de estos ambientes de aprendizaje, primero
en relacion con la distribucion de las practicas sociales del lenguaje y, después, de cada uno en

particular.

Como muestran los cuadros, el PNIEB en secundaria establece tres ambientes de aprendizaje
principales, donde las practicas sociales del lenguaje -0 los usos cotidianos de la lengua- se van a
ensefiar. Este modelo didéctico del PNIEB en secundaria tiene rasgos constructivistas, dado que
el alumno es el protagonista del proceso de aprendizaje; busca que los elementos linguisticos de
la lengua meta se aprendan de forma practica y en entornos parecidos al real; ademas de que su
disefio es flexible para posibilitar otros estilos didacticos. Aunque al estilo did4ctico tradicional
no se le da mucha cabida, al estilo tecnocréatico si porque, con ayuda de libros y tecnologia, se
espera que los alumnos se aduefien de aprendizajes bien especificados. Del mismo modo, la
didactica critica puede estar presente al esperarse una reflexién de los alumnos sobre su papel

como ciudadanos en su entorno familiar y comunitario.

Aunque el PNIEB no establece la manera en que los maestros lograran satisfacer las
exigencias establecidas en los documentos teéricos, esto requiere de diversos saberes que
utilizaran los maestros de inglés en secundaria y que seran construidos mediante su experiencia al
desarrollar los programas de estudio. A grandes rasgos, la creacién del PNIEB responde a las
demandas de organismos internacionales como la OCDE y la UNESCO. EIl gobierno mexicano,
bajo el argumento principal de mejorar la calidad de la educacion, alined las recomendaciones de
estos organismos con el articulo tercero constitucional, el Prosedu (2007-2012) y el Plan
Nacional de Desarrollo 2007-2012. El nivel (B1), que se espera que los alumnos logren al egresar
de la secundaria, también fue alineado con lo que establece el Marco Comudn Europeo de

Referencia para las Lenguas (MCER).
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Tabla 2. Distribucién de practicas sociales del lenguaje para €l Ciclo 4 por ambiente. Fuente:
Secretaria de Educacion Publica (2011a).

Tabla 3. Distribucién de préacticas sociales del lenguaje para €l Ciclo 4 en el Ambiente Familiar
y Comunitario. Fuente: Secretaria de Educacion Pablica (2011a).

Los propdsitos del PNIEB se resumen en que los estudiantes logren las “competencias
especificas” de las “practicas sociales del lenguaje” para comunicarse en la lengua inglesa. La

implementacién de este programa representa un esfuerzo por generalizar la ensefianza del inglés
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en las escuelas publicas de educacion basica.

Tabla 4. Distribucion de précticas sociales del lenguaje para el Ciclo 4 en el Ambiente Literario
y Ludico. Fuente: Secretaria de Educacion Publica (2011a).

Tabla 5. Distribucién de précticas sociales del lenguaje para el Ciclo 4 en el Ambiente
Académico y de Formacion. Fuente: Secretaria de Educacion Publica (2011a).
No obstante, existen didacticas y saberes que los maestros de inglés en secundaria generan en sus
practicas docentes cotidianas que no se incluyen en los documentos oficiales. Esta problematica,
las investigaciones que se han llevado en relacion con la didactica y los saberes de los ensefiantes
de inglés en secundaria, asi como la metodologia de esta investigacion, es lo que se aborda en el

segundo capitulo.
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Capitulo Il: Metodologia de la investigacion

... toda actuacién del profesorado seinfiltra de
representaciones subjetivas, que luego reconfiguran
su forma de concebir la formacién docente mas alla

de cualquier planteamiento institucional.
Gutiérrez (2013).

2.1 Estado del arte

El primer objeto de estudio sobre el cual se buscaron investigaciones fue la didactica de los
maestros de inglés en secundaria. Se encontraron investigaciones relacionadas con la tematica en
los estados del conocimiento coordinados por Avila et al. (2013) y Ramirez (2007). Las
investigaciones de Varela et al. (2016) e lzquierdo et al. (2017) también se relacionan con la

didactica de la lengua inglesa, asi como las que se mencionan a continuacién:

a) En la tesis doctoral cuyo objeto de estudio principal es la practica docente de los maestros
de inglés de tercero de secundaria, Espinoza (2014) exploro: a) ¢De qué manera las dimensiones
personal y didactica estan presentes en la construccion de la préctica del profesor de inglés de 3°
de secundaria de escuelas publicas con diferente nivel de competencia linguistica en inglés? La
investigadora se basé en las dimensiones de la practica docente especificadas por Fierro, Fortoul
y Rosas (1999) para establecer que existe una dimension didactica, la cual consiste en los
mecanismos que lleva a cabo el docente para que el alumno oriente su aprendizaje. La autora
también cita a Diaz Orozco y Gallegos (2002), quienes incluyen la importancia de los recursos

didacticos como elemento que favorece el aprendizaje.

La investigacion cualitativa, basada en el estudio de casos, se llevd a cabo gracias a la
participacion de cuatro docentes de inglés en una secundaria publica de Aguascalientes y dos
maestros de secundarias en Andalucia, Espafia, como casos de contraste. Entre los instrumentos
se tuvieron: el NELT (Nelson English Language Test), un cuestionario, observaciones directas y
entrevistas semi-estructuradas. En relacidén con los métodos y técnicas de ensefianza, se encontrd
que los maestros utilizaron en gran parte el método directo y el gramatical para ensefiar, asi como
que la mayoria de las actividades docentes fueron percibidas por los alumnos como de baja ayuda

para el aprendizaje.
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Las actividades que percibieron como de alta ayuda para el aprendizaje fueron
investigaciones, dialogos, repaso de temas, debates, presentacion de temas por los alumnos y
retroalimentacion. Otras estrategias Utiles resultaron ser: actividades que activaron los
conocimientos previos, proyectos situados, estrategias discursivas y de ensefianza, disefio de

textos académicos en forma frecuente y de organizacion de informacion nueva por aprender.

Dos casos de cuatro utilizaron material didactico considerado de alto apoyo, como la
tecnologia, los carteles y gréficos elaborados por los estudiantes, lecturas y los creados en forma
autonoma por los estudiantes en proyectos (Espinoza, 2014, pp. 328-329). En relacion con la
evaluacion, los maestros siguieron lo que establece el PNIEB, haciéndola continda, global y
formativa. De acuerdo con las investigaciones de Tardif (2004), se encontraron saberes
curriculares y pedagdgicos. Dos casos de cuatro no dominaban el PNIEB por su reciente
implementacion y tres casos expresaron debilidad en la etapa metodoldgica durante su formacion

normalista.

b) En el articulo cualitativo cuyo objeto de estudio son las practicas y competencias docentes
de los maestros de inglés en secundaria, Izquierdo et al. (2014) indagaron, entre otras cosas, las
competencias de ensefianza que caracterizan la labor docente de estos ensefiantes. Para el
concepto de competencia didactica, tomaron principalmente como referencias a Chomsky (1968)
y Perrenoud (2004). Los participantes del estudio fueron 74 maestros de secundarias publicas de
Tabasco y se seleccionaron con base en su experiencia docente. Los instrumentos de acopio de
informacion fueron un cuestionario del perfil profesional, un cuestionario de la autoevaluacion de

la practica educativa y un esquema de observacion de la practica didactica.

En la autoevaluacion de la practica educativa se encontrd que las competencias mas usadas
segun reportaron los maestros fueron las 6, 4, 9, 1 y 5. Las competencias 9 y 5 se relacionan con
la promocién de una ciudadania democratica en el salon de clase y con el uso de tecnologias
educativas (lIzquierdo et al., 2014, pp. 7-8). No obstante, se reconocié una discrepancia entre las
competencias que los ensefiantes declararon poseer y lo que los investigadores observaron en sus
clases. Durante éstas, no se utilizaron suficientes recursos tecnolégicos (competencia 9), no se
integrd el inglés con otros campos del curriculo (competencia 1) y no hubo innovacion entre

docentes por medio del trabajo colaborativo (competencia 7) (Izquierdo et al., 2014, p. 15).
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Ademas, los ensefiantes mostraron carencias en los siguientes rubros: responder a las
necesidades particulares de los alumnos (competencia 6), la ya mencionada formacion para la
ciudadania (competencia 5), dominio de la lengua (competencia 11) y valoracién de las practicas
docentes (competencia 8) (lzquierdo et al., 2014, p. 15). En términos generales, los hallazgos
muestran que los maestros cuentan con formacion disciplinar y didéctica en la lengua inglesa,
pero que las clases siguen siendo gramaticales, por lo que se recomienda que los maestros tomen
cursos donde la lengua abarque aspectos que vayan mas alla de los contemplados en el curriculo.
Ademas, se plantea la necesidad de que los docentes se certifiquen internacionalmente, participen

en programas de inmersidn e incluyan la tecnologia en sus clases.

c) En el articulo tedrico que tiene como objeto de estudio la metodologia didactica en
secundaria, Herran (2008) lista las dificultades que hacen lento el desarrollo de este tema en
Espafia. El autor expresa que existen pocos textos al respecto, que los docentes tienen otras
prioridades y que el cambio metodoldgico es una tarea personal que implica dejar atrds malos
habitos (Herran, 2008, p. 2). Tras expresar las raices del problema, el autor propone: a) situar al
alumno por encima del docente e b) innovar por demandas externas, pero mas importante adn,

por “el sentido de la profesion” (Herran, 2008, p. 2).

Mas adelante, el académico plantea el problema de como ensefiar en secundaria entre tantas
didactica posibles: la didactica general y las especificas, para luego proponer sus propios
principios didacticos. Entre éstos se encuentran: a) Principios relativos a las condiciones de
ensefianza, b) Principios relativos a intenciones de ensefianza, c¢) Principios relativos a la
orientacion didactica del alumno, d) Principios relativos a una transversalidad necesaria y €)

Principios didacticos de radicalidad posible.

Las investigaciones encontradas en relacion con la didactica de los maestros de inglés en
secundaria fueron las de Espinoza (2014) e lzquierdo et al. (2014). Herran (2008), por su parte,
retoma el tema de la didactica de los maestros de secundaria de Espafia. Esta busqueda reflejo la
abundancia de estudios de didactica sobre la lengua inglesa, como los especificados en el estado
del conocimiento dirigido por Ramirez (2007) y el coordinado por Avila et al. (2013), pero
también la escasez de investigaciones sobre didactica centradas en el nivel secundaria y

relacionadas con otros objetos de estudio.
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Entre las investigaciones vinculadas a la temética de los saberes docentes de los maestros de
secundaria se tienen las de Ramirez y Casillas (2017), Rafael (2009), Elizondo y Villanueva
(2016), Santana, Romén y Alcaraz (2014) y Sandoval (2009).

Relacionados con los saberes propios de los maestros de inglés, o de inglés en secundaria, se
tienen los siguientes trabajos:

a) En el estudio que usé la etnografia y cuyo objeto principal fue la formacién, Aguilera
(2015) investiga cudl es la relacion que construyen los practicantes normalistas de inglés con los
maestros de secundaria que se convierten en sus tutores. Los participantes en el estudio fueron
los estudiantes del 7° y 8° semestres de la Licenciatura en Educacion Secundaria (con
especialidad en Inglés) de la Escuela Normal Superior de México. Para su marco teorico, en
relacion con las practicas docentes y la tutoria, la investigadora se refiere a Ferry (2011), Lave
(1988), Chaiklin y Lave (2001) y Lave (2011).

Para ahondar en el estudio del desempefio docente, la autora utiliza a Martagon y Sepulveda
(2011), Zabalza (2010), Mercado (2007 y 2013) y Sandoval (2009). Para indagar sobre la
relacion tutoral, la investigadora se basa en Levinson et al. (1978), Hammerseley (1996),
Tashakkori y Teddlie (1998), Cid et al (2011), Zabalza y Cid (1998), Henderson (1985),
Tomlinson (1995), Bullough (2005), Devalle de Rendo (1996) y Raposo y Zabalza (2011).

Los instrumentos de acopio de informacion fueron entrevistas hechas a los tutores de los
maestros practicantes de inglés en secundaria y a los mismos tutorados. A partir de estas
entrevistas se reconocieron varios saberes. Entre los saberes identificados en los tutores o
maestros de inglés en secundaria estuvieron los denominados “para la accion”, como ser
entusiasta, organizado y precavido. Entre los “saberes discursivos”, nombrados por la autora, se
encontraron los relacionados con dar y poner atencion a los estudiantes. También se reconocieron
“saberes emergentes” que surgieron cuando los tutores tuvieron que intervenir ante el problema
de un tutorado, asi como “saberes de las practicas”. Entre los saberes de los futuros maestros de
secundaria o tutorados, se identificaron: saberes para la preparacion de la clase y saberes para la

reflexion de la propia practica ademas de “saberes de las practicas”.

b) En la investigacion que utilizo el estudio de casos mdltiple y que tuvo como objeto
principal las précticas docentes de los maestros de inglés en Secundaria, Padilla y Espinoza
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(2014) inquirieron como las dimensiones personal y did4ctica se hicieron presentes en la
construccion de la ensefianza de cuatro maestras de inglés que laboraron en secundarias del
estado de Aguascalientes. Respecto al concepto de ensefianza, se refirieron a Navarro (2004) que

lo defini6 como un proceso de trasferencia de conocimientos (en Padilla y Espinoza, 2014, p. 5).

Las investigadoras retomaron a Fierro, Fortoul y Rosas (1999) para listar seis dimensiones de
la practica docente: interpersonal, social, institucional, valoral, didactica y personal, centrandose
en las ultimas dos. Para el concepto de “saber docente” utilizaron a Tardif (2004), quien expresa
que este saber se compone de una combinacion de conocimientos que emanan de la formacién
profesional, de las reflexiones sobre la practica educativa, de las diferentes disciplinas

académicas, del curriculo y de la experiencia (en Padilla y Espinoza, 2014, p. 6).

Los instrumentos de acopio de informacion fueron: observaciones de clase, cuestionarios y
entrevistas semi-estructuradas aplicadas a las docentes, al principio y al final del ciclo escolar, asi
como también la prueba Nelson English Language Test (NELT) para medir la comprension
lectora de los estudiantes (al inicio y al final del ciclo escolar) y un cuestionario a los alumnos
que plantea la pregunta: ¢Las actividades organizadas regularmente por tu profesora de inglés en

la clase te ayudaron en el aprendizaje del idioma?

Se encontr6 que las cuatro docentes planeaban semanalmente; que se ajustaron a los
lineamientos oficiales y reconocieron el enfoque por competencias, aunque el método tradicional
fuera el que mas usaran; que la interaccion maestra-alumnos fue abundante y alumno-alumno
casi inexistente. Un caso utilizd investigaciones, didlogos, debates y presentaciones en su clase, 2
casos personificaciones, dialogos, actuaciones, desarrollo de proyectos, ejercicios de traduccion y

juegos y una ultima docente solamente explicaciones, exposicion del texto y ejercicios del libro.

Las estrategias discursivas fueron muy usadas en los cuatro casos; en tres de ellos se evaluo
con participacion individual y grupal, proyectos en equipo, trabajo en clase, examenes parciales y

bimestrales. Aunado a la did4ctica, se encontraron:

a) Saberes profesionales: todos los casos reportaron insuficiente formacion en la Normal,
aunque dos casos contaron con maestria y dos con licenciatura. Las actividades de los casos con
maestria fueron valoradas por los alumnos como de alto apoyo; b) Saberes disciplinares: solo se

encontrd que un caso se preparaba en el inglés de forma continua; ¢) Saber curricular: los cuatro
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casos mostraron debilidad en el conocimiento del plan y los programas de estudio actuales; d)
Saber experiencial: se descubrio que las 4 docentes habian aprendido de sus experiencias lo que

les habia ayudado en sus clases.

c) En una investigacion etnografica mediante el estudio de casos, Cérdoba y Araya (2010)
indagaron: a) cuales son los principios epistemologicos y axioldgicos que configuran el saber
docente que cuatro maestros de inglés aplicaron en sus practicas dentro de preparatorias rurales
en San Ramon, Alajuela, Costa Rica. Respecto a su nocién de saber docente, los investigadores
argumentan que, desde una vision cognitiva, dicha nocion remite a un saber tedrico-practico;
desde el punto de vista socio-discursivo, a un saber historico (Heller, 1994); vy, desde la
pedagogia critica y la sociologia de la educacion, a un saber cotidiano (Salgueiro, 1998, Heller,
2004).

En relacion con la ensefianza-aprendizaje del inglés, reconocieron el saber docente desde dos
enfoques filosoficos: el cognitivo y el econdmico. El aspecto cognitivo representd los
conocimientos relacionados con el dominio de las cuatro habilidades comunicativas: hablar,
escuchar, leer y escribir. Por su parte, el enfoque econémico consistio en un conocimiento técnico
que provee a los alumnos con habilidades para que se desarrollen en el campo empresarial
(Cérdoba y Araya, 2010, p. 3). La investigacion se llevo a cabo por medio de observaciones
participantes y no participantes (siguiendo una guia de analisis) de las clases de inglés durante

dos afios, asi como de entrevistas semi-estructuradas para los docentes.

Se encontrd6 que el manejo técnico o “formal” del inglés (gramatica, vocabulario y
pronunciacion), fue un saber que organizé la ensefianza-aprendizaje del idioma y fue considerado
como referente de la calidad docente. Este saber gramatical se mostré como disciplina legitima y
resulté ser mas importante que los procesos socioeducativos, afectivos, culturales, discursivos e
ideologicos en la ensefianza del inglés (Cérdoba y Araya, 2010, p. 17). La ensefianza-aprendizaje
del inglés se llevd a cabo por medio del enfoque instruccion de contenidos, en el que cada tema

tiene sus contenidos gramaticales a dominar.

La metodologia contribuy6 a conformar el saber docente tradicional puesto que permitio el
desarrollo de las clases y constituyd una interpretacion del curriculo para que éstas se impartieran

en el orden técnico.
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El dominio legal-institucional representd el saber més importante en relacion con las
actividades relacionadas a la profesion docente. En relacion con el dominio econémico-funcional,
el gran valor del inglés para conseguir un trabajo fue una idea que compartieron todos los

maestros.

La descripcion de las investigaciones sobre los saberes docentes termina aqui. De los estudios
mencionados, solamente dos abordaron los saberes de los docentes de inglés en secundarias
publicas en México: el de Aguilera (2015) y el de Padilla y Espinoza (2014). El segundo, retoma
ademas el tema de la didactica de los ensefiantes. Estas investigaciones dejan ver importantes
cuestiones sobre la didactica y los saberes de los maestros de inglés en secundaria, considerados

como objetos de estudio.

2.2 Presentacion de la problemética

Los estudios arriba mencionados, en relacion con la didactica de la lengua inglesa, sefialan una
falta de orientacion hacia la secundaria como nivel educativo y no relacionan la didactica con
otros objetos de estudio. Lo anterior refleja una escasez de investigaciones sobre estos temas. Por
otra parte, existen investigaciones centradas en los saberes docentes en el nivel secundaria, mas
denotan una falta de orientacion hacia el inglés como materia curricular. Debido a ello, se puede
hablar también de una escasez de investigaciones sobre los saberes de los maestros de inglés en
secundaria. De este modo, la didactica y los saberes de los maestros de inglés en secundaria no
han sido suficientemente explorados. Si esto es asi, también se puede hablar de un vacio en las
investigaciones respecto a la relacion entre la didactica y los saberes de los maestros de inglés en

secundaria como objetos de estudio.

Podria argumentarse que la didactica y los saberes de los maestros de inglés en secundaria
derivan del discurso curricular oficial descrito en el capitulo primero y que, por lo tanto, estos
saberes y estilos didacticos ya estan listados. No obstante, hay que recordar que el curriculo de
inglés en secundaria es prescriptivo, funge como una guia para que los docentes impartan sus

clases y no fue disefiado por los propios maestros de inglés:
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En el &mbito de la practica educativa, el plan de estudios y los programas de las asignaturas
son documentos en los que se concreta el curriculo, contienen una serie de normas y
lineamientos que guian la practica docente; el profesor, en particular el de educacién
secundaria, tiene en ellos los referentes mas inmediatos para realizar su trabajo.

Esta situacion coincide con la perspectiva que considera al curriculo como producto, ya

que los profesores no inciden en su disefio, ademas de estar sujetos a supervision constante
para evaluar su practica bajo los criterios de eficiencia que caracterizan a la sociedad actual.

(Elizondo y Villanueva, 2016, pp. 75- 76).

El curriculo de secundaria, al ser prescriptivo, se encarga de establecer los estilos didacticos y
los saberes deseados a seguir por los maestros de inglés. Asi pues, el curriculo, en lugar de
enfocarse en la didactica y los saberes que los maestros de inglés derivan durante la accién
misma de su ensefianza, representa una guia estandarizada a seguir por los ensefiantes en sus
clases diarias. Este curriculo, ademas, al no ser disefiado por los propios docentes de inglés en
secundaria, no manifiesta completamente la didactica y los saberes que estos docentes pudieran

construir en la realidad cotidiana donde llevan a cabo sus préacticas.

De hecho, apartada de los documentos oficiales, la cotidianidad presenta un rico y variado
panorama de la didactica y de los saberes de los maestros de inglés en secundaria. Las tradiciones
didacticas analizadas en el marco tedrico expresan una variedad de estilos que los ensefiantes
utilizan diariamente durante sus clases. Heller (1987), por su parte, expresa que los humanos son
sujetos histdricos que construyen y se apropian de saberes durante el cumplimiento de sus
funciones cotidianas especificas en la sociedad. Porlan y Rivero (1998), Tardif (2004) y Mercado
(2002), a su vez, ofrecen tipologias detalladas sobre la naturaleza de los saberes que los docentes
construyen en sus clases diarias. La teoria sobre la didactica y los saberes de los docentes muestra
asi un rico panorama cotidiano factible de explorarse; sin embargo, las investigaciones que
abordan estos elementos en relacion con los maestros de inglés en secundaria son escasas, como
evidencio el estado del arte. Por lo anterior, la presente tesis aborda la siguiente pregunta central

y el objetivo principal.
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2.3 Pregunta central y objetivo principal

Pregunta central: ¢ Cuales son y como se caracterizan la didactica y los saberes que pone en juego

el maestro de secundaria pablica en la instruccion del inglés?

Objetivo principal: Analizar y caracterizar la didactica y los saberes que pone en juego el

profesor de secundaria publica en la ensefianza del inglés.

2.4 Justificacion

El estado del arte dejo entrever razones muy especificas por las que esta investigacion deberia
llevarse a cabo. Aunada a la escasez de investigaciones sobre la didactica de los maestros de
inglés en el nivel secundaria y con los saberes de los maestros de secundaria que imparten la

materia de inglés, existen otras razones de este estudio.

Primero, porque actualmente la ensefianza del inglés ha cobrado especial relevancia por las
politicas educativas nacionales. En un contexto como el que se describe, resulta necesario llevar a
cabo investigaciones relacionadas con este tema. Especialmente tomando en cuenta que, dentro
de la pedagogia, el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras necesita fortalecerse. Segundo,
el interés por estudiar los saberes y didactica cotidianos de los ensefiantes de inglés radica en que
ellos enriquecen el aprendizaje habitual de los estudiantes, se encuentran méas cercanos a las
necesidades de los alumnos y complementan las demandas curriculares. Ademas de que estos
saberes y didactica de los maestros, por ser practicos, no son generalmente reconocidos y

representan asi una tematica pendiente de estudio.

Tercero, estudiar los saberes de los maestros de inglés en secundaria también es necesario para
contrarrestar la nocién de los maestros como ejecutores de conocimientos disefiados por otros y
no como duefios de saberes propios. Cuarto, ademas de estudiar los saberes de los docentes de
inglés en secundaria, esta tesis también hace lo mismo con su didactica. Si bien se encontraron
varios estudios que versan sobre la didactica de los docentes de inglés en todos los niveles
educativos, estas investigaciones conciben, en su mayoria, a la didactica de los profesores de

inglés como el proceso de transmision de una lengua, soslayando el aspecto formativo de la
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ensefianza del idioma.

Por el contrario, en esta tesis no se descartan los elementos formativos que podrian estar
presentes en la ensefianza del idioma inglés. Ya mencionados los motivos para llevar a cabo esta
investigacion, a continuacién se explica por qué el método cualitativo y el enfoque interpretativo

son los més adecuados para este estudio.

2.5 Método y enfoque

El método cualitativo, enfocado en la comprension del fenémeno a estudiar, es adecuado para
esta investigacion debido a la naturaleza de lo que se investiga y a los sujetos de estudio que

incorpora.

El método cualitativo responde a la naturaleza de la didactica y los saberes de los docentes de
inglés en secundaria como procesos subjetivos e historicos, inherentes a los individuos
ensefantes, porque el hacer de los maestros no puede cuantificarse pero si comprenderse. Y, si
bien para Weber la medicién es mas acertada como método, ésta también tiene sus desventajas
dado que, “cuando se selecciona un aspecto de la realidad para ser cuantificado, también se hace
un corte arbitrario de ella” (Tarrés, 2015, p. 53). La didactica y los saberes son inseparables en el
proceso de ensefianza. Asi pues, aunque el presente estudio cualitativo no esta dotado de
precision numérica, se beneficia con la comprension holistica de las practicas de los maestros de

inglés, que es lo que se busca en primera instancia.

Ademas de responder a la naturaleza de la didactica y de los saberes de los docentes, el
método cualitativo también es adecuado para esta investigacion dado que los sujetos que se
incorporaron a ésta son reducidos en numero, pero tan Gnicos e importantes que son dignos de
estudio. Alvarez-Gayou (2012) asevera que en la investigacién cualitativa “no interesa la
representatividad; una investigacion puede ser valiosa si se realiza en un solo caso (estudio de
caso), en una familia o en un grupo cualquiera de pocas personas” (p. 33). La metodologia
cualitativa respalda la importancia de los maestros de inglés porque se centra en la riqueza
subjetiva de los actores dentro de un contexto social, de tal manera que, comprendidos a

profundidad, pueden establecer pautas para el entendimiento de un problema a nivel macro-
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social.

El método cualitativo también es adecuado para este estudio porque, al compartir la
investigadora el mismo contexto social de las docentes de inglés, se facilita una comprension
desde dentro. Como expresa Dilthey: “La sociedad es nuestro mundo. Presenciamos con toda la
energia de nuestro ser entero el juego de las interacciones dentro de ella” (en Mardones y Ursua,
2010, p. 68). Dado que la investigadora tiene la oportunidad de atestiguar las interacciones en la
sociedad, es mas probable que pueda “ponerse en los zapatos” de sus sujetos de estudio vy,
mediante la empatia, comprender mejor el comportamiento de éstos para develar los sentidos y
significados detras de su labor docente.

En esta misma linea de pensamiento, relacionada con las participantes en el estudio, Dilthey
advierte que: “Las dificultades del conocimiento de una unidad psiquica aislada se multiplican
por la gran diversidad y singularidad de estas unidades” (como citado en Mardones y Ursua,
2010, p. 68). Si bien las diferencias entre mas de una unidad psiquica dificultan la investigacion,
es necesario considerarlas para comprender mejor el tema de estudio. EI método cualitativo
permitird tomar como base las clases y el contexto de tres docentes para establecer los aspectos
didacticos y los saberes que hacen Unica su ensefianza, asi como las afinidades que tengan en

estos &mbitos comparados con la instruccion de otros ensefiantes.

Ademas de ser oportuno para estudiar a las docentes que participan en el estudio, el método
cualitativo también es recomendable para esta tesis porque ofrece una variedad de instrumentos
que favorecen la comprension de la didactica y los saberes de los docentes de secundaria, que
solamente se pueden dilucidar por medio de la interpretacion. Aunque la didactica y los saberes
de los docentes son parte de procesos subjetivos, “la comprehension no es un acto intuitivo. Por
el contrario, debe basarse en evidencias y usar técnicas interpretativas de los significados para
poder replicarlas y asi verificarlas de acuerdo con los canones establecidos por el método
cientifico” (Tarrés, 2015, p. 52). De este modo, para realmente dilucidar como llevan a cabo su
didactica los maestros de inglés y qué saberes utilizan, la investigacion debe seguir un método y
técnicas acordes con el tipo de fendmeno a estudiar, en este caso no cuantificable pero si sujeto a

interpretacion.

En esta investigacion se busca interpretar los hallazgos con base en la “autenticidad” o “la
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necesidad de lograr y asegurar la obtencion de la situacion real y verdadera de las personas a las
que se investiga. . . ” (Alvarez-Gayou, 2012, pp. 31-32). Por ende, los resultados de este estudio
comprensivo buscan dilucidar exhaustivamente la didactica y los saberes de las docentes de
inglés en secundaria de la manera mas apegada al contexto y la manera de ser de las maestras.
Comprender la didactica y los saberes de las participantes en el estudio implica explicar a qué
tipo de conocimientos les dan prioridad y por qué las maestras ensefian de determinada manera.
Esta interpretacion se llevara a cabo respetando siempre sus practicas, asi como evitando el
prejuicio y la evaluacion, porque como personas sabientes, las ensefiantes saben mejor que nadie

las necesidades de su contexto y sus acciones siempre estan mediadas por factores externos.

Como ya se expres6 con anterioridad, la ensefianza es un proceso subjetivo, local y cualitativo
qgue no se puede cuantificar ni evaluar adecuadamente con herramientas numéricas. Al ser
comprendidos ¢ interpretados, los resultados de este estudio, como recomienda Weber, “deben ser
juzgados como guias o indicaciones ‘explicativas contra las cuales se puede comparar y medir la
realidad para lograr exploraciones y explicaciones posteriores’” (en Tarrés, 2015, p. 54), mas
nunca deben considerarse como explicaciones universales de la realidad social que tienen como

fin establecer patrones en el comportamiento de los docentes.

A partir de todo lo anterior y de la premisa basica de que la didactica y los saberes de los
docentes son procesos subjetivos, es que se considera que el método cualitativo es adecuado para
este estudio. Como en toda investigacion, ya discutido el método, en las lineas siguientes se
describe el enfoque escogido para esta tesis. EI enfoque interpretativo resultd ventajoso para esta
investigacion porque es flexible e inclusivo, se centra en la comprension de un fenémeno por

medio de la interpretacion y abarca todas las ventajas de los enfoques pertenecientes a este rubro.

Erickson (1989) argumenta que designar con el término interpretativo a todos los enfoques
relacionados con la investigacion observacional-participativa es provechoso porque es inclusivo,
trasciende la caracterizacion de los enfoques cualitativos como no cuantitativos y busca dilucidar
los sentidos y significados de los actores en sociedad (en Wittrock, 1989, p. 196). Siguiendo la
linea de pensamiento de Erickson (1989), este enfoque es adecuado para el presente estudio
porque se puede beneficiar de las caracteristicas de todos los métodos que utilizan investigacion
observacional, porque la naturaleza del fendmeno a indagar requiere de una comprension

cualitativa y porque a través de la interpretacion se descifraran los saberes y didactica de los
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docentes de inglés en secundaria.

Asi, resulta positivo centrarse mas en las similitudes entre los enfoques de investigacion que
en sus diferencias, debido a que esto implica mayor flexibilidad investigativa y la posibilidad de
nutrir esta tesis con las ventajas de los diferentes enfoques observacionales. Aunado a ello, la
propia naturaleza de la investigacion requiere del enfoque interpretativo.

De acuerdo con Lincoln y Guba (1985, en Gonzalez, 2001) cinco axiomas caracterizan a la
investigacion interpretativa. El primer axioma tiene que ver con cdmo se concibe la realidad. En
lugar de considerar a ésta como un elemento estatico, que se puede manipular y cuantificar, para
el enfoque interpretativo “las realidades son multiples, holisticas y construidas” (en Gonzalez,
2001, pp. 228). El tema de la didactica y de los saberes requiere de tal concepcion de las
realidades porque, en la ensefianza, el bagaje conceptual y el estilo de cada maestro son Unicos,
multifactoriales y edificados. Aparte de la naturaleza del fenémeno a estudiar, percibir las
realidades de esta manera permite al investigador educativo analizar el tema desde distintas
Opticas y hacer conexiones mas profundas entre las posibles razones por las que los individuos

acttan de determinada manera.

El segundo axioma que establecen Lincoln y Guba (1985) se refiere a la “relacion entre el
investigador u observador y lo conocido” (en Gonzalez, 2001, pp. 228-229). El objeto de estudio
de esta tesis se relaciona con la labor docente subjetiva de tres personas. La naturaleza cualitativa
y social del objeto de estudio pone a las participantes de la investigacion y a la investigadora en
el mismo contexto institucional. Partiendo de la interdependencia entre el investigador y las
participantes del estudio es que se puede llevar a cabo la investigacion en una primera instancia.
Durante la préctica de campo no sélo se obtienen datos, sino todo un entramado de valores,

interacciones y significados entre los individuos.

Estar consciente de esta relacion representa ventajas para la presente tesis. Primero, porque
reconocer la interdependencia entre el investigador y los sujetos de estudio permite la
construccion de relaciones horizontales durante la investigacion. Segundo, porque este elemento
favorece la edificacion de nuevos conocimientos entre los individuos por medio del dialogo y las
interacciones. No sélo se generan nuevos saberes sino nuevas maneras de pensar por medio de un

determinado nivel de empatia, lo que favorece la comprension de la situacion de los docentes y la
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interpretacion de los resultados.

Aunado a estos dos axiomas, Lincoln y Guba (1985) establecen un tercero que consiste en la
“posibilidad de generalizacion” (en Gonzalez, 2001, p. 229). Esta caracteristica consiste en la
capacidad de las investigaciones cualitativas de describir un objeto de estudio en el nivel micro-
social, cuyos resultados pueden utilizarse para construir generalizaciones en relacién con
problemas de alcance macro-social. Mientras que la didactica y los saberes de las personas
estudiadas en esta investigacion no son universales, si pueden dar a los lectores una mejor
comprension del fenémeno estudiado en general. Entre las ventajas de la posibilidad de
generalizacion de los datos de este estudio se encuentran: ratificar la didactica y los saberes
docentes como procesos personales, pero a la vez generalizables, asi como comprender mejor a

los maestros de inglés en secundaria.

Ademas de estos tres axiomas, Lincoln y Guba (1985) establecen un cuarto que consiste en la
“posibilidad de nexos causales” (en Gonzalez, 2001, p. 229). Contrario a la investigacion
cuantitativa, en los estudios cualitativos no se pueden establecer relaciones concluyentes de causa
y efecto respecto de los fendbmenos educativos, ya que son varios los origenes detréas de los temas
sociales. En la naturaleza existen leyes universales. No obstante, en el mundo social no es posible
predecir las actitudes, acciones y pensamientos de los individuos, porque cada uno de ellos

interpreta de diferente manera su realidad y actGa de acuerdo con esas conclusiones.

De este modo, en el presente estudio no es posible establecer nexos causales concluyentes
entre los saberes y la didactica de los docentes, pero si posibles relaciones entre ambos objetos.
Lo anterior se traduce en una ventaja para la investigacion, porque se aleja de la prescripcion de
estilos didacticos y saberes que se “tuvieran” que encontrar en otros docentes de inglés en
secundaria. Y se promueve la idea de que la ensefianza no es un proceso que se pueda replicar,
evaluar numéricamente ni cuantificar, en un contexto politico donde se difunde la idea de que la

instruccion de un idioma es una tarea facil que se puede homogeneizar, calificar y medir.

Finalmente, el quinto axioma que se le asigna al enfoque interpretativo es ‘el papel de los
valores en la investigacion” (Lincoln y Guba, 1985, en Gonzélez, 2001, pp. 228-229). El presente
axioma alude a la presencia de la subjetividad en todo estudio, cualitativo o no. Este punto guiara

aspectos fundamentales de la tesis como: no atentar contra la ética de la escuela donde se lleva a



49

cabo la investigacion, explicar detalladamente a las docentes en qué consiste el estudio, no juzgar
la labor de las maestras sino comprenderla, no modificar los datos obtenidos con el fin de lograr
que exista coherencia entre los hallazgos y los elementos tedricos del estado del arte, no invadir
el espacio dentro del aula de las profesoras, respetar sus deseos de participar o no en la
investigacion, parar su participacion en el estudio cuando ellas lo deseen, compartir con las
ensefantes los hallazgos si asi lo requieren, asi como manejar con tacto la informacion que ellas

pudieran facilitar fuera del aula.

Aunado a los axiomas y similitudes de los enfoques observacionales que nutren a la presente
investigacion y que responden a su naturaleza misma, el enfoque adoptado se centra en la
interpretacion: concepto esencial en la comprensién de un suceso. Dilthey (2000) se refiere a la
interpretacion como “el comprender técnico de manifestaciones de la vida fijadas de modo
permanente” (p. 197). Asi pues, para que un investigador genere un entendimiento de las
acciones cotidianas, debe trascenderlas. Paradojicamente, la interpretacion se vuelve un medio y
un fin en la decodificacion de sentidos y significados porque, como expresa Gadamer (2004),
ésta termina convirtiéndose en “la unica inmediatez y el Gnico dato real” (p. 327), generando en
el investigador una responsabilidad moral para desentrafiar los datos obtenidos de la mejor
manera posible. Ya descrito el enfoque, a continuacién se profundiza en el estudio de casos que
facilito el analisis, la interpretacion y la organizacién de los resultados.

De acuerdo con Stake (1999), el caso es “uno entre muchos” (p. 15), “un sistema integrado” y
también “especifico, algo complejo, en funcionamiento” (p. 16). Las docentes de inglés en
secundaria representan casos, porque son individuos entre un gran nimero de personas que
también se dedican a la misma profesion. Son sistemas integrados porque estan conformadas de
pensamientos, acciones e interacciones. Por (ltimo, son especificas, complejas y en
funcionamiento porque son Unicas y su labor, asi como su persona, estan en redefinicién
constante. Asi pues, el estudio de casos permitird separar y comprender cada caso en especifico,

con sus similitudes y diferencias de los otros.

Utilizar el estudio de casos para la interpretacion y organizacion de los resultados de esta tesis
representa grandes ventajas que se sefialan a continuacién. La primera es que el estudio de casos,
por sus caracteristicas inherentes, favorece enfocarse en los participantes de la investigacion.

Stake (1999) expresa que el o los casos que se estudian son pocos, “pero se estudian en
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profundidad” (19). Asi pues, este método favorece una detallada interpretacion de los resultados
de las investigaciones cualitativas micro-sociales, porque la labor de los informantes se
comprende y analiza exhaustivamente para contrarrestar la falta de representatividad en la

muestra.

Las investigaciones basadas en el estudio de casos podran ser micro-sociales o analizar pocos
participantes, pero son utiles para “producir modificaciones validas de las generalizaciones”
(Stake, 1999, p. 20) una vez que sus resultados fueron analizados e interpretados. Asi pues, el
estudio de casos permitird al investigador centrarse completamente en las labores docentes
cotidianas de los maestros de inglés en secundaria, ademas de presentar la posibilidad de que los
resultados modifiquen las nociones sociales o epistemoldgicas que se tienen en relacion con estos
maestros. Esta investigacién sera micro-social. No obstante, sus resultados podrian ser la
excepcion a una generalizacion previamente estructurada en el colectivo social o dentro de la
academia. Es la anterior posibilidad lo que convierte la falta de representatividad en una fortaleza
de los estudios de casos.

El estudio de casos no solo permite que el investigador se centre en éstos y produzca
modificaciones validas a generalizaciones, sino que contribuye también al andlisis a fondo de
problemas sociales, pues en este método de investigacion, especialmente en el estudio de casos
instrumental, existe “el interés en un problema conceptual o empirico mas amplio que el caso
puede iluminar” (Neiman y Quaranta, 2006, p. 219). De hecho, el andlisis profundo de las
acciones de los actores sociales permite responder a cuestiones sobre los problemas relacionados
con ellos, asi como a cuestiones de indole investigativa o epistemoldgica. Esta posibilidad
representa una ventaja para la investigacion, ya que el estudio tratara de vincularse con

problemas macro-sociales, tomando como referencia datos obtenidos a nivel micro-social.

Ademas de permitir una comprension profunda de los problemas sociales relacionados con
los casos estudiados, este método de investigacion se vincula s6lidamente con la produccion de
conocimiento, especialmente cuando los casos son cruciales de acuerdo con la tipologia de
Eckstein (1975), ya que estos “son situaciones en las que es posible rechazar una proposicion
tedrica, incrementarla o reforzarla” (en Tarrés, 2015, p. 240). Los casos de esta investigacion son
cruciales porque existe un sustento tedrico que la guia y la respalda. En esta tesis, las

aseveraciones y las tipologias de los académicos establecen una base respecto a la didactica y los
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saberes que se pretenden encontrar en la vida cotidiana.

No obstante, este estudio no pretende solamente comprobar lo ya escrito, sino aportar nuevos
hallazgos, partiendo de la idea de que el contexto cotidiano es muy rico en didactica y saberes de

los maestros de inglés en secundaria.

Esta didactica y saberes se dilucidaran a través de un analisis del lenguaje utilizado por las
docentes con sus alumnos durante sus clases, ya que este discurso cotidiano “privilegia, en esta
medida, la descripcion por sobre la estandarizacion generalizadora de las codificaciones
numéricas” (Tarres, 2015, p. 253). La descripcion, favorecida por el estudio de casos, permitira
un analisis y una interpretacion efectiva del trabajo de las maestras de inglés en secundaria, dado
que se pretende comprender esta labor, no evaluarla o calificarla. Ya descrito el estudio de casos,

se continta con el universo de estudio que permitié llevar a cabo la investigacion.

2.6 El universo de estudio

El universo de estudio se integrd con la descripcion de la mision de la escuela, el plan de estudios
que rige en la institucion, la ubicacion de la secundaria, las principales problematicas de la
colonia donde ésta se ubica, la descripcion del contacto con la institucion, la descripcion de la
familiarizacion con el contexto de la escuela, los alumnos, docentes y el personal administrativo

de la institucién y la seleccién de las participantes en el estudio.

El plantel donde se realizo la investigacion es la Escuela Secundaria Diurna #294 “José Pagés
Llergo”. Su planta docente consiste en 40 maestros: seis de Espafiol, cuatro de Matematicas, uno
de Quimica, uno de Biologia y Quimica, uno de Biologia, uno de Fisica, uno de Geografia, dos
de Historia, dos de Formacion Civica y Etica, uno de Asignatura Estatal, dos de Francés, cuatro
de Inglés, uno de Artes, dos de Educacion Fisica, uno de Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion, uno de Taller y Fis., cinco para los diferentes talleres, uno de Tecnologias de la
Informacion y Comunicacion, uno de Vida Saludable, asi como una Medica Escolar y un
ayudante de laboratorio (Secundaria #294 “José Pagés Llergo”, 2016).

De acuerdo con Maria del Pilar Tetetla, secretaria de la direccién, el nimero de alumnos
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inscritos dentro del plantel es de 289 y su porcentaje aproximado de egreso es del 90%

(comunicacion personal, noviembre 4, 2016).

Ademas de esta informacion, en el documento titulado “Plan Estratégico de Transformacion”
facilitado por la Mtra. Irma Herrera Maya, directora del plantel, la mision de la secundaria se

transcribe literalmente a continuacion:

Somos una Escuela Secundaria integrada al Sistema Educativo Nacional, promotora del
desarrollo integral del ser humano, fundamentandonos en el articulo tercero constitucional,
buscamos elevar la calidad de la formacion de los estudiantes que terminan la educacion

primaria.

Contribuimos a elevar y fortalecer aquellos conocimientos, habilidades, competencias y
valores dentro y fuera de la escuela, para facilitar la incorporacién productiva y flexible de

nuestros alumnos al mundo del trabajo.

La unién y el esfuerzo de cada elemento del plantel son fundamentales para que desde su
funcion se establezca el compromiso y se trabaje de la mejor manera, y acorde con los
propdsitos de la Escuela Secundaria en general, lo cual nos permitird cumplir nuestra labor
educativa. (Secundaria #294 “José Pagés Llergo”, 2017)

Como expresa la mision de la escuela, ésta esta comprometida con la educacion y los valores
de sus estudiantes, dentro del marco del articulo tercero constitucional, con el fin de prepararlos
para el mundo laboral y para el nivel educativo siguiente. Otro aspecto que refleja la misién de la
escuela es la importancia del trabajo conjunto del personal administrativo y docente para llevar a
cabo los objetivos de la institucion. A continuacion, se incluye mas informacion de la secundaria,
que permitira conocer acerca del contexto de los estudiantes asi como de las participantes en el

estudio.

Plan de estudios que regula la institucion y ubicacion de la escuela:

El plan de estudios que rige en la institucion es el Plan de Estudios de Educacion Basica,
establecido por la SEP en 2011 (SEP, 2011b). La secundaria se encuentra ubicada en Calzada de
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la Naranja #745, Colonia Santiago Ahuizotla. C.P. 02750, Azcapotzalco, Ciudad de México. Los
territorios aledafios a la colonia Santiago Ahuizotla son Ampliacion San Pedro Xalpa, San

Antonio, San Miguel Amanta asi como el Municipio de Naucalpan.

De acuerdo con el Sistema de Desarrollo Social (SIDESO) 2000-2003 de la Ciudad de
México, uno de los problemas mas acuciantes de la colonia Santiago Ahuizotla es la pobreza, que

se expresa en su muy alto grado de marginacién, como se observa en el mapa de esta localidad.

Figura 1. Mapa de la Colonia Santiago Ahuizotla. Fuente: Gobierno de la Ciudad de México
(2001-2003).
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Figura 2. Perfil sociodemografico. Fuente: Gobierno de la Ciudad de México (2001-2003).

Aunado a la pobreza, la baja escolaridad es otro problema que enfrentan los habitantes de la

zona. Como se puede apreciar en el cuadro anterior, 11,186 habitantes vivian en la colonia hasta
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2003. El promedio de escolaridad es de 8.5 afios y solamente un 11.58% de su poblacién cuenta

con algudn tipo de estudios en el nivel de educacion superior.

Ademas de la baja escolaridad, otra dificultad que tienen los habitantes de la colonia es la falta
de acceso a empleos bien remunerados. En el cuadro anterior se puede apreciar que la mayoria de

la poblacion vive con algun grado de marginacion, ya sea muy alta, alta 0 media.

Los residentes de la colonia se emplean como asalariados, obreros o por cuenta propia. De
todas las familias, s6lo el 3.15% de la poblacién ocupada recibe més de 10 salarios minimos
mensuales de ingreso por su trabajo, mientras que el 49.49% recibe s6lo dos salarios minimos.
Ademas de los bajos salarios, otro problema gque aqueja a las familias es el trabajo en los jovenes.
Destaca un gran porcentaje de poblacion de entre 15 y 29 afios ocupada, lo que representa un
34.60% de las personas econémicamente activas. El trabajo de los jovenes se traduce en menor
oportunidad y tiempo para ellos de estudiar, debido a que deben aportar dinero que sirva como
sustento en sus casas. De estos porcentajes de jovenes ocupados, un 34.04% trabaja en el sector

secundario y mas del 63.70% en el sector terciario.

Como muestra el cuadro anterior, la secundaria estd ubicada en una zona geogréafica con
desventajas socioecondmicas, donde los estudiantes estan en peligro de abandonar la escuela
debido a que deben de contribuir al sustento de su familia. Ademés del riesgo de una pronta
insercion al trabajo, los estudiantes también enfrentan dificultades econémicas y baja escolaridad
en sus familias. Estos factores dificultan su experiencia escolar y también tienen una influencia
indirecta en su aprendizaje. En un contexto tan dificil, las docentes de inglés tienen obstaculos
extras que deben enfrentar, aunados a la reconfiguracién de la didactica y de sus saberes. Ya
mencionado el contexto de la secundaria, a continuacién se describe cdmo se generé el contacto

con la institucion.

Descripcion del contacto con la secundaria

El primer contacto con la secundaria se dio el lunes 5 de septiembre de 2016. Ese dia se hablo
con Susana Ramos Salvador, subdirectora del plantel, y se expresd el interés por hacer una

investigacion pedagogica con el profesorado de inglés. La escuela se selecciond con base en el
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conocimiento previo que la investigadora tenia del contexto educativo de la zona. Ese dia se
informo a la investigadora que la directora era muy flexible a la hora de aceptar gente externa:

tanto practicantes de la Normal como investigadores.

La subdirectora entonces pidio a la investigadora que regresara al otro dia a las 12 a.m. para
hablar personalmente con la directora, requiriéndole los siguientes documentos: cédula
profesional, prueba de pertenencia al Posgrado en Pedagogia de la UNAM vy una breve

descripcion de la investigacion a realizar.

El martes 6 de septiembre de 2016, a las 12:15 del dia, la investigadora hablé con la directora
del plantel alrededor de veinte minutos. Durante la platica, la directora revisé la documentacion,
pidié una breve resefia de la trayectoria académica y profesional de la investigadora y finalmente
aceptd que se llevara a cabo la investigacion, solicitando que la autora de esta tesis impartiera tres
horas semanales de clase frente a grupo, en un horario de 7:30 a 10:30 a.m., como retribucion
simbolica a la institucion. Ese dia se notificd a la investigadora que regresara dias mas tarde
nuevamente con copia de la cédula profesional, del protocolo de investigacion y una carta del

Posgrado en Pedagogia. Esta documentacion fue entregada el viernes 14 de octubre de 2016.

Entre los factores que facilitaron que se abrieran las puertas en la secundaria a la investigadora
estan: a) que conocia el contexto escolar de la institucién porque seis meses antes habia ingresado
como becaria en una primaria de la zona; b) que la directora estuviera familiarizada con algunos
académicos y alumnos del Posgrado en Pedagogia de la FES Acatlan, dado que funge como
docente de la carrera de Relaciones Internacionales en la misma universidad y c) el apoyo que la
directora brindaba a todos los estudiantes universitarios debido a su interés por las
investigaciones en diferentes rubros del conocimiento. Ya que se describié como se le abrieron
las puertas de la institucion a la investigadora, a continuacién se menciona cémo se llevo a cabo

el conocimiento del contexto escolar.

Descripcion de la familiarizacién con € contexto de la escuela, los alumnos, docentes y €l

personal administrativo de la institucion

Desde la semana que inicié el 12 de septiembre de 2016, la investigadora acudio a la institucion a
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impartir un minimo de tres horas de clase, como se habia acordado, practica que sirvid para su
familiarizacion con el contexto institucional, asi como con maestros y alumnos. Durante ese
tiempo también se disefiaron las guias de observacion de clase. La directora del plantel ya habia
informado a las maestras de inglés sobre la investigacion a realizarse. No obstante, la
investigadora habld con las ensefiantes de inglés personalmente en la sala de maestros y ellas
aceptaron voluntariamente participar en la investigacion. Sin embargo, al informarles que el
estudio requeriria de grabaciones de audio, una de las cuatro docentes declind su participacion.
De este modo, las tres maestras restantes se seleccionaron con base en la asignatura que

impartian y en su amable disposicion para colaborar en el estudio.

Seleccion de las participantes en e estudio

Fue durante los dias 3 y 4 de noviembre que la investigadora platico detalladamente con cada
maestra de inglés y le llevo a cada una la descripcion de su investigacion escrita, asi como una
copia de la guia de observacién de clases y, a peticion de la direccién, se comprometi6 a darle a
cada docente las transcripciones de cada clase que fuera grabando, para que estuvieran enteradas
sobre qué versaba el estudio y también para que a les sirviera como material de auto-reflexion
respecto a su practica docente. Como se expresd anteriormente, tres aceptaron y una declind. De
este modo, las grabaciones de clase empezaron formalmente la semana del 7 de noviembre y la
investigadora continu0 asistiendo a la secundaria a impartir clases como retribucién hasta meses

después.

Las grabaciones de clase fueron esenciales en la configuracion de este estudio, pero no fueron
los Unicos instrumentos para el acopio de informacion. A continuacion se describen con detalle
las caracteristicas de las herramientas utilizadas para recabar datos y el proceso de interpretacion

de los mismos. Los resultados encontrados se muestran en el tercer y ultimo capitulo.

2.7 Instrumentos de acopio de informacion

Los instrumentos aplicados fueron un breve cuestionario “no restringido (forma abierta)” del
g
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perfil docente de las informantes, registros de campo y observaciones participantes de las clases
del profesorado de inglés. Se aplico el cuestionario para conocer mas sobre el contexto educativo
y profesional de las maestras quienes, como afirma Heller (1977), son sujetos historicos
permeados por un contexto. De acuerdo con Best (1982), los “cuestionarios no restringidos
(forma abierta)” son aquellos cuyo formulario “requiere una respuesta libre y con la redaccion
propia del sujeto” (p. 135). Se selecciond el cuestionario abierto dado que las trayectorias de las
maestras son unicas y, por ende, sus respuestas no podian limitarse a un “si” o a un “no”

genéricos, sino que requerian de un espacio en blanco para que las docentes expresaran sus

respuestas personales.

Ademas de dar cabida a respuestas personalizadas, el “cuestionario de respuestas abiertas”
permitiria a las colaboradoras brindar informacion complementaria sobre sus antecedentes

(13

profesionales si asi lo deseaban. Justo como afirma Best (1982), en tal cuestionario “el
formulario abierto proporciona probablemente respuestas mas profundas. El sujeto revela su
marco de referencias y posiblemente las razones de sus respuestas” (p. 135). Dejar espacios para
conocer detalles sobre el marco de referencia de las maestras seria de gran utilidad a la hora de

interpretar los resultados del estudio.

Figura 3. Cuestionario aplicado (L. A. R. B., 2018).

Cuestionario

Maestra: Para responder a la parte metodologica del estudio e informar a los lectores sobre las
docentes participantes, es necesario agregar informacién sobre el contexto socio-cultural de
ustedes, asi como de sus trayectorias escolares o académicas. Por tal motivo, seria muy
importante que contestaran las siguientes preguntas. No es necesario dar muchos detalles si no lo
desean, pero si ayudaria a analizar de mejor manera de donde provienen sus saberes y a

comprender mejor su didactica.

1 ;Cual es su edad?

2 ¢Cual es su sexo?

3. ¢De qué escuela egres6?
4. ;Cuenta con titulo?

5. ¢Con qué grados académicos cuenta?
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7. ¢Con cuantos afos de experiencia cuenta?
8. ¢Cudles son los lugares dénde ha trabajado y afios en los que labord ahi (si no desea poner

ddonde exactamente puede ser mas general como “secundaria particular”, “escuela de idiomas™)?

Muchisimas gracias

Aunado al cuestionario no restringido (forma abierta), se seleccionaron los registros de campo
con observacién participante de las clases del profesorado de inglés. De acuerdo con Schensul y
cols. (1999), la observacion participante es un “proceso de aprendizaje mediante la exposicion a
las actividades del dia a dia o rutinarias de los participantes en el entorno de investigacion, o la
participacion en ellas” (Angrosino, 2012, p. 82). La exposicion a las practicas docentes del
profesorado se llevo a cabo durante las horas de clase dentro del aula. Tal exposicion permitié un
contacto directo con el contexto y con las participantes en el estudio, obtener la informacién de
primera mano, asi como recolectar notas y grabar audio de los momentos en los que se llevaron a
cabo las practicas docentes. La exposicion directa al contexto donde se llevo a cabo la accion
didactica, la recoleccion de notas y la grabacion de los audios nutrieron la investigacion, porque
gracias a ellas se pudo llevar a cabo posteriormente un analisis mas completo de la situacion

observada.

Cabe destacar que existen distintos roles que lleva a cabo el investigador que usa la
observacidn participante en el contexto que estudia. El rol que se adopté en este estudio fue el de
“observador-como-participante” y es el que corresponde al investigador que “lleva a cabo
observaciones durante breves periodos, quiza para establecer el contexto para las entrevistas u
otros tipos de investigacion. El investigador es alguien conocido y reconocido, pero se relaciona

con los “sujetos” del estudio Unicamente en calidad de investigador” (Angrosino, 2012, p. 82).

Lo anterior representd grandes ventajas, porque la imparticibn semanal de clases, las
observaciones de clase y el trato con las docentes permitidé a la investigadora tener un mejor
conocimiento del contexto y de las maestras que participaron en el estudio. No obstante, esta
interaccion no fue en todo momento, por lo que la investigadora pudo tomar distancia durante la

interpretacion y el analisis de los resultados. A continuacion, se continta con la descripcion de la
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recoleccion de los datos.

2.8 Recoleccion de los datos

La grabacién de las observaciones como participante se llevd a cabo durante 15 sesiones de
aproximadamente cincuenta minutos cada una (5 clases por cada docente), en clases sin fecha
previamente establecida. No fue posible hacer un plan exacto de los dias y horas en los que se iba
a grabar. Este previo desconocimiento de las docentes de las fechas exactas en las que la
investigadora iba a presenciar la clase fue de gran beneficio, ya que contribuyé a que las

ensefiantes no modificaran su sesion sabiendo de antemano que iban a ser grabadas.

Para la grabacion se utilizé un celular LG Stylus 2. En dias posteriores a la grabacion de la
observacidn participante de cada clase, se recurrié a los apuntes escritos durante la clase para
repasar e identificar los saberes docentes que se pudieron capturar en vivo. Posteriormente, se
abrié en Word la guia de observacion de clase como participante y se escuché la grabacion
completa, haciendo pausas en los saberes no recopilados durante el desarrollo de la sesion y
poniendo atencion a los que si se capturaron en ésta. Una vez identificados los saberes, se detuvo
la grabacion, se capt6 el minuto y segundo del audio y se transcribi6 el pedazo donde se utilizé el
saber docente encontrado. Muchas veces se tuvo que regresar la grabacion.

Figura 4. Formato de registro de campo (L. A. R. B., 2018).

REGISTRO DE CAMPO

Fecha: Hora exacta de inicio: Hora exacta de término:
Salén: Nombre del (a) maestro (a):
Contexto:
Dimensiones: Saber docente Definicion Categoriasde analisis:
prueba grabada

Saberes profesionales (Tardif,
2004) o Saberes académicos
(Porléan y Rivero, 1998)

Saberes disciplinarios
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Saberes curriculares (Tardif,
2004) o saberes académicos
(Porlan y Rivero, 1998)

Saberes  experienciales 0
saberes basados en la
experiencia

Saber cultural

Rutinas y guiones de accion

Teorias implicitas

Saberes encontrados en las
actividades planteadas por los
maestros para lograr que ellos

realizaran las acciones
propuestas

Saberes relativos a cémo
lograr que los alumnos

llegaran a realizar cierto tipo
de tareas escolares

Saberes referidos a la
bdsqueda, uso y combinacion
de apoyos que los maestros
consideraron pertinentes para
la ensefianza

Saberes docentes relativos a
las dimensiones individual y
colectiva de la ensefianza

Saberes en relacion a hacer
participes a los demas del
avance de algunos en relacién
a un contenido

Saberes referidos a la
planeacion o anticipacion de
la ensefianza

Saberes en relacion a prever
como y cuanto tiempo dedicar
a cada actividad tomando en
cuenta el tiempo disponible

Nuevos saberes encontrados

Tradicién didactica tradicional

Tradicién didactica tecnocratica

Tradicién didactica critica
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Posteriormente, por cada saber docente encontrado se incluyé una breve descripcion del
momento de la clase en que fue captado y un breve andlisis de éste. De igual manera, por cada
saber nuevo identificado se construyd un nuevo apartado, se transcribio el fragmento de audio, se

analizo y se redactd una breve descripcion de la parte de la clase donde se utilizé.

Asi, por cada 50 minutos de clase se dedicaron aproximadamente 4 o 5 horas a hacer todo lo
anterior. Finalmente, se guardé el archivo en Word en una carpeta especial para cada maestra y
las grabaciones se colocaron en una carpeta de un correo electrénico para que estuvieran seguras
y disponibles en todo momento. Se imprimieron los hallazgos y se entregaron a cada maestra

como material para la reflexion sobre su practica.

Para la interpretacion y organizacion de los resultados se utilizo el estudio de casos. De este
modo, los resultados del cuestionario abierto aplicado a los tres casos se listaron por separado.
Mas tarde, al identificar la formacion normalista de las tres docentes de inglés, se considero
necesario leer el perfil de egreso del plan de estudios de la Licenciatura en Educacion Secundaria
con especialidad en Lengua Extranjera (Inglés) (1999) y la descripcidén de materias del plan de
estudios de la Licenciatura en Educacion Media con especialidad en Inglés (1983), impartidas en
distintos momentos en la Escuela Normal Superior de México, para interpretar a la luz de estos
documentos la didactica de las maestras de inglés.

Después de analizar la didactica, se imprimieron los quince registros de observacion, se
agruparon por cada ensefiante, se enumeraron los saberes docentes ya especificados por Porlan y
Rivero (1998), Mercado (2002) y Tardif (2004), para verificar cuéles de los listados por ellos
utilizaron las maestras. Posteriormente, los nuevos saberes recolectados en las grabaciones que
no fueron listados por los tedricos se agruparon en hojas aparte con diferentes tonos de color para
su interpretacion. Por cada saber docente nuevo se escribié un apartado que abarcé la importancia
de este conocimiento en el aula para los estudiantes, una descripcién de su uso por determinada
docente o por las tres y los testimonios en la grabacion. Finalmente, se establecio una correlacion

entre los saberes y la didactica de las ensefiantes.
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Capitulo I11: Didéactica del inglés: el caso de tres profesoras de

secundaria

En definitiva, los adolescentes y
profesorado [. . ] construyen en sus
interacciones  sociales  —un mundo
intersubjetivo—a partir del cual establecen
vinculos y acciones que se traducen en
experiencias simbdlicas y significativas para
ellos. Gutiérrez (2016).

En el capitulo anterior se listaron las investigaciones llevadas a cabo en relacion con los objetos
de estudio que nos conciernen: la didactica y los saberes de los maestros de inglés en secundaria.
Las investigaciones encontradas no solamente fueron escasas sino que también sefialaron una
necesidad de llevar a cabo un estudio centrado en los saberes y en la didactica de la poblacion
docente ya aludida. Por tal motivo, se tocaron las puertas de una secundaria de Azcapotzalco, se
reclutaron para este estudio a tres docentes de inglés y se recopilaron los datos necesarios
siguiendo la metodologia cualitativa, utilizando los siguientes instrumentos: un cuestionario
abierto y quince observaciones de clase, cada una con su respectivo formato de campo,
grabacion, transcripcion y analisis. En este apartado se muestran los resultados del cuestionario

abierto y se analiza la didactica de las tres informantes.

Como describe el capitulo anterior, tres docentes de inglés de cuatro que laboraban en la
Escuela Secundaria #294 “José Pagés Llergo” decidieron participar en el estudio. La seleccion de
estas informantes fue por azar. Ellas accedieron a dejarse observar y grabar durante sus practicas
docentes. Aunado a lo anterior, fueron muy amables y facilitaron a la investigadora el material
didactico que utilizaron en sus clases para que analizara de mejor manera su didactica y sus
saberes. Ademas, las ensefiantes de inglés siempre mostraron calida disposicion para hablar de su
didactica, de sus saberes y de los alumnos fuera del aula. Aparte de las platicas informales fuera
del salon de clase, el cuestionario aplicado develd datos que permitieron conocer mas sobre el
contexto del profesorado de inglés. A continuacion, se transcriben los datos contextuales de las

tres informantes.
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Informante A

La primera informante tiene 27 afios. La institucién donde obtuvo su titulo de Licenciada en
Educacion Secundaria con especialidad en Inglés es la Escuela Normal Superior de México. Su
promedio de la carrera fue 8.7. Cuenta con cuatro afos de experiencia docente, tres en escuelas
particulares y uno en escuela publica. Impartio clases en el Centro de Lenguas de la Escuela
Normal Superior de México, teniendo a su cargo al grupo de nifios y preescolares. También
trabajo en el “Centro RIA”, dando clases a nifios, adolescentes y adultos. Actualmente, en su
cuarto afo de servicio profesional, se desempefia como docente de cinco grupos de primer grado

de secundaria.

Informante B

La segunda informante tiene 37 afios. Se titul6 en la Escuela Normal Superior de México
(ENSM), luego de cursar la Licenciatura en Educacion Secundaria con especialidad en Inglés. La
informante no recordd de su promedio en el momento de llenar el cuestionario. Cuenta con 11
afios de experiencia docente, durante los cuales se desempefid en la Secundaria #243 turno
vespertino, en la #18 turno vespertino, en la #2 turno vespertino y en la #294 de tiempo

completo. Ademas, tiene dos afios de experiencia en preescolar y dos afios y medio en primaria.

Informante C

La tercera informante tiene 54 afios de edad. Su institucion de procedencia es la Escuela Normal
Superior de México (ENSM), donde obtuvo el titulo de Licenciada en Educacion Media con
especialidad en Inglés. Su promedio de licenciatura fue de 9.8 y tiene 21 afios de experiencia en
secundaria, de los cuales 20 han sido frente a grupo. Esta informante ha ensefiado en las
secundarias #174, #294, #66, #67 y #15. Asimismo, labord en el Colegio de Bachilleres Plantel
10 durante dos afios y por doce afios en el Instituto Salesiano “Domingo Savio”, en los niveles de

primaria, secundaria y preparatoria.
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El cuestionario aplicado reveld diferencias en la edad de las maestras y en sus afios de
experiencia. Un dato que destacé fue la experiencia docente que tuvieron en niveles distintos a la
secundaria, aunado a sus afios de servicio en este nivel escolar. El cuestionario también puso en
evidencia la formacion inicial similar que las ensefiantes tuvieron al egresar de la Escuela Normal
Superior de México (ENSM). No obstante, debido a su diferencia de edad, se infiere que
cursaron distintos planes de estudio. Sin embargo, su bagaje educativo normalista fue garantia de
que habian obtenido una fuerte formacion didactica, aunado a un conocimiento estructural y
linguistico del idioma inglés durante su formacion inicial. A continuacion se continta con el

analisis de la didactica de las informantes.

3.1 La didactica de las maestras de inglés

Para Heller (1977), los individuos son sujetos histéricos que influyen y a la vez se nutren del
contexto donde desempefian diferentes ocupaciones sociales. De este modo, advertir que el
contexto educativo de las tres informantes fue similar, dada su formacion normalista, hizo
necesario revisar los planes de estudio de la especialidad en inglés de la Licenciatura en
Educacion Secundaria, impartida en la Escuela Normal Superior de México (ENSM). Con esos
datos, hubo que analizar si existia una concordancia entre la didactica de las informantes y los
objetivos establecidos en el plan de estudios vigente en el afio que egresaron de su formacion
inicial. Los planes de estudio que concordaron con las fechas aproximadas de egreso de las
participantes fueron el 1999 (informantes A y B) y el 1983 (informante C). A continuacion se
describe el Plan de Estudios 1999.

El Plan de Estudios 1999 fue resultado de una reforma al plan anterior de la especialidad en
inglés. Los objetivos del Plan 1983 eran muy ambiciosos y, al no cumplirse, se reformularon las
metas y su disefio. Mientras que el Plan 1983 tenia como objetivo que los normalistas, al egresar,
formaran estudiantes altamente competentes en inglés, se reconocié que el tiempo con que
contaban para lograrlo era muy reducido, por lo que en el Plan 1999 la meta principal se
modificO para que al egresar los maestros normalistas fueran capaces de convertir a los

estudiantes de secundaria en usuarios principiantes de lengua inglesa (SEP, 2000, p. 5).
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Ademas, el enfoque gramatico de aprendizaje del inglés se dejo de lado y se sustituyo por el
método comunicativo, centrado en que al alumno: se le presentaran “retos didacticos” para que se
expresara y escuchara en inglés, pronunciara la lengua practicando, explorara herramientas de
uso diario en inglés para que desarrollara sus intereses, participara en destrezas variadas, se le
evaluara sistematicamente y se tomaran en cuenta sus necesidades individuales (SEP, 2000, p. 7).
Entonces, un maestro normalista al egresar de la especialidad en inglés con el Plan 1999 deberia
contar con el siguiente perfil de egreso (tomado literalmente del plan de la especialidad en

inglés):

a) El dominio de la lengua extranjera. EI conocimiento de una lengua no se reduce a saber
hablarla. Para garantizar el perfeccionamiento de la competencia comunicativa en la lengua
extranjera, se requiere ejercer de manera sistematica las habilidades para comprender lo
que se escucha y se lee y para expresarse en forma oral y escrita en contextos y situaciones
diversas. Por estas razones, el uso de la lengua extranjera con fines comunicativos se
promovera en el conjunto de las asignaturas de la especialidad. Asimismo, los futuros
maestros conoceran las variedades de habla (segun paises, regiones, generaciones). Para
ello, en el transcurso de la formacion inicial aprovecharan los medios audiovisuales a su
alcance para familiarizarse con las variedades de habla inglesa, lo que contribuira a

fortalecer el desarrollo de la comprension auditiva.

b) La comprension de los procesos que implica el aprendizaje de una segunda lengua para
los adolescentes y de los factores que lo favorecen u obstaculizan. El estudio de estos
procesos contribuird que los futuros maestros sean mas sensibles a las reacciones de los
muchachos en la clase y a identificar las formas de trabajo que mejor contribuyan al logro
de los propésitos educativos.

c) El conocimiento de la estructura de la lengua extranjera, de sus componentes y de la
normativa relacionada con el uso de la expresion oral y escrita (gramatica, fonologia,
ortografia, vocabulario, morfologia). El estudio de estos elementos se realizara combinando
el andlisis de los aspectos tedricos particulares con la revision de estrategias didacticas

orientadas al aprendizaje reflexivo de las caracteristicas formales de la lengua en
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situaciones de comunicacién reales que permitan comprender mejor la manera de aplicarlas

en el aula de educacion secundaria.

d) El conocimiento de la literatura y los géneros literarios. Los futuros profesores deberan
practicar de manera sistematica la lectura, como hébito y como fuente de conocimiento de
otras culturas de habla inglesa. Ademas, estudiaran elementos de historia de la lengua
inglesa (por ejemplo, sus origenes y los cambios producto de colonizaciones y
migraciones). La lectura de obras literarias en lengua extranjera favorece, ademéas de la
adquisicion de conocimientos, el desarrollo de habilidades para analizar, interpretar y
relacionar hechos tratados por los autores, para distinguir los géneros literarios y para
desarrollar la sensibilidad, el gusto por la lectura y la capacidad de reflexién. Siempre que
sea posible, la literatura sera aprovechada para reflexionar sobre el trabajo educativo que
puede hacerse con ella en la secundaria a fin de fomentar en los alumnos el interés por la

lectura en lengua extranjera y por el conocimiento de otras culturas.

€) La competencia didactica para seleccionar, disefiar y aplicar estrategias y recursos de
ensefianza que contribuyan al desarrollo de las habilidades de comunicacion en los
adolescentes, asi como para organizar el trabajo en el grupo y atender las dificultades o
necesidades especificas que manifiesten algunos alumnos en el proceso de aprendizaje de la
segunda lengua. Los alumnos normalistas requieren aprender las formas de ensefianza que
propician la comprension lectora, la comprension auditiva, la expresion oral y la escritura,

de acuerdo con los propositos de la educacion secundaria.

f) La capacidad para organizar y desarrollar el trabajo de ensefianza de una lengua
extranjera con alumnos de secundaria en distintos grupos y grados escolares. Las
experiencias de observacion y practica docente que realicen los normalistas durante su
formacion inicial les brindaran los elementos necesarios para conocer las condiciones

reales en que desarrollaran su trabajo como futuros profesores. (SEP, 2000, pp. 9-11).

Debido a su formacion normalista, se torno pertinente valorar el desempefio didactico de las
informantes con base en el perfil de egreso vigente en la Escuela Normal Superior de México
cuando ellas se titularon. La didactica de estas ensefiantes también se analiz6 con base en las

tradiciones didacticas mas importantes ya mencionadas en el capitulo primero, dado que esta
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informacion complementd la del perfil de egreso de la ENSM. A continuacién se ofrece un
analisis de la didactica de las informantes A 'y B con base en los elementos del perfil de egreso

del Plan 1999 para la especialidad en Inglés (Licenciatura en Educacion Secundaria).
Informante A
“Yo si se hablar inglés”

En las clases grabadas, la informante tuvo un inglés oral y escrito fluido, tanto para comunicarse
como para improvisar si es que olvidaba una palabra o algun término. Su dominio de la lengua
abarcé varios rangos y temas. Establecid conversaciones en inglés con las otras docentes y con
los alumnos sin titubear. La maestra comprendi6é sin problema los didlogos de ensefiantes y
alumnos a su alrededor. Comprendi6 los significados de textos en inglés para planear sus clases
y hacer busquedas de actividades complementarias. Ademas, la informante escribié sin errores
ortograficos informacion en el pizarron. Respecto a la capacidad de la informante A para
reconocer las variantes linguisticas del inglés, solamente utilizé la norteamericana y no incluyé

ejercicios de escucha, audiovisuales o de pronunciacion con otras variantes de inglés.

“Enfrentarse a las barreras de los estudiantes en €l aprendizaje deinglés”

En sus cinco clases, la informante tuvo buena comprensién de los procesos de aprendizaje de sus
alumnos, de los factores que los obstaculizaban y respecto a como contrarrestar estos problemas.
En la primera clase, los obstaculos que impidieron el aprendizaje de los alumnos fueron: su falta
de interés y que no leian con atencion. La maestra remedio lo anterior instandolos a leer las

instrucciones y formulando preguntas individuales sobre lo leido.

En la segunda clase, la informante identificé algunos de los elementos que frenaban el
aprendizaje de los alumnos: la indisciplina, que ellos encubrian su mal comportamiento con
mentiras, que no seguian reglas y sus constantes interrupciones. Para remediar la situacion, la
informante cred un ambiente empatico y dialogd con ellos: les hizo ver sus fallas, acord6 con

ellos nuevas reglas y establecié compromisos a seguir.

En la tercera clase, la informante sabia que los alumnos tenian dificultades para hablar en
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inglés, desinterés por aprender, ademas de que no podian distinguir sustantivos de adjetivos y
adverbios. Para incitarlos a practicar, la maestra cre6 una atmasfera de confianza: no les pregunto
individualmente las respuestas, no los reprendid si se equivocaban, les explico varias veces lo
aprendido, habl6é en espafiol cuando los alumnos no entendieron un concepto y permitié que
adivinaran las respuestas. Esta flexibilidad animo a los alumnos a que llevaran a cabo las tareas

que la maestra les pidio.

En la cuarta clase, la informante identificé un nuevo problema que afectaba el aprendizaje de
sus estudiantes: que no entregaban trabajos con las disposiciones que los maestros requerian. Las
acciones que la maestra tomd para remediar lo anterior fueron: utilizar sus experiencias como
estudiante de preparatoria para recordarles que los maestros en el nivel medio superior eran mas
exigentes, que si no entregaban buenos trabajos no irian a la universidad, aludir al valor de la
responsabilidad, dejar de responder por los jovenes ante los padres, revisar los cuadernos

constantemente, asi como amenazarlos con dejarlos sin recreo si no entregaban tareas.

En la quinta clase, la informante noté que los alumnos no dominaban algunos de los temas
vistos durante el curso y que tampoco estaban familiarizados con los exdmenes del primer
bloque. Para habituarlos con la estructura del examen y para que repasaran los contenidos, les
aplico una prueba similar a la que serian sometidos en el futuro y después la calificaron juntos.
Dado que la mayoria obtuvo una mala calificacion, la maestra los motivé a resolver de nuevo la
prueba a cambio de puntos extra en su calificacion. Las descripciones anteriores muestran que la

informante enfrentd los obstaculos en el aprendizaje de inglés de los estudiantes.

“Una gramatica enseflada de manera ludica”

La informante mostré6 dominio basico gramatical de la lengua. Cabe destacar que este dominio
fue expresado por la informante cuando sus alumnos lo necesitaron. Lo anterior se ejemplifico en
las clases tercera y quinta. En la tercera clase, la maestra revisd la tarea oralmente con sus
alumnos. De su conversacion destaca un conocimiento basico de las funciones de sustantivos,
verbos y adjetivos. Ademas de estas funciones, la maestra domind vocabulario y pronunciacion
en relacion con los colores, las ocupaciones y adjetivos en inglés, como mostro en las oraciones

que escribid en el pizarron: a) The janitor sits in the brown chair, b) Students are handsome, c)
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The secretary drinks a tasty red tea.

En la quinta clase, la informante aplico6 un examen a sus alumnos con las siguientes
instrucciones: “Hello! My name is Julio. | am eleven years old. | love sports but there are things
that I like, things I love, things | dislike and things | hate. Take a look at the list and complete the
blank spaces.” En estas instrucciones resalta un conocimiento del verbo ser en inglés, de cémo
presentarse ante otra persona, dominio de los nombres de los deportes, asi como de las

estructuras gramaticales “yo amo” (I love), “me gusta” (I like), “no me gusta” (I dislike) y “odio”
(I hate).

Los deportes cuyos nombres los estudiantes tuvieron que dominar en inglés, de acuerdo con el
examen, fueron: football (futbol), swimming (natacién), bowling (boliche), American football
(futbol americano), boxing (boxeo) y baseball (béisbol). Los contenidos del examen fueron
propios de un usuario debutante en la lengua. Durante la revisién de los exdmenes, la informante
también revisd con sus estudiantes reglas de escritura en inglés relacionadas con la utilizacion de
mayusculas, asi como la identificacion de errores encerrando en un circulo una palabra cuando
estuviera mal escrita, detalles que reflejaron el dominio basico de la profesora de reglas de

escritura y ortografia en lengua inglesa.

“Sobrela culturainglesa”

La maestra llevd a cabo lecturas en inglés durante su busqueda de materiales para preparar sus
clases, pero éstas no fueron literarias. Las grabaciones e interacciones con la informante no
permitieron dilucidar si lefa literatura en lengua inglesa con regularidad. No obstante, su
conocimiento de los origenes y evolucion del inglés se hizo presente durante la quinta clase, en la
que unas alumnas le preguntaron el significado de la palabra “iceberg” para la clase de geografia.
Si bien la ensefiante iba a buscar el origen etimologico de la palabra, supo descartar las culturas a
las que no pertenecia el vocablo y, cuando se le informd que “berg” era de origen germanico,
completd que la palabra “era inglés antiguo” y aludi6 a las conquistas germanicas en Inglaterra

que influyeron en la composicion del inglés en el pasado.

“Una didactica muy didactica”
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La competencia didactica de la informante se reflejo en cuatro rubros principales: aplicar
recursos, favorecer la comunicacion, organizar el trabajo en grupo y atender las necesidades de
los alumnos. La maestra aplico recursos didacticos. En la tercera clase, el recurso didactico
fueron las oraciones de un ejercicio para los alumnos que disefi6. En la quinta clase, el recurso
didactico fue un examen que estructurd. Este examen implicaba completar oraciones con la
palabra de inglés adecuada segun indicaba la imagen. La informante representd las frases del
examen con emoticonos de Facebook, que supo utilizar eficazmente para obtener la atencion de
sus estudiantes. Las clases y materiales mostraron planeacion y organizacion previa, pero algunas
actividades fueron improvisadas ante las circunstancias negativas en las que los estudiantes no

hacian la tarea 0 no dominaban un tema.

Ademas de aplicar recursos disefiados por ella, la informante favorecié la comunicacion. En la
segunda y cuarta clases, cred una buena atmosfera para dialogar y, junto con sus grupos, renovo
acuerdos para prevenir que no volvieran a tener un comportamiento inapropiado. En las clases de
inglés (3 y 5), las habilidades que maés practicaron los alumnos fueron la escritura y la expresion
oral de manera controlada. La escritura se dio principalmente al llenar los espacios en blanco de
los ejercicios y la expresion oral al responder preguntas. Por ejemplo, en la tercera clase, las
preguntas insistentes de la maestra contribuyeron a que los alumnos contestaran lo que se les
cuestionaba sobre el tema: “Recuerden, ¢qué es un sustantivo? Ya lo habiamos visto, what is a
noun?” “(dice un alumno) jsirve para designar objetos, personas!” “Persons, ;Qué mas?”

“Places” (Informante A, registro de campo #3).

Otro elemento que favorecio la comunicacion en el aula de la informante fueron las pistas:
“El perro esta comiendo duro.” “No.” “El verbo. El perro esta comiendo duros huesos.” “Por
ahi vamos.” “El perro estd comiendo huesos duros.” (Informante A, registro de campo #3). Esta
estrategia oral sirvid para interesar a los alumnos en la clase y animarlos a participar en la
actividad. Las preguntas y las pistas promovieron la interaccion unidireccional entre maestra y

alumnos principalmente.

Aunado a la comunicacion, un tercer factor que reflejo la competencia didactica de la
informante fue la organizacion del trabajo en el grupo. En la tercera clase, la informante organizé
una actividad conjunta con los estudiantes para identificar los adjetivos, sustantivos y adverbios

en dos oraciones. La maestra resolvio el trabajo con sus discentes para aclarar sus dudas sobre el
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tema, antes de ponerles una actividad en solitario. Asi pues, organizé el trabajo grupalmente para
favorecer el aprendizaje de los estudiantes.

En la segunda parte de la clase, la informante también improvisé la manera en que sus
alumnos repasarian el tema visto, ante la dificultad de que no habian hecho la tarea. La maestra
convirtio la tarea no hecha en una actividad complementaria de la clase para incitar a sus

alumnos a trabajar, si no en casa, durante la hora de ingles.

En la quinta clase, la informante aplico a los discentes un examen sobre los temas que habian
estudiado en clases anteriores. La aplicacion de esta prueba implicé organizar el salén para tal
tarea: pedir sus cuadernos a los alumnos para que no copiaran y ordenarlos por filas. Por medio
de instrucciones claras, dadas antes, durante y después del examen, es que éstos mantuvieron la

disciplina y respondieron la prueba.

Aunado a la organizacion del trabajo de clase, un Gltimo aspecto que evidencio la competencia
didactica de la profesora fue que atendio las necesidades de los alumnos. En la primera clase,
asistiendo a los jovenes en las computadoras, manteniendo la disciplina, asegurandose que
respondieran todas las preguntas del examen, que entendieran lo que contestaban, dirigirlos al
aula de computacién y de regreso al salén. En la segunda y cuarta clases, generando un espacio
para el dialogo, sefialando los obstaculos que impedian el aprendizaje de sus alumnos, asi como
posibles soluciones. En la tercera clase, organizando el trabajo de acuerdo con sus necesidades,

preguntandoles aspectos importantes de los temas a aprender y resolviendo dudas.

Algunas acciones de la quinta clase, que evidenciaron como la informante atendia las
necesidades de sus alumnos, fueron: coordinar cuando ellos empezaban y acababan determinada
tarea, ejemplificar los errores que pudieran encontrar en el examen, resolver sus dudas, asi como
organizar las proximas clases de acuerdo con las areas dificiles para los alumnos, improvisar,
tomar lista, regafiar individualmente a los estudiantes irresponsables, recoger cuadernos, calificar
las actividades de los discentes que terminaban, expresar instrucciones y monitorear

constantemente.

“Inglésalacarta”
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La informante era responsable de los grupos de primer grado en la secundaria donde se llevo a
cabo la investigacion. Aunque siempre fue flexible con sus estudiantes, organiz6 y desarrollo el
trabajo de inglés de distinta manera, de acuerdo con las necesidades del grupo que le
correspondia atender en ese momento. En este apartado se mencionan las clases tres y cinco, por
ser las que se centraron en la ensefianza de la lengua extranjera. En la primera mitad de la clase
tres, la informante realizd junto con sus alumnos un ejercicio gramatical. Sus comentarios y
preguntas hacia el grupo aludieron a conocimientos que les habia ensefiado en sesiones pasadas,

lo que denota determinada coherencia entre esta sesion y las anteriores:

“Now, what is an adjective? ¢QuUé era un adjetivo, chicos? ¢Se acuerdan que les dibujé
aqui en e pizarron un mapita? ¢Queé es un adjetivo? Diganmelo ustedes.” “Las caracteristicas
de algo” “Las caracteristicas para describir algo y describen generalmente a los sustantivos,
son palabras que me van a llevar a que yo pueda saber mas detalles de alguna cosa y se los puse
de gemplo con la silla. ;Qué podriamos decir de la silla?” “Es blue, old, yellow” (Informante A,
registro de campo #3).

Aunque en este espacio solo se reporta un pequefio comentario de la informante, ésta aludié a
clases pasadas durante todo el ejercicio, lo que demuestra la adaptacion de la actividad a este
grupo en particular. En la segunda parte de la clase, la maestra permitié que los alumnos
resolvieran la tarea gramatical que no habian hecho para ese dia. La modificacion de la actividad

que ya tenia planeada también evidencia las adaptaciones exclusivas que la profesora hizo en este

grupo.

En la clase quinta, la informante organiz6 y desarroll6 el trabajo de clase de acuerdo con las
demandas de ese grupo en particular. La maestra les pidi6 a los discentes sus cuadernos para
revisarles una actividad que dejé en la clase anterior, lo que expresa la coherencia entre la sesion
pasada y ésta. A la hora de aplicar el examen, la maestra dio instrucciones detalladas sobre como
contestarlo y después calificarlo. Esto fue asi porque era la primera prueba de este tipo para el

grupo, de acuerdo con lo que la ensefiante declar6 a un alumno:

“Este es un ensayo para el examen del primer [bimestre], tomelo como un ensayo, como

una practica” (Informante A, registro de campo #5).

Las palabras de la profesora denotaron un fin didactico detras de la aplicacion de este examen
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de prueba, que era familiarizar a los estudiantes con lo que contendria la proxima evaluacion.
Otro de los objetivos de la aplicacion del examen para la informante fue conocer el nivel de
conocimiento del grupo en general. Esto evidencid que existen objetivos visibles y latentes por
los que la informante de inglés llevo a cabo determinadas acciones didacticas. Estas acciones
generalmente no pertenecen a determinada tradicion sino que se centran en lo que los estudiantes

requieren, siguiendo el mandato constructivista de centrar la didactica en el alumno.

“Ensalada de didacticas”

A partir del andlisis de las clases grabadas, se revel6 que en la ensefianza de la lengua extranjera
de esta informante se utilizaron las tradiciones didacticas mas importantes, pero siempre

impregnadas de un cariz constructivista.
a) Didéctica tradicional:

En las clases tercera y quinta, la informante utilizé el modelo tradicional de ensefianza mezclado
con una visién constructivista de la educacion. Las actividades centrales fueron la resolucion de

ejercicios gramaticales y un examen.
b) Didactica tecnocratica:

En la primera clase, la informante utilizé la tradicion tecnocréatica. El salon de computacion
asemejé a un laboratorio donde los alumnos ejecutaron un programa y respondieron a un examen
de opcién maltiple. La maestra los asistio, mantuvo la disciplina, reprendi6 a los que no leyeron
bien las preguntas del examen y resolvié dudas computacionales. En otras palabras, se enfocé en
aplicar técnicas didacticas para que los alumnos respondieran a las demandas de la prueba virtual.
De los ocho significados del concepto de ensefianza de Aguirre (2004), esta clase se puede
asociar con la “direccion del aprendizaje (modelo tecnoldgico)” (p. 404). La informante fungio

como una ejecutora de programas disefiados por otros, a lo que contribuyo la tecnologia.
c¢) Didactica critica:

En la segunda y cuarta clases, la informante expresé una vision de la ensefianza como produccién

de cambios conceptuales, la cual parte de la idea de la educacion como un “proceso de
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transformacion” (Asprelli, p. 2010, p. 94), que conlleva al cambio de maneras de pensar y de
conductas. En estas dos horas de didlogo con los estudiantes, la ensefiante se enfoc6é en que
adquirieran los valores y actitudes necesarios para responder a las demandas de la secundaria con
éxito. Aunado a ello, buscé generar en los alumnos una autorreflexion respecto a su papel como

miembros de una sociedad.

En general, destacd la flexibilidad de la informante en actitud y trato hacia los estudiantes, asi
como su preocupacion por ellos en &mbitos que trascendieron el espacio escolar. La maestra tratd
a los alumnos como seres sintientes, ademas de expresarles su alegria o tristeza por sus logros o
fracasos académicos. La juventud de la ensefiante le ayudd a conceptualizar a los estudiantes

como iguales, sin perder por ello su lugar como docente frente al grupo.
d) Elementos constructivistas:

En la primera clase, la informante utilizé elementos constructivistas, porque a pesar de ser quien
contaba con el conocimiento, fungié como facilitadora del aprendizaje de sus estudiantes
mediante su interaccion con ellos. Ademas, permitio que fueran ellos quienes dirigieran la
velocidad con la que aprendian los temas y cémo se llevaba a cabo la comunicacion dentro del
salon. En la tercera y quinta clases, la ensefiante se esmerd por hacer el material atractivo para
sus alumnos con el fin de inmiscuirlos e incluy6 actividades ludicas para hacer su aprendizaje
significativo. A continuacion, ya terminado el analisis de la didéctica de esta informante, se

expone la didactica de la informante siguiente.

“Ser bilinglie”
Informante B

La informante B entabld conversaciones espontaneas y formales en lengua inglesa, dentro y
fuera del aula. Cuando olvidaba algunas palabras en inglés, inmediatamente las sustituia por
otras. Aludio a textos escritos en inglés relacionados con el curriculo, de las actividades extra que
buscé y de cultura en general. La maestra comprendié sin problemas peliculas en inglés, los
dialogos de otros maestros y de los propios estudiantes. Asimismo, manejo el vocabulario

necesario para llevar a cabo la clase y responder a las preguntas de los alumnos. Su vocabulario
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abarcd diferentes ambitos: el gramatical, el cultural, el didactico, el cientifico y el ludico. En sus

clases no aludio a otras variedades de habla en lengua inglesa, solamente a la americana.
“Soluciones creativas a problemas aulicos”

En sus clases, la informante mostré buena comprension de los procesos de aprendizaje de una
lengua extranjera en los jovenes, asi como de los obstaculos que los dificultaban y cémo
enfrentarlos. En la primera sesion, la informante identific6 que un obstaculo importante para que
los alumnos aprendieran la segunda lengua era su escaso interés para adquirir conocimientos
gramaticales y las partes principales de un cuento. Para enfrentar la situacion, hizo repasar el

material a sus alumnos, liderando varias actividades.

En la tercera y cuarta clases, la informante aplicé un mismo experimento con diferentes
grupos, con el fin de practicar los pasos del método cientifico, los colores primarios y la forma
imperativa gramatical en inglés. Los principales obstaculos para lograr lo anterior fueron el
desconocimiento de los alumnos de términos cientificos en inglés y que no traian el material que
la maestra les habia pedido. Para lograr que los jovenes se familiarizaran con los pasos del
experimento a llevarse a cabo, la informante les pidié que abrieran su libro de texto en la pagina
41 y ordenaran las imagenes.

Asimismo, la maestra recapituld todo el experimento tedrico para que los alumnos recordaran
los pasos a seguir, asi como cuales eran los colores primarios. Para guiarlos durante el
experimento, ella también escribié los pasos del método cientifico, los materiales y los colores

primarios en el pizarrén.

Para resolver el problema de los alumnos que no llevaron material, la maestra les permiti6 que
salieran del salon y lo pidieran prestado o lo buscaran; a los que si lo llevaron, les pidi6 que lo

compartieran con quienes no.

En la cuarta clase, la informante repitié el experimento de la clase 3 con un grupo distinto.
Este grupo tuvo problemas similares al anterior: no traia material, poseia débil dominio de los
pasos del método cientifico y de la gramética en lengua inglesa, ademéas de desinterés por la
clase. En relacion con el problema del material, la informante permitio que sus alumnos lo

buscaran fuera del salon o que lo compartieran si lo traian. Respecto al problema del débil



77

conocimiento de los alumnos, la informante logré que estudiaran el material, insistiéndoles con

preguntas y permitiéndoles que revisaran sus notas.

Ademas de las preguntas, la informante les pidi6 que le dictaran las instrucciones para que los
alumnos retuvieran el contenido. Otras estrategias utilizadas para lograr que los discentes
repasaran los contenidos gramaticales de la lengua inglesa fue aprovechar los verbos enunciados
en los pasos del método cientifico para preguntar por los tiempos en los que estaban conjugados.
Por altimo, la informante contrarresto el desinterés de los jovenes por la clase, permitiendo que
fueran creativos con sus experimentos y vinculando sus comentarios con los contenidos de la

clase para no perder el sentido de lo que queria ensefiarles.

En la quinta clase, la informante tuvo como objetivo que los estudiantes repasaran el
imperativo y el presente en inglés. El principal problema fue como no hacerlo gramaticalmente.
Por tal razon, disefié una actividad ludica con diferentes juegos de mesa, para los cuales los
estudiantes tuvieron que escribir sus propias instrucciones. Para preparar bien la actividad, la
maestra pregunt6 a los alumnos cudles eran las instrucciones de los juegos que habian visto,
escribid unas instrucciones genéricas para todos los juegos con ayuda de ellos, los incitd a copiar
este contenido en sus cuadernos y les dio una lista de verbos. Las acciones anteriores estuvieron
disefiadas para que los jovenes repasaran lo ya visto y fueron herramientas para impulsarlos a

generar contenidos nuevos.

“Una gramatica divertida”

La ensefiante mostr6 un dominio de los aspectos estructurales de la lengua a nivel bésico e
intermedio. En la primera clase, la informante transmitié a sus estudiantes la estructura de una
oracién en inglés (sujeto, verbo y complemento). De igual manera, mostré6 su conocimiento
gramatical y de vocabulario, pues practicé con sus discentes verbos como returned (regresar),
care (cuidar), became (convertirse en pasado) y sentir (feel). La maestra clarifico con sus
estudiantes el significado de los verbos que desconocian, ademas de mostrarles la pronunciacion
correcta. En el caso del verbo sentir (feel), rectificd la manera en que se escribia. De esta forma,

los alumnos practicaron la ortografia y la fonologia.
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En la tercera clase, la informante introdujo a su grupo al experimento que llevarian a cabo. Al
especificarles el nimero de pégina y de ejercicio, la maestra utilizd su conocimiento de los
nameros en inglés y sobre las letras, al explicarles cbmo debian ordenar las imagenes numeradas
de la A ala G La informante también se cercioré de que los alumnos reconocieran las palabras
del material a utilizar: a white flower (una flor blanca), a plastic bottle (una botella de pléstico) y
artificial colors (colores artificiales), asi como los colores primarios (primary colors): azul (blue),

rojo (red) y amarillo (yellow).

Del mismo modo, la maestra transmitid a sus estudiantes el vocabulario relacionado con los
pasos del método cientifico, asi como su pronunciacion (en las clases sélo se escribieron los
contenidos en inglés, pero aqui se incluye su traduccién al espafiol): 1) Pregunta (question), en
este caso: ¢Qué pasa si pongo una flor blanca en agua de color? (What happens if | put a white
flower into colored water?). 2) Investigacion (investigation), 3) Hipdtesis (hypothesis): la flor
cambia de color (the flower changes its color), 4) Experimentacion (experiment), 5) Observacion
(observation), 6) Analisis de los resultados (analysis of the results), 7) Escribir un reporte (write a

report).

Un tema gramatical que los alumnos practicaron durante el experimento fue el imperativo: 1.
Llenar la botella de plastico con agua limpia (Fill the bottle with clean water), 2) Agregar gotas
de color al agua (Add color drops to the water), 3) Cortar el tallo de forma opcional (Cut the stem
in an optional shape), 4) Poner la flor en la botella (Put the flower into the bottle), 5) Observar el
proceso y checar el tiempo: Enero 11, 2017, 8:53 a.m. (Observe the process and check the time:
Jan 11, 2017, 8:53 a.m.). Los alumnos también repasaron los nimeros y los dias de la semana,

cada vez que la maestra preguntaba la fecha.

En la cuarta clase, la informante llevé a cabo el mismo experimento con otro grupo de
alumnos, que aprendieron elementos similares. No obstante, en esta sesion la informante reforzé
el vocabulario con sus estudiantes, por ejemplo, palabras como tallo (stem) y efervescencia
(effervescence). Ademas de los pasos del método cientifico, de los colores, de los nimeros y de
vocabulario cientifico, la informante aprovecho las instrucciones del experimento para que sus
estudiantes repasaran contenidos gramaticales: determinados verbos, la forma imperativa en

inglés, asi como oraciones simples y compuestas:
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“Now, please, do you remember what are the verbs?” “Fill” “Ok, Monse. Fill.” “Add.

(dice otro alumno) Put.” (Informante B, registro de campo #4).

“Entonces, luego se forma la parte imperativa para dar instrucciones, comandos, o, eh,
ordenes. Revisamos. one verb, two verbs. Tenemos oraciones simples y compuestas. Smple
sentence has one verb, one idea. Ok? One verb, one idea, simple sentence. Complex sentence:
how many verbs? ¢Cuéntos verbos tiene mi oracion compuesta? Smple sentence, simple

sentence. Is complex sentence. ;Cudntos verbos tiene?” (Informante B, registro de campo #4).

En la quinta clase, la informante mostré conocimiento del vocabulario de distintos juegos de
mesa. Todo lo anterior se escribid en inglés, pero aqui se incluye también en espafiol: a) juego de
la oca (oca game), b) bingo (bingo) y ¢) damas chinas (chinese checkers) asi como del material
gue se necesitd para jugarlos 1) tablero (board), 2) dados (dice), 3) piezas para jugar (playing

pieces) y el nimero de personas para las que esta disefiado el juego -en este caso 6- (It is for six

people).

Para jugar bingo se requirid: 1) 9 tarjetas del tablero (board cards), 2) 54 tarjetas (cards) y 3)
piezas para jugar -bombones que la informante llevd para hacer la actividad mas atractiva-
(playing pieces or marshmallows). El juego fue para 9 personas (nine people). Para jugar damas
chinas fue necesario: 1) 1 board (tablero), 2) 40 marbles (canicas). Este juego es para 2-4

personas (2-4 people).

Ademas del conocimiento del vocabulario, la informante escribié un banco de verbos que
evidencio su conocimiento gramatical. Los verbos fueron: sigue adelante (go ahead), mueve
(move), cambia (change), llena (fill in), gana (win), escoge un turno (choose a turn), escoge
(choose), espera (wait), llama (call out), pon (put), brinca (jump), lanza (throw), completa
(complete) y llega (arrive). Estos verbos sirvieron de andamio para que los alumnos formaran
oraciones sobre cOmo jugar juegos de mesa y practicaran la forma imperativa en inglés, aspectos

que reforzd el conocimiento gramatical de la maestra.

“DeHarry Potter ala Llorona”
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La informante conocia algunos géneros literarios, como poesia, cuento y novela. Por ejemplo, en
la clase cuatro, aludi6 a la magia de Harry Potter y en la primera sesion a versiones en inglés de
leyendas como “La Llorona”. De hecho, en la primera clase la informante dominé las partes
esenciales de un cuento: titulo, cuerpo, lugar, tiempo, personajes y final. Aunque en el resto de las
grabaciones la maestra no hizo alusiones a literatura inglesa, su vocabulario reflejo que si leia
material en inglés con frecuencia, fuera éste literario 0 no. En las grabaciones no se registro que
tuviera conocimiento de aspectos formales de otras variantes de lengua inglesa, mas si de algunas

diferencias entre la cultura inglesa y americana.

“Los alumnos primero y los recursos didacticos después”

La ensefiante tuvo una competencia didactica eficaz, como reflejan los recursos didacticos
aplicados, la comunicacidn con sus estudiantes, la organizacion del trabajo en grupo y la atencion
a las necesidades de sus alumnos. Respecto a los recursos didacticos, en la primera clase la
profesora escogi6 una adaptacién de la leyenda de “La Llorona” en inglés, para que sus alumnos
estuvieran familiarizados con el texto y se les hiciera mas facil aprenderlo en inglés. Ademas,
elabor6 una hoja con preguntas respecto al titulo (title), tiempo y lugar (context), cuerpo (body) y
final (ending), para que sus alumnos la llenaran con los datos de su pelicula favorita y repasaran

los elementos ya establecidos.

En la segunda clase, la informante utilizd la pelicula de Tarzan y la vio junto con sus
estudiantes para que incrementaran su habilidad auditiva en inglés. A primera vista, ver una
pelicula en inglés no conlleva ningun aprendizaje. No obstante, los estudiantes se familiarizaron
en esta sesion con un texto auditivo auténtico y se acercaron a la cultura norteamericana a través
de él. En la tercera y cuarta clases, los recursos didacticos fueron: a) el texto All Ready 3! Sudent
Book, en el que la ensefiante se baso para llevar a la practica el experimento, b) los pasos del
método cientifico, ¢) un diagrama sobre como se formaban los colores primarios y colorante

vegetal que complementd el material de los estudiantes.

Aunque la clase se basé en el libro, los alumnos s6lo llevaron a cabo un ejercicio del texto
para repasar el experimento. El diagrama y los pasos del método cientifico guiaron a los

estudiantes en la realizacion de la actividad y el colorante vegetal fungié como recurso para
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atraer su atencion a la clase. En la quinta sesién, los recursos didacticos fueron el juego de la oca,
las damas chinas, el bingo y la loteria, asi como un banco de verbos del que los alumnos se

ayudaron para escribir unas instrucciones en lengua inglesa.

Aunado a la aplicacion de recursos didacticos, la informante favorecié la comunicacion con
sus estudiantes. En general, las habilidades comunicativas que éstos practicaron en las clases
fueron, en el siguiente orden: la comprension auditiva, la expresion oral, la escritura y la
comprension lectora. En sus clases, la informante permitié que sus discentes le respondieran en
espafiol o en inglés. En la primera clase, la comunicacién entre alumnos e informante se generd
principalmente de forma conductista, puesto que la maestra presentaba primero los estimulos
comunicativos a los que los alumnos respondian. Dado que el nivel de éstos era basico, lo

anterior era esperado.

En la segunda clase, la informante no favorecié mucho la comunicacién con sus alumnos pues
vieron una pelicula. En las clases tercera y cuarta, la maestra favorecié la comunicacion entre
alumnos permitiendo que trabajaran juntos. Ademas, dirigid las preguntas hacia sus estudiantes
sin un patréon definido porque, al tratarse de un experimento, la participacion de éstos fue
espontanea. De este modo, las preguntas fueron una de las maneras mas importantes en las que la
informante favorecié la comunicacion. En la clase cinco, la maestra volvio a utilizar las
preguntas como recurso para favorecer la comunicacion con sus discentes, ademas de

organizarlos por equipos para que entre ellos escribieran y hablaran en inglés.

Ademas de favorecer la comunicacion, la informante organizé de manera efectiva el trabajo de
grupo. Con base en su conocimiento de los estudiantes, supo cuando llevar a cabo las actividades
de manera conjunta con ellos, cuadndo permitir que trabajaran individualmente y cuando
organizarlos por equipos. En general, la maestra llevd a cabo las actividades con sus discentes en
las ocasiones en las que éstos necesitaban reforzar lo aprendido. La informante incitd a sus
alumnos a trabajar individualmente, especialmente cuando los iba a evaluar; y los organiz6 por

equipos cuando requeria que demostraran que habian aprendido lo anteriormente visto.

Por dltimo, ademas de organizar de manera efectiva el trabajo de grupo, la maestra atendié las
necesidades de los alumnos. Dio instrucciones, los monitored constantemente, resolvioé sus dudas,

paso a sus lugares, reviso sus trabajos, se asegurd de que hubieran traido material y de que
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participaran en clase, se preocup6 por familiarizarse con sus intereses y por hacer su aprendizaje
significativo, mantuvo la disciplina, se asegur0 de que repasaran los contenidos de clase de

manera divertida y fue flexible con ellos cuando se equivocaban o no cumplian con la tarea.
“Meadapto ati, ati, ati, aellosy a ustedes”

La informante organizé y desarrollo el trabajo de la lengua con distintos grupos, pero no con
diferentes grados escolares, porque en la secundaria solamente era responsable de los grupos de
tercero. Aunque la informante aplicé el mismo experimento en dos salones, adapté la actividad al

grupo donde estaba, como muestra el siguiente analisis de lo que hizo en cada clase.

En la tercera sesion, la informante: 1) paso asistencia, 2) checd que los alumnos hubieran
traido el material, 3) escribi6 en el pizarrén un cuadro con los colores primarios, los pasos del
método de la ciencia y las instrucciones del experimento, 4) repasd con sus estudiantes el
vocabulario del material, asi como los pasos del experimento, 5) les preguntd como se formaban
los colores primarios, 6) ordené a los alumnos bajar uno por uno con sus botellas para llenarlas
de agua, 7) paso a los lugares de sus estudiantes para preguntar qué color vegetal querian para
pintar su agua, 8) escribio la hora en la que se llevo a cabo el experimento, 9) dio instrucciones
para continuar el experimento al dia siguiente, 10) escribié en el pizarron las respuestas al

ejercicio del libro, 11) inst6 a sus alumnos a responder un ejercicio del libro.

En la cuarta clase, la informante: 1) paso asistencia y checd si los alumnos traian material, 2)
les preguntd si recordaban las instrucciones del experimento que les habia dictado la clase
pasada, 3) les pidid que le dictaran los pasos del experimento, 4) los estudiantes salieron por
parejas a llenar sus botellas con agua, 5) la informante pasé con su colorante vegetal a las bancas
de los alumnos preguntando qué color deseaban para pintar el agua de sus botellas, 6) les explico
que si metian una pastilla efervescente al agua con color, la flor absorberia mas rapido el color
vegetal del agua y se tefiiria también de color, 7) apunto la hora en la que empez0 el experimento,
8) de los pasos del experimento retomo los verbos para que los alumnos repasaran la forma
imperativa gramatical, 9) explico en qué consistia la forma imperativa y para que servia, 10) dejé
una hoja al grupo para que escribiera los cambios que habia tenido la flor tras el experimento, 11)

pidid a sus discentes que trajeran el libro de inglés para el lunes.

Como evidencian las acciones de ambas clases, aunque los estudiantes de cada grupo llevaron



83

a cabo el mismo experimento, las sesiones que tuvieron fueron diferentes: el orden de las
actividades varid, los contenidos fueron revisados de manera distinta, un grupo avanzé mas que
el otro, la disposicion para trabajar fue mejor en el segundo, el primer grupo no termind la
actividad mientras que el segundo hizo un ejercicio gramatical del experimento. Asimismo, una
clase fue mas tedrica que la otra. Ademas, mientras que los alumnos de la primera clase bajaron
en parejas a llenar sus botellas con agua, los de la segunda lo hicieron individualmente porque

eran mas indisciplinados.

“Jugo de didacticas”

La informante utiliz6 elementos de las tres tradiciones didacticas e incluyé elementos

constructivistas en sus clases.
a) Didéctica tradicional:

En la primera sesion, la informante utilizo la didactica tradicional, porque fue el referente tedrico
para los alumnos dado que no pudieron ser independientes. Estos requirieron de constante
monitoreo. La maestra fungié como duefia del conocimiento. En la tercera y cuarta clases, utilizd
el enfoque tradicional porque sabia que era el referente de conocimiento para los alumnos, que
apenas se estaban familiarizando con los pasos del método cientifico en inglés, con los

experimentos en general y con la forma imperativa en la lengua anglosajona.
b) Didactica tecnocratica:

El estilo didactico de la primera clase de la ensefiante tuvo un tinte tecnocréatico, porque se baso
en los contenidos curriculares y del libro. En las clases tercera y cuarta también utilizo la
didactica tecnocrética, porque el experimento fue una adaptacion que la ensefiante hizo de un
ejercicio del libro de la SEP All Ready 3! Sudent Book. No solamente seguir las actividades del
libro, sino también los pasos del método cientifico y las instrucciones del experimento, dejaron
entrever que la ensefiante en esta clase aplico los conocimientos generados por otros. En la quinta
clase, la informante también utilizo la tradicion tecnocratica porque, como reflejé la grabacion,
siguio el plan de estudios y el curriculo especificados por la SEP: “la unidad, el tema de la

unidad en esta ocasiOn son juegos didacticos, vamos a estar trabajando con juegos, pero también
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tenemos el trabajo, o sea escribir un ratito, jugar, escribir” (Informante B, registro de campo

#5).
¢) Didactica critica:

En las clases tercera y cuarta, la informante utilizé la tradicion didactica critica porque, por
medio del experimento, favorecid la reflexion en sus estudiantes respecto a las repercusiones del

método cientifico en la investigacion.
d) Elementos constructivistas:

En la primera clase se encontraron estos elementos, porque la informante disefid unas papeletas a
llenar por los estudiantes, con el inicio, personajes, contexto y final de su pelicula favorita. Asi
pues, la maestra se esforzé porque los alumnos relacionaran lo aprendido con aspectos de su vida
cotidiana, como sus peliculas favoritas. De acuerdo con Pozo, para que un aprendizaje sea
significativo deben existir las siguientes circunstancias: el alumno debe tener cierta
“predisposicion” para aprender, conocimientos previos y los contenidos a adquirirse deben
ensefiarse de manera ordenada (en Alvarez y Soler, 1999, p. 79). En esta clase, la informante
motivo a sus alumnos a realizar el ejercicio, porque lo hizo con ellos, los introdujo al tema y

permitié que produjeran contenidos propios.

En la segunda clase también se denotan elementos constructivistas, porque los estudiantes
fueron al auditorio escolar a ver la pelicula de Tarzan. Presentar la pelicula no significd
necesariamente que los alumnos se apropiaran de los contenidos en inglés, pero si representd un
esfuerzo para que hicieran su aprendizaje significativo. En la tercera y cuarta clases también se
incluyeron elementos constructivistas, porque la docente, como dicta el andamiaje, fue guiando
poco a poco a los estudiantes hacia la apropiacion del contenido. Primero, asegurandose que los
jévenes trajeran el material y supieran el nombre de éste en inglés; después, dibujando un
diagrama que explicara la formacion de los colores primarios; escribiendo los pasos del método
cientifico y los pasos para llevar a cabo el propio experimento. En la quinta clase también se
encontraron rasgos constructivistas, porque la ensefiante logré que los alumnos repasaran
contenidos gramaticales de manera lGdica. Ya analizada la didactica de esta informante, se

continda con la tercera.
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Informante C

Los saberes y la didactica de esta informante no pudieron valorarse con base en el Plan de
Estudios de la Licenciatura en Educacion Secundaria (1999), dado que egres6 de la ENSM
cuando regia el Plan 1983. Por ser un plan ya en desuso, en la biblioteca de la ENSM solamente
se encontrd el Plan de Estudios 1983 de la especialidad en Inglés, publicado en el afio 1993, mas
no perfiles de egreso de los estudiantes. Este plan consiste en descripciones de materias y los
objetivos de ellas formuladas por diferentes profesores, por lo que no representa un cuerpo
homogéneo realizado por las mismas personas, ni tampoco cuenta con una paginacion consistente
sino que los nimeros de pagina se repiten por apartados. Dado que no existe un perfil de egreso
especifico, la didactica de la informante se interpretd con base en las ideas generales obtenidas de
la lectura de los contenidos y propdsitos de cada materia en particular ofrecida en la especialidad

de Inglés en el Plan 1983.

17 materias conformaron la linea especifica de conocimientos de lengua inglesa, pero también
se incluyeron materias de docencia que eran parte de la linea de formacién pedagdgica, porque se
adaptaron especialmente a la ensefianza-aprendizaje del inglés. En el primer semestre, los
alumnos tomaban la materia de Inglés I, en el segundo la de Inglés 11, en el tercer semestre Taller
de expresion oral | e Inglés Il1. En el cuarto semestre, los estudiantes tomaban Taller de expresion
oral Il e Inglés 1V. En el quinto semestre, Fonética y Fonologia ademas de Literatura Inglesa I. En
el sexto semestre, LingUistica, Historia de la cultura de los pueblos de habla inglesa | y Literatura
Inglesa Il. En el séptimo semestre, Taller de redaccion y composicion, Historia de la cultura de
los pueblos de habla inglesa Il y Literatura Inglesa Ill. Finalmente, en octavo semestre cursaban
el Seminario de evolucion del conocimiento del area, Taller de redaccion y composicion I,

Literatura Norteamericana y Literatura Inglesa IV (SEP, 1993).

La materia de Inglés | se enfocaba en la ensefianza gramatical de los elementos basicos del
idioma (las partes de la oracion) (Curso de Inglés I, SEP, 1993, pp. 4-7). En el curso de Inglés Il
se continuaba con la ensefianza gramatical estructural de la lengua: con los modificadores de la
oracion, conjunciones y clausulas (SEP, 1993, pp. 5-7). En el Taller de Expresion Oral | se
pretendia que los alumnos practicaran su comprension auditiva y expresion oral (SEP, 1993, p. 2)
y se estudiaban los elementos basicos de la expresion oral y la comprensién auditiva por medio

de situaciones familiares, culturales, sociales, recreativas, profesionales (SEP, 1993, p. 7), la
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comprension de textos orales y escritos para enriquecer la expresiéon oral (SEP, 1993, p. 8),
caracteristicas especificas de la expresion oral en prosa y verso (SEP, 1993, p. 11) y formas

elementales de la expresion oral: monologo, dialogo, discusion y exposicion (SEP, 1993, p. 12).

La materia de Inglés Il versaba sobre gramatica estructural y comunicativa y se enfocaba en
el aprendizaje de tipos de verbos asi como sus voces, modos, tiempos, numeros y personas (SEP,
1993, p. 2). El Taller de expresion oral Il se centraba en las caracteristicas de la expresion oral, la
comprension de textos y practica de las formas de expresion oral (mondlogo, diélogo, discusion,
exposicion, discurso y conferencia) (SEP, 1993, pp. 8-11). La materia de Inglés IV se enfocaba en
la linglistica de la lengua y en las preposiciones, frases preposicionales y verbos de dos palabras
(SEP, 1993, pp. 6-8).

En la materia de Fonética y Fonologia, se introducia al estudiante al sistema de sonidos en
ingles, a los principios fundamentales de la fonologia para la clasificacion de las vocales y a la
clasificacion de los sonidos de las consonantes (SEP, 1993, pp. 6-10). En Literatura Inglesa I, se

estudiaba el periodo anglosajén y el periodo medieval (SEP, 1993, pp. 6-7).

En el plan también se incluyeron materias del &rea pedagogica, ya que se centraban en la
ensefianza-aprendizaje de inglés: principios psicolégicos del aprendizaje, teorias de ensefianza de
lenguas y enfoques de ensefianza (SEP, 1993, pp. 6-8). En el curso de Linguistica, los normalistas
estudiaban la naturaleza del habla humana, sintaxis, fonologia, sociologia, psicolinguistica,
estilistica, linguistica aplicada y linguistica historica (SEP, 1993, pp. 5-8).

En Historia de la cultura de los pueblos de habla inglesa, se analizaban los periodos: 1200,
Edad Media y la época isabelina (SEP, 1993, pp. 3-5). El curso de Literatura Inglesa Il consistia
en los géneros literarios empleados durante el Renacimiento y el Racionalismo (SEP, 1993, p. 2).
En el laboratorio de Docencia Il, se estudiaban técnicas de ensefianza-aprendizaje del inglés,
practicas escolares, taller de ayudas audiovisuales y ayudas audiovisuales (SEP, 1993, pp. 8-11).
En el laboratorio de Docencia Ill, se aprendia sobre conocimiento y elaboracion de planes de
clase, técnicas grupales y técnicas para la afirmacion de los conocimientos en inglés (SEP, 1993,
pp. 8-10). En el taller de Redaccion y Composicion 1, se esperaba que los estudiantes repasaran
los signos de puntuacion, las estructuras de la oracion, la voz pasiva y los elementos de la oracion
(SEP, 1993, 6-8).
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La materia de Historia de la cultura de los pueblos de habla inglesa Il se centraba en el estudio
de la historia de Estados Unidos, desde 1607 hasta el periodo de posguerra (SEP, 1993, pp. 1-3).
En Literatura Inglesa Ill, se pretendia introducir al alumno a la literatura inglesa, al romanticismo
y a los victorianos. En el laboratorio de docencia IV, se cubrian las caracteristicas visuales de los
medios informativos y se estudiaba el contenido de todo tipo de textos (SEP, 1993, pp. 7-12). En
Docencia 1V, se ensefiaba a los alumnos a identificar la idea principal de un texto y sus detalles
de apoyo, textos descriptivos, de contraste, argumentacion y l6gica (SEP, 1993, pp. 7-11). En
Evolucidn del conocimiento del rea, se revisaban los diferentes métodos de ensefianza en inglés

desde los iniciales a los mas recientes (SEP, 1993, pp. 7-10).

En Redaccion y Composicion Il se estudiaban reglas gramaticales y los usos de la lengua para
la escritura de textos como: el gerundio, el uso de iniciales, pronombres, preposiciones,
conjunciones, interjecciones, partes de la oracion y de los parrafos, escritura concisa y figuras
retéricas (SEP, 1993, pp. 8-11). En Literatura Norteamericana, se cubrian textos de los
fundadores de esta literatura, se exploraban los inicios del cuento y de la critica norteamericana
(SEP, 1993, p. 6). En Literatura Inglesa IV se cubrian los elementos de diversos géneros
literarios, el estudio de obras del siglo veinte asi como los criterios para que una obra fuera
considerada literaria (SEP, 1993, pp. 5-9).

A partir del analisis de los contenidos del Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién
Media (1983) para la especialidad en inglés, se concluye que las materias se agrupan en
diferentes rubros por orden de presencia: a) el dominio estructural de la lengua gramatico y
linglistico, b) el dominio literario, c) el dominio de comprension sobre cémo aprenden los
jévenes una lengua extranjera y d) la competencia didactica. En esta tesis se agrega, ademas, un
quinto rubro: e) los tipos de didactica utilizadas en clase por la informante. Este rubro se agregd

para analizar la didactica de la informante de mejor manera.

“Saber inglésy dar consgjos para aprenderlo”

La docente tuvo un conocimiento linglistico y gramatical de la lengua. En las tres primeras
clases grabadas, la ensefiante prepar6 a sus alumnos para un concurso de deletreo. El vocabulario

basico que ellos deletrearon fue el siguiente: train (tren), plane (avion), ball (pelota), doll
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(muneca), bike (bicicleta), marbles (canicas), skates (patines), car (carro) y computer game
(juego de computadora). Al revisar que los alumnos deletrearan correctamente las palabras, la
informante demostrd poseer dominio fonético del abecedario en inglés y de vocabulario en esta

lengua.

Este saber fonético, ademas, fue transmitido a sus alumnos por medio de recomendaciones
durante varias clases. Por ejemplo, en la cuarta clase, la informante practico con sus estudiantes
una cancion de navidad y ellos no pronunciaron bien la siguiente estrofa: “Jingle bell, jingle bell,
jingle bell rock/ Jingle bells swing and jingle bells ring/ Snowing and blowing up bushels of
fun/ Now the jingle hop has begun” (cancion Jingle Bell Rock). Por medio de recomendaciones,

la ensefiante saco a relucir sus conocimientos y se los transmitié a sus alumnos:
Agqui no es swim de nadar ¢eh? Aqui es'swing' (Informante C, registro de campo #4).

Fijense bien, es 'sssssnowing' asi como cuando alguien se cae le hace 'ssss' 0 como cuando

te enchilas (Informante C, registro de campo #4).

El conocimiento linguistico de la maestra se transmitioé por medio de recomendaciones. Estas
alusiones a onomatopeyas que la maestra utilizd para prevenir errores se utilizaron con el fin de
hacer el conocimiento significativo para sus alumnos, porque enchilarse o caerse se relaciona con
sus vidas. Los comentarios también reflejaron el conocimiento experiencial de la maestra porque,
a través de los afios, ella habia experimentado con otros grupos de alumnos los mismos errores y
ese conocimiento le permitié en esta ocasion prevenir a los estudiantes para que no se

equivocaran.

En la quinta clase, la informante practicé la misma cancién con otro grupo. La maestra supo
que sus alumnos tendrian dificultad con la tercera oracion de la primera estrofa y, por tal motivo,

les advirtié de antemano cémo se pronunciaba correctamente la oracion:

Esa palabrita que tienen de 'blowing' y luego 'up’ va junto y digo "blowingup’ (Informante C,
registro de campo #5).

De igual manera, la informante se percatd que los alumnos cometian el mismo error que el
salon con el que anteriormente habia dado clase y corrigié la pronunciacion de la palabra nevar

(snowing):



89

P NTs EEINTs

“A ver, snowing” “esnowing” “(primero se dirige a un alumno y después a todo el grupo)
Pero no debes decir 'esnowing’, se dice 'snowing' , si ahi ven ustedes no tienen una letra ‘e, la's
sé que les cuesta trabajo, pero debemos iniciar con 'ssssss'”’(Informante C, registro de campo

#5).

En este ejemplo se atestigua que la informante fue méas directa que con el grupo anterior
respecto a la explicacion de la pronunciacion; no aludié a onomatopeyas, pero reconocié que era
muy dificil para los alumnos en general pronunciar correctamente la letra 's’. Los comentarios y
recomendaciones de la informante denotan el dominio de los contenidos basicos en inglés y una

manera efectiva de lograr que sus estudiantes se apropiaran de tales.

Ademas del conocimiento estructural de la lengua, la informante tuvo un amplio conocimiento
comunicativo del idioma, lo que hizo que sobrepasara el entrenamiento linguistico recibido en la
ENSM. La informante habl6 en inglés para dar instrucciones, incitar a los alumnos a participar,
regafarlos y clarificar contenidos. Ella se comunicd en inglés con sus discentes y entablo
conversaciones con otros maestros. La informante utilizo varios textos en inglés para planear sus
clases y se concentré en leer con propiedad, buena entonacion y diccién el material a ensefiar. Por

ultimo, la informante escribid varias oraciones y algunos textos en el pizarrén espontaneamente.

“El vacio literario”

Aunque en la ENSM los alumnos del Plan 1983 tuvieron una fuerte preparacion en la literatura
inglesa, en las clases grabadas con la maestra C no sali6 a relucir este conocimiento,
posiblemente por la época en la que se hicieron los registros de campo, durante la cual hubo un

incremento de actividades extracurriculares.

“Animar a los jovenes a aprender inglés”

En su labor docente, la informante mostro buen entendimiento de los procesos de aprendizaje de
una lengua extranjera. Tres de las clases grabadas fueron practica del Spelling Bee y dos de una

cancion navidefia. Aunque tuvieron contenidos tematicos similares, las necesidades de los grupos
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fueron distintas. En la primera clase, la maestra prepard el ambiente de aprendizaje en el que sus
alumnos practicarian para el evento antes de introducirlos a éste. La informante acomodd unas
sillas al frente, selecciond a los estudiantes que participarian en la primera ronda de practica y le
preguntd al saldn si recordaba las palabras a dominar. La informante hizo esto porque sabia que
un factor que obstaculizaba la ensefianza era que sus alumnos no estudiaban lo anteriormente

visto.

Ya preparado el ambiente de aprendizaje, la maestra repasé con sus alumnos el material:
pronunciaron juntos las palabras y las deletrearon. En un tercer momento, se llevd a cabo el
primer round del Spelling Bee. La informante repitio las instrucciones del juego asi como las
formalidades del evento. Como los alumnos que no estaban participando en el deletreo estaban
inquietos, la informante soluciond este factor que impedia la ensefianza incluyéndolos en la
actividad y recalcandoles que fungirian como observadores, no sélo dentro del salon sino el dia

del evento.

Aungue la segunda clase también verso sobre el Spelling Bee, ésta fue mas teorica, porque en
este grupo la informante debia clarificar primero con los estudiantes las palabras a deletrear. Ella
sabia que los alumnos no dominaban el deletreo de las palabras y, para que las repasaran, las
escribio con sus respectivos sonidos en el pizarrén e instd a todos a copiarlas. La informante
conocia de antemano que algunos factores que impedian el aprendizaje de sus estudiantes eran el
desinterés y realizar trabajos de otras materias en su clase. Por este motivo, animé a todos los
jévenes a apuntar lo escrito en el pizarron, aunque solamente algunos fueran a participar en el

concurso de deletreo.

La informante revisé que escribieran correctamente las palabras en su cuaderno y los incito,
conforme fueron terminando, a practicar en grupos de dos. La anterior actividad complement6 la
parte tedrica de la clase con un componente practico al mismo tiempo, lo que evitd que los
estudiantes que fueran terminando de escribir se comportaran mal. Que los jovenes decidieran
con quien practicar también facilitd su participacion en clase. Esta sesion precedio a una

totalmente préctica.

En la tercera clase, la informante empez6 directamente con la practica del Spelling Bee, puesto

que ya habia introducido previamente el tema. A pesar de las dudas que ya habia solucionado, los
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alumnos continuaron con dificultades. Una de ellas, desenvolverse frente a los deméas. Para

resolver este problema que limitaba su aprendizaje, la informante les hizo una recomendacion:

Aprendan a dominar eso. Como les he dicho. La vista ¢hacia donde? A un punto alla, no le
veo la cara a nadie. No veo a los ojos. Mi mirada a un punto arriba de las cabezas o a un punto
arriba. No tengo que ver a nadie (Informante, registro de campo #3)

Durante el resto de la clase, la informante enfrentd otro problema: la apatia de los alumnos
que no pasaron al frente. Ella contrarrestd la indiferencia de éstos animéndolos a participar
individualmente y en general. Asimismo, la informante utilizé la misma técnica que utilizo en la
clase uno para mantener la disciplina: aludir a la responsabilidad de los alumnos como
espectadores en el evento. Recordarles a los estudiantes su papel como participantes pasivos
permitié un mejor manejo de clase y represent6 una oportunidad para clarificar algunas dudas. En
la cuarta clase, los obstaculos para el aprendizaje de los jovenes fueron: el poco tiempo
disponible para dominar la cancién, su poca participacion y sus problemas de pronunciacion.
Estos obstaculos se solucionaron por parte de la informante centrandose totalmente en la
actividad, animando a los jovenes a participar y abordando o previniendo los errores comunes de

diccion.

En la quinta clase, la informante contd solamente con tres horas de sesion disponibles para
que el grupo se aprendiera la cancion. Durante la primera hora, se enfoc6 en que los alumnos la
pronunciaran correctamente y en la prevencion de errores, para poder asi cantarla junto con la
grabadora en la segunda hora. Esta decision fue acertada porque, antes de enfocarse en el ritmo y
en la musica, los alumnos se centraron en el dominio estructural de los parrafos. Para evitar que
los estudiantes se distrajeran, la informante cambio la dindmica de pronunciacion de la cancion:
una vez que todo el grupo la entond, cada fila lo llevé a cabo. Del mismo modo, para vencer el
desanimo de los alumnos, los motivd con puntos extra e incitdndolos a quitarse ideas de derrota

en su cabeza:

Bueno, ahorita se estan riendo y todo lo que quieran. Pero no quiero burlasy risas porque

dicen “ay es que me da pena pronunciar”, “ay es que se van a reir de mi”, “yo no sé inglés”,
“es que no puedo”. Todas esas ideas se las van a quitar de la cabeza, no quiero risas ni burlas.

(Informante C, registro de campo #3).
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En varias ocasiones, los estudiantes no participaron en las actividades que requirieron pasar al
frente. Esta inseguridad aumentd porque la actividad se llevo a cabo en una lengua extranjera y
ellos no poseian todavia el bagaje requerido para expresarse con confianza en el segundo idioma.
La informante hizo lo posible para promover un ambiente donde los alumnos se sintieran

confiados al participar.

“Una buena competencia”

La informante tuvo una buena competencia didactica porque aplicd recursos, favorecid la
comunicacion, organizé el trabajo en grupo y atendié las necesidades de los alumnos. Los
recursos que incluyd en sus clases uno a tres, fueron unas hojas con las palabras a deletrear con
su respectiva imagen, ademas de unas tarjetas para practicar el Spelling Bee. Las hojas con las
palabras a deletrear tuvieron la finalidad de familiarizar a los estudiantes con la correcta escritura

y significado del vocabulario en inglés de una manera visual.

Los tarjetones con las palabras y sus respectivas imagenes contribuyeron a practicar de forma
mas realista el vocabulario en el salon, pues fue el mismo que los alumnos utilizarian en el
auditorio. En las clases cuatro y cinco, la informante utiliz6 un folleto con la letra de la cancién
Jingle Bell Rock. La seleccion de esta cancion fue efectiva porque los alumnos estaban

familiarizados con una version anterior de la misma y porque sus estrofas rimaban.

La informante favorecid la comunicacion entre ella y sus discentes. De hecho, de todas las
informantes, ella fue quien mas animo a sus estudiantes a inmiscuirse en clase y a participar en
las actividades. En las tres primeras clases, la comunicacion se centrd en los estudiantes que
participaron en las rondas del Spelling Bee y la profesora, pero ella también se dirigio
individualmente a los estudiantes que no habian participado para que lo hicieran, para que
trabajaran o para que pusieran atencion. En una parte de la clase, la informante organizé a los
estudiantes por parejas para que practicaran el vocabulario. En las clases tercera y quinta, la
informante lider6 las actividades de canto entre filas, con el grupo completo e individualmente
con algunos alumnos. La comunicacién que mas se generd en los salones fue entre maestra y

alumnos.
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Ademas de promover la comunicacion, la informante organizo el trabajo en grupo durante una
instancia en las clases 1 a 3 y durante otra en las sesiones 4 y 5. Cabe destacar que casi no hubo
trabajo individual en estas sesiones. Los alumnos de las clases 1 a 3 que no desearon participar en
el concurso de deletreo, si estudiaron individualmente en silencio. Y, aunque los discentes de las
clases 1 a 3 participaron individualmente, la informante inmiscuyé como espectadores a los
estudiantes que no estaban al frente. Por ultimo, la informante atendid las necesidades de sus
alumnos, como evidenciaron las siguientes acciones: repaso los contenidos de clase las veces
necesarias, motivd a sus estudiantes, los monitored, prepar6 los ambientes de aprendizaje,
resolvié dudas, impartio recomendaciones, revisoé el trabajo de los jévenes, mantuvo la disciplina,

repitié indicaciones y elabor6 material didactico.

“Mix didactico”

La informante utilizd diferentes tipos de didactica e incluyd elementos constructivistas en sus

clases.
a) Didéctica tradicional:

En las primeras tres clases, la informante uso esta tradicion didactica porque se mostré como
referente respecto a saber llevar a cabo un concurso de deletreo en inglés y respecto a como
calificar la participacion de los estudiantes. Por ejemplo, en la segunda clase, la informante
fungié como duefia de todos los conocimientos y del método de ensefianza: los alumnos
siguieron sus indicaciones de copiar lo que estaba en el pizarrdn y de repetir las palabras hasta

memorizarlas.

En la tercera clase, lainformante establecié las reglas del juego y las palabras que los
discentes tenian que deletrear. Establecié las normas de conducta también y regafié a los
estudiantes cuando no obedecian. La cuarta y quinta clases tambien fueron tradicionales, porque
la informante utiliz6 la repeticion para que los jévenes aprendieran la cancion. Los estudiantes

dependieron de la maestra también para su monitoreo y ella fue el receptaculo del saber.
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b) Didactica tecnocratica:

Las cinco clases fueron tecnocraticas porque la ensefiante siguid oOrdenes institucionales para
organizar un concurso de deletreo junto con otros maestros. De este modo, siguio el disefio de

otros para sus clases de inglés.
c) Didéctica critica

En la segunda clase de esta informante, habia estudiantes que no querian participar en el
concurso de deletreo ni tampoco copiar las palabras a estudiar. En esta instancia, la maestra hizo
un espacio en su clase para expresarles la obligacion que tenian como estudiantes de aprender lo
especificado por los maestros y su funcion social como aprendientes. Lo anterior generd una
reflexion en los discentes sobre su papel en la escuela. Otra instancia donde se expreso esta
tradicion didactica fue en la tercera clase, en la que la informante se dirigié a los estudiantes que
no querian participar en el concurso de deletreo y los incité a portarse bien, refiriéndose a su

papel como personas respetuosas en situaciones sociales.
d) Elementos constructivistas

En la segunda clase, ademas de incitar a los alumnos a memorizar las palabras, la ensefiante
disefid un juego para que los estudiantes repasaran el abecedario en inglés de manera lidica. Del
mismo modo, disefid juegos y competencias para que sus alumnos memorizaran la cancion
navidefia de mejor manera. El aprendizaje a través del juego es un aspecto del constructivismo.
Aunado a ello, la maestra permitid que sus estudiantes participaran en una gran cantidad de

actividades extra curriculares ludicas, lo que aumentd el interés de éstos por la materia.

A lo largo de este capitulo se mostraron los resultados del cuestionario abierto aplicado, asi
como un analisis de la didactica de cada informante. El cuestionario aplicado develo la formacion
inicial similar que compartieron las informantes, asi como particularidades en relacion con su
contexto académico y laboral. La similitud en la formacion inicial de las informantes permitio, a
su vez, analizar y caracterizar la didactica de las informantes en servicio con lo que ellas
aprendieron en la ENSM. En efecto, las maestras aplican en clase el bagaje teérico aprendido en

la Escuela Normal, pero también construyen otros estilos didacticos en sus labores diarias.
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Como refiere este apartado, la didactica de las informantes se adaptd al contexto y a las
necesidades de los grupos en especifico. Aunque vario el grado de utilizacion de las tradiciones
didacticas de las ensefiantes, todas utilizaron un poco de ellas, lo que deja entrever la flexibilidad
en sus estilos de ensefianza. Estas informantes también mostraron preocupacion por sus
discentes. Ademés de generar estilos didacticos propios, las ensefiantes construyeron saberes

docentes personales que son los que se comentan en el proximo capitulo.



96

Capitulo I1V: Saberes docentes: El caso de tres maestras que

imparten inglés en secundaria

Las informantes de inglés en secundaria no s6lo poseen un bagaje tedrico didactico que aplican
en clase, sino que también construyen estilos didacticos propios durante sus labores de
ensefianza. Aunado a estos estilos, también construyen diversos saberes. Como declara Heller
(1977), la vida cotidiana establecié un marco rico donde las informantes, a través de su profesion,
generaron saberes. Estos saberes docentes fueron tan nicos como las circunstancias de cada una,
pero también generalizables a los tres casos, dado que las docentes compartieron un mismo
contexto escolar. Los saberes docentes surgieron en la interaccion entre las maestras y los
estudiantes. Los alumnos entonces fueron co-constructores junto con las ensefiantes de estos

saberes docentes.

4.1 Saberes de las tres infor mantes

En sus investigaciones, Porlan y Rivero (1998) establecen un modelo de conocimiento
profesional de los maestros. Tardif (2004), por su parte, expresa que los saberes docentes son un
conjunto de conocimientos procedentes de distintos ambitos: el profesional, las disciplinas
escolares, el curriculo y la experiencia (p. 29). A su vez, Mercado (2002) declara que son varios y
cotidianos los saberes generados dentro del salon de clase. Ampliando las investigaciones de
estos autores, en esta tesis se encontraron catorce saberes docentes no especificados por ellos.
Los saberes se listan a continuacion por tipo y se ejemplifica cada uno de acuerdo con la

informante que haya mostrado poseerlo durante las grabaciones de las clases de inglés.

1. Saberes informaticos

En la actualidad, los docentes deben dominar las nuevas tecnologias, dado que “la escuela, en
todos sus ambitos, procesos y agentes, ha sido trastocada por Internet y la cultura digital”

(Ramirez y Casillas, 2017, p. 7).
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Estos saberes informaticos generalmente son aplicados por los docentes en la planeacion de
clase y busqueda de materiales didacticos. No obstante, durante las grabaciones, la informante A

mostrd un conocimiento de los saberes informaticos en su labor docente.
Informante A

La informante llevé a sus alumnos a la sala de computacion para que contestaran un examen en
linea. Aunqgue el maestro de informatica estuvo presente durante la prueba, la informante asistié a

los estudiantes con el manejo de la computadora, como evidencian los dialogos de la grabacion:

“Introduzcan una clave donde se les pide para ingresar al examen. (Pregunta al maestro
de computacion) jEn donde le van a dar clic?” “(les dice a los alumnos) Aqui. Pongan control
menos” “La primera clave chicos, que estd en el pizarron. La de espariol. Esa es la que van a

poner.” (Informante A, registro de campo #1).

I

“Den clic donde salga su nombre.” “Maestra no se pone en mayusculas.” “Con ésta,

JYa?” “Ya” (Informante A, registro de campo #1).

En esta situacion imprevista, la informante mostrd saberes informaticos que no formaban
parte del curriculo de la ensefianza de inglés, pero que demandd el nuevo contexto tecnoldgico.
Este contexto exigidé conocimientos informaticos basicos como ingresar a paginas de internet y
dominar el teclado de una computadora. El rapido desarrollo de las tecnologias y su inclusion en
las escuelas obligan a los docentes a poseer saberes informaticos. Estos saberes, al parecer,

conciernen a todos los niveles educativos y a todas las materias, no sélo la de inglés.

2. Saberes en relacion con alternar el uso del espariol y e inglés con un fin didactico

La alternancia del inglés con el espafiol con un fin didactico (“translanguaging”) fue una practica
que las informantes llevaron a cabo inconscientemente, pero que formo parte de su conocimiento
experiencial que tuvo fines didacticos beneficiosos como los que establece Baker (2011): generar
significado, moldear las experiencias y utilizar las dos lenguas para obtener entendimiento y

conocimiento (en Garcia y Wei, 2014, p. 20).
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Para darse a entender con los alumnos, que en su mayoria apenas se estaban familiarizando
con el inglés, las tres informantes intercalaron el uso de esta lengua con el espafiol en un gran
porcentaje de la clase. Las transcripciones de los registros de campo mostraron este intercambio

de lenguas con un fin didactico, como se muestra a continuacion.

Informante A

La primera informante balanced el uso del espafiol y el inglés en sus clases. El inglés de los
alumnos fue limitado por ser de nivel basico; no obstante, contestaron cuando se les pregunt6 y
algunos relacionaron ejemplos de otras clases con el tema. Sin caer en la cuenta, tanto la

informante como los estudiantes hicieron uso de ambas lenguas durante su interaccion en clase:

“¢Cudles serian chicos, aqui, the nouns? (la oracion es The principal in my school is

ST

pretty)” “(un alumno dice) ‘School” (otro dice) 'principal” (otro) ‘pretty’” “(la maestra sefalala
palabra “school”) This and this (sefiala la palabra “principal”), ok. Do we have verb? ¢ Tenemos
verbo ahi? ;Cudl seria el verbo ahi?” “(un alumno contesta) Pretty” “No. Acuérdense, ;cudl

6«

seria? Por ejemplo, 'The principal in my school is pretty.” “(responde un discente) 'Is’. This is a
pear. (Dice otro estudiante) Y €l adjetivo es “pretty”” “Yes.” (Informante A, registro de campo

#2).

En esta situacién, la informante utiliz6 el espafiol para formular preguntas, aunque los
términos permanecieron en inglés. El espafiol resultd adecuado para inquirir a los estudiantes
sobre los temas de la clase y facilitar que comprendieran las preguntas. No obstante, que la
informante haya utilizado el concepto en inglés para preguntar cuales eran los sustantivos de la
oracién y que los alumnos hayan contestado en ese idioma denotd que una parte de sus procesos
cognitivos se llevaron a cabo en la lengua anglosajona. Lo anterior se acento cuando uno de los
alumnos identifico el verbo ser de la oracién The principal in my school is pretty (o 'La directora
de mi escuela es bonita’), mediante una relacion con una oracion ya aprendida previamente: This
is a pear (Esto es una pera). La comunicaciébn mezclada en ambas lenguas favorecid la

estimulacion cognitiva y reflejo el aprendizaje de los estudiantes a través de la asociacion.
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Informante B

La segunda informante también hizo uso de la comunicacion combinada en espafiol y en inglés.
Esta ensefiante fue quien incorpord el idioma extranjero en mayor grado en sus clases. Al igual
que la informante A, utilizé preguntas para desarrollar la comunicacion con sus estudiantes,
quienes inconscientemente hicieron conexiones entre ambas lenguas, como expresa el siguiente

ejemplo:

G«

“(la docente pregunta) Setting, ;qué significa?” “(un alumno contesta) Tiempo” “Tiempo
v lugar, ;En donde se desarrolla esa historia?” “En un rancho” “En un rancho, ok, is a ranch.”
“A ranch” “Hay otra palabrita que dice 'village en una villa en una village ;ok? Nos falto
identificar el setting, lo Unico que encontramos fue characters. ¢Qué mas representa la apertura
del texto? What is the opening about? Characters is number one, setting is number two. ¢Qué

mas?” “Como en un bosque ;no?” “No, in a town, pueblo” (Informante B, registro de campO

#1).

En esta clase, la informante les ensefié a sus alumnos las partes basicas de un texto escrito que
fueron: los personajes (characters), el cuerpo del texto (body) y el contexto (setting). La
informante utilizé el inglés para que los alumnos recordaran el nombre del concepto. No
obstante, hizo uso del espafiol para complementar el significado que sus discentes tenian de la
palabra “setting”. De igual manera, la maestra se ayudd del espafiol para que los estudiantes
entendieran la segunda pregunta que formuld. Al notar que los alumnos contestaban en espafiol,

tradujo la palabra para continuar su comunicacion con ellos.

Ademas, utilizd palabras similares en inglés y en espafiol como “ranch” para rancho y
“village” para “villa”, continuando el hilo de la conversacion. La mencion de un bosque por parte
de una alumna refiere a su construccion de significado. La correccién de la informante se llevo a
cabo con el fin de que los alumnos fueran mas alld de lo que imaginaban y aprendieran

correctamente el concepto.

Informante C
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La tercera informante también se comunicéO con sus alumnos en inglés y en espafiol
inconscientemente, como cuando practicaron para el concurso de deletreo. En una instancia, la
informante les pidié a sus estudiantes que deletrearan la palabra tren (train) y ellos se
equivocaron al pronunciar la vocal "i" de la palabra como si fuera dicha en espafiol, aunque en

inglés ésta se pronuncia "ai :

“Train” “(los alumnos deletrean) Train: ti, ar, ei, i, en” “Acuérdense cuando les dig0 que
les voy a dar un pellizco, ¢cémo dicen?” “Aaaiii” “La 'i" es como el pellizco, a ver: train” “ti,

ar, e, ai, en, train” “Very good” (Informante C, registro de campo #1).

Aunque en esta instancia los estudiantes empezaron deletreando en inglés, después de que
cometieron el error en la pronunciacion, la informante cambi6 al idioma espafol para enfatizar la
recomendacion que les dio con la finalidad de que recordaran como se emite el sonido de la letra
‘i” en inglés: como el sonido que alguien emite cuando lo lastiman. Después de la
recomendacion, los estudiantes relacionaron la letra "i" en inglés con el sonido que ellos hacen en

espafiol cuando les duele algo.

El uso de dos lenguas en clase denoté los procesos cognitivos combinados tanto de las
informantes como de los alumnos. Este intercambio de lenguas, aunque inconsciente, tuvo fines
didacticos que favorecieron el aprendizaje del inglés a través de la asociacion. El uso de ambos
idiomas en clase, por lo analizado en las grabaciones, requirié de habilidades especificas de las
ensefiantes para dilucidar cudndo era necesario utilizar determinada lengua y lograr el objetivo

requerido en ese momento.

3. Saberes sobre consensuar acuerdos con |os estudiantes

Establecer reglamentos grupales dentro del salén, implica saberes sobre consensuar acuerdos con
los estudiantes. Estos saberes requieren un trabajo conjunto y una buena interaccion con los
discentes, asi como crear un ambiente de dialogo horizontal donde sus opiniones se tomen en
cuenta. Durante las grabaciones salié a relucir que una informante consensué acuerdos con sus
estudiantes. No es coincidencia que esta maestra haya sido la menos autoritaria de las tres y

hubiera favorecido generar consensos con los estudiantes, en lugar de dar 6rdenes.
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Informante A

La informante logr6 generar un ambiente de relaciones horizontales en el aula a la hora de
consensuar los acuerdos que, tanto ella como sus alumnos, iban a seguir. No obstante, lo anterior

no significo que los jovenes siguieran las reglas que habian creado junto con la maestra:

cven? No respetan ni siquiera las reglas que ustedes mismos acordaron. Nosotros mismos

hicimos un reglamento que valio. (Informante A, registro de campo #2).

Sin embargo, formar parte de la negociacion de las reglas obligd a los alumnos a
responzabilizarse cuando estas normas se rompian. Cuando la informante reproché a sus
estudiantes y les preguntd las razones por las que no respetaban las reglas acordadas, ellos
admitieron su falta de responsabilidad. Este dialogo con los estudiantes representd también una
nueva oportunidad para generar acuerdos dentro de un proceso de negociacidn constante, como

evidencio el siguiente dialogo:

“Entonces, jqué vamos a hacer? ;A qué nuevas cosas se van a comprometer conmigo?
4 449 p
Digo, ya tengo dos compromisos, el tercero quiza sea el vencido” (informante A, registro de

campo #2).

Como expresa la grabacion, el salén de clases representd un ambito social donde los
individuos generaron acuerdos implicitos y explicitos para normar las interacciones entre ellos.
Tomar a los alumnos en cuenta en la negociacion de reglas contribuy6 a que se responsabilizaran
de sus propias conductas, aunque no se haya traducido en un seguimiento al pie de la letra de

dichos acuerdos.

4. Saberes sobre organizar, monitorear y acompanar a los alumnos

Dentro de la teoria del origen sociocultural de los procesos psicoldgicos superiores, liderada por
Wygotsky, los maestros desempefian el papel de facilitadores en el aprendizaje de los alumnos. De
hecho, se espera que el docente guie a sus estudiantes para convertirlos en expertos de
determinados saberes por medio del andamiaje. De acuerdo con Baquero (1990), el concepto de

andamiaje se refiere a:
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una situacién de interaccion entre un sujeto experto, 0 mas experimentado en un dominio,
y otro novato, 0 menos experto, en la que el formato de la interaccion tiene por objetivo

que el sujeto menos experto se apropie gradualmente del saber experto (p. 148).

La interaccion representa entonces una oportunidad para que el docente contribuya a que el
estudiante se apropie del saber que €l ya posee. Como ser un facilitador efectivo significa que el
maestro posee saberes sobre organizar, monitorear y brindar acompafiamiento a los alumnos
cuando lo requieren. Con la instauracion del Programa Nacional de Inglés en Educacién Baésica,
el enfoque comunicativo de ensefianza de inglés se sustituyd por uno basado en competencias y
situaciones sociales del aprendizaje que, en parte, toma como referencia la teoria del origen

sociocultural de los procesos psicolégicos superiores.

Aunque el papel de facilitador es dificil de implementar al cien por ciento en clases de inglés
como lengua extranjera a nivel basico, ya que los alumnos dependen mucho del profesor todavia
para el entendimiento de la lengua, las informantes en ocasiones desempefiaron este papel de

guias, principalmente en actividades ludicas que tuvieron como fin reforzar lo visto en clase.

Informante A

Durante un juego que organizo, la informante fungié como organizadora, monitora y
acompanante de los alumnos. Fue duefia de saberes sobre organizar a sus estudiantes porque

primeramente los prepar6 para que llevaran a cabo el juego:

“Van a hacer dos equipos. Voy a jugar con ustedes. Se van a dividir en dos. (cuenta a los
alumnos) Uno, dos, tres, cuatro y cinco. A ver Norma, vente para acd.” “(dice la alumna) Si”
“(les dice a los alumnos que se portaron mal y que estan en un circulo) Ustedes se ponen a hacer

F2 AT

veinte oraciones. Ahorita, asi.” “(dice una alumna) Nifias contra nifios jva?” “;Nifias contra
nifios o por grupos? (les dice a los alumnos castigados) Las quiero ya, si ho no salen. Now, you
see my dice. Estan viendo mi dadito. Se acuerdan que jugamos con stormy, cloudy . . . ”

(Informante A, registro de campo #5).

La informante contd a los jovenes para dividirlos en dos equipos que iban a competir uno

contra otro. En este dialogo, se alude indirectamente a que los estudiantes indisciplinados se
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encontraban organizados también en un circulo y que se disponian a realizar una actividad
gramatical que les impidiera interrumpir el juego que la informante planed. Una vez que les
asigno trabajo a los alumnos desobedientes, la informante prosiguio con los jovenes que si iban a
participar en la actividad ludica para explicarles que el dado que tenia en sus manos contaba con
cuatro imagenes, cada una representando un verbo: gustar (like), disgustar (dislike), amar (love)
y odiar (hate). Y que, dependiendo de la imagen que apareciera una vez tirado el dado, era el
verbo en el cual se iban a basar los lideres de cada equipo para escribir una oraciéon en el

pizarron.

Ademas de fungir como organizadora, la informante también desempefio el papel de monitora

de la clase, como evidencid el siguiente dialogo:

“Who is the first? ;Quién va a ser el primero?” “(dice un alumno) yo (dice otro

o«

estudiante) yo” “Come to the blackboard. Ok. Pay attention.” “(le dice un alumno) Ahorita
sigue él” “;Qué?” “Ahorita sigue él y yo.” “Si (tiran el dado y sale la palabra hate u odiar, un
alumno le dicta a su comparfiera de equipo como se escribe) h, a, t, e (la nifia escribe I hate

soccer u odio el soccer’” “Ok, it is correct” (Informante A, registro de campo #5).

Durante el juego, la informante fue la encargada de controlar y darle continuidad a la
actividad mediante las siguientes funciones: tirar el dado, seleccionar a los participantes,
responder a los comentarios de los alumnos, checar que las oraciones escritas fueran correctas y
definir qué equipo ganaba las rondas. Durante este juego, la informante también desempefié el rol
de acompariante de los alumnos. Si bien por la naturaleza de la actividad el acompafiamiento no

fue total, si fue perceptible, como muestran los didlogos a continuacion:

“Acuérdense ;jeh? como se escribe todo.”

’

“Bravo, Mariana, acuérdense de escribir siete.’

“You need an o, te falto una "o (la nifia escribe ‘I like fotball o "Me gusta el futbol” pero le
falto una "o al lado dela primera "0 para que la palabra estuviera correcta). Ya anot6 football,

Jqué falta? Hockey.” (Informante A, registro de campo #5).
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La informante incitd a sus alumnos a repasar los verbos antes de iniciar la actividad, reviso el
trabajo de los que pasaron al pizarron incluida la estudiante mencionada en el dialogo y les
brindd pistas sobre los nombres de los deportes que no habian utilizado, para que variaran sus
oraciones y repasaran mas palabras. Como evidencia el ejemplo, este acompafiamiento fue

individual y general.

Informante B

La segunda informante también demostré saberes sobre organizar y monitorear a los alumnos. A
ella, la actividad rutinaria de pasar lista le permitié organizar y monitorear a los estudiantes en
dos momentos distintos. En un primer momento, pasar lista le ayudé a distinguir a los discentes
que si habian traido material de los que no. Dilucidar quién habia traido material y quién no le
permitio también organizar a los alumnos por parejas (un alumno con material con otro sin), con
el objetivo de que todos tuvieran oportunidad de trabajar aunque no hubieran cumplido con la

tarea:

“Bien, paso asistencia y me ensefian su material. Acuérdense que pueden trabajar de
manera individual o por pargas. (le dice a un alumno que si trae una flor) Bueno, pero
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compartela. ;Ok? (le dice a otro alumno) Bien.” “(le responde otro alumno) Pero la botella si la
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traje” “Ok. A ver, te espero.” “Profa le di mi flor a (menciona el nombre de una alumna) yo

traigo una flor” “Ok. ;Mayra? ;Emily?” (Informante B, registro de campo # 3).

Pasar lista representd una oportunidad para que la profesora organizara a sus alumnos. Esta
organizacion de los alumnos por parejas fue improvisada, con base en la situacion actual del
grupo. En lugar de cancelar la clase y reprender a los estudiantes, la informante prefirié trabajar
con los recursos disponibles, emparejando a los que si trajeron lo requerido con quienes no, y a
los que presentaron solo una parte del material con los que aportaron el restante. Pasar lista
también permitio a la informante monitorear las razones por las que determinados alumnos no

habian asistido a la escuela:

“Thank you. Fatima? OK. You are not standing up Fatima. Sand up. Thank you. Ok. Ana

Laura?” “(dice un alumno) No vino.” “Absent, ok. ;Alguien sabe si Ana Laura estd enferma o
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algo asi?”* (dice un alumno) Se desmayo. (dice otro estudiante) Tiene problemas en su casa
maestra. (un estudiante mas expresa que ademas de Ana Laura hay otro alumno que también
esta ausente) Garcia no ha venido en dos semanas. (otro estudiante confirma lo anterior) Noo,

tiene problemas en su casa.” “Oh, ok. Yair? Stand up.” (Informante B, registro de campo #1).

Por medio de la actividad de pasar lista, la informante tuvo oportunidad de darse cuenta cuéles
alumnos si habian asistido a clase y cuales no. A traves de este ejemplo se atestigua la funcién de
las tareas rutinarias para cumplir también tareas de monitoreo de los estudiantes. En esta
secundaria, dos prefectos vigilaban que los alumnos entraran a clase y, cuando un maestro no
asistia a la escuela, a los grupos sin tutor se les asignaba un profesor de “servicio”, por lo que los
estudiantes siempre estaban bien vigilados. De este modo, cuando un estudiante no se presentaba
a la escuela por varios dias, lo mas probable es que no hubiera asistido por problemas de algin

tipo mas que por haber evadido las clases.

Informante C

Durante sus clases, esta informante fungié como monitora y organizadora de sus alumnos. Cabe
destacar que el papel de acompariante no se enfatizo en este ejemplo, debido a la naturaleza de la
actividad que desarroll6 con el grupo, enfocada mas en la competencia entre discentes. En esta
ocasion, la informante organizo la primera ronda de Spelling Bee describiendo los pasos a seguir
y, a su vez, monitored la actividad corrigiendo errores y sustituyendo a unos discentes por otros:

“Let’s start. Si, empecemos. Sand up please. Y empezamos con Jessica. Mira, ya sabes,
eliges tu palabra al azar, no la ves, sela entregas ala maestra y ella te la va a decir para que la
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digas” “(sale la primer palabra) Car” “(la alumna deletrea cada letra, pero olvida decir la
palabra completa al principio ademas de pronunciar mal la letra ere) Ci, ar, er” “No, hubo
error. "Ci", “e@’, "ar’, car. St down Jessica. En esta primera ronda no importa, s un ensayo.

Estee, pasale Brisa. Come to the front” (Informante C, registro de campo #3).

En esta instancia, la informante organizo la actividad a través de instrucciones y la monitored
fungiendo como juez. Las palabras de la informante dejaron entrever que su atencion se dirigio

hacia varias partes: hacia los estudiantes que fungieron como espectadores, hacia los alumnos
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que estaban participando, hacia la discente que se equivocd y hacia la alumna que iba a
sustituirla. Al igual que esta informante, las informantes A y B demostraron los papeles tan

variados que los maestros tienen que cubrir dentro de un salon de clase.

5. Saberes sobre propiciar la interaccion en clase

En relacion con la ensefianza de lenguas, Ellis (1985) coloca en el centro del proceso a la
interaccion porque: “Se cree que la calidad de esta interaccion tiene una influencia considerable
en el aprendizaje” (en Richards y Lockhart, 2002, p. 128). En la secundaria, la comunicacion
verbal y no verbal entre estudiantes y maestras fue esencial para la adquisicion del inglés como
lengua extranjera ya que, en la mayoria de los casos, la interaccion en clase representd la Unica
oportunidad que los discentes tuvieron para estar en contacto real con la lengua por la falta de

materiales de inglés en casa.

Este apartado se centra solamente en la interaccion entre maestras y alumnos, dado que la
comunicacion entre los estudiantes mismos generalmente se dio en espafiol y no fue de ayuda
para reforzar sus conocimientos en inglés ni para practicar la gramatica o la pronunciacion.
Aunque todos las informantes utilizaron la interaccion para favorecer el aprendizaje del inglés,

solo una resalto la utilizacion de estrategias para favorecer esta interaccion.

Informante B

Esta informante favorecio la interaccion por medio de preguntas, sin descartar las respuestas de

sus alumnos aungue fueran incorrectas:

“/Cudles son los pasos del método de la ciencia? Science method.” ‘“‘(un alumno
dice); Guardar silencio?” “Ok, that is something important, pero no es el primer paso”
“(expresa otro alumno) Utilizar bata.” “Ok. That is a safety step. Ese es un paso de seguridad.

Una medida de seguridad, pero no es el primer paso. ” (Informante B, registro de campo #3).
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Aunque las réplicas de los alumnos no contestaron la pregunta que la informante emitio, la
actitud de ésta promovid la interaccion, porque en lugar de rechazar la informacion de sus
estudiantes los fue acercando poco a poco a los datos que buscaba. El primer paso del método
cientifico es la observacion y la segunda respuesta de uno de los discentes relacioné al método
con llevar a cabo experimentos en un laboratorio y usar bata. Permitir a los estudiantes
expresarse y equivocarse sin represalia favorecio la comunicacion entre informante y alumnos,
porque éstos se sintieron confiados para responder lo que pensaban sin preocuparse de si su
respuesta estaria mal o bien. Una segunda manera en que la maestra contribuyé a la interaccion

con sus estudiantes fue por medio de la lectura individual:

“;Qué dice mi oracion? ;Qué dice la pregunta Emmanuel?” “(el alumno contesta)

Question: What happens if I put a white flower into colored water?” “Ok. A ver, in Spanish” “In
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¢ Qué pasa si metemos la flor ... no s¢” “Con agua de color.

G«

Spanish?” “Aja ;Qué pasa si
metemos la flor en una botella con agua de color?” (dice otro alumno) “Se pinta la flor, los

pétalos.” (Informante B, registro de campo # 3).

La informante reflejo poseer saberes sobre propiciar la interaccion en clase porque favorecid
la comunicacién por medio de preguntas generales, como mostré el ejemplo anterior, pero
también instando a los alumnos a leer informacidn que estaba en el pizarron. La maestra llevd a
cabo con ellos un experimento y aprovechd para que practicaran la fonética ademas de los pasos
del método cientifico. Después de que el estudiante pronuncié con algo de dificultad la pregunta
en inglés, la informante lo animé a explicar en qué consistia la pregunta en espafiol. El s6lo
descifré la mitad de la oracion, pero ella lleno el espacio que el alumno no comprendia. Con esta

ayuda, el estudiante logré interpretar por si mismo el fragmento de la pregunta que le faltaba.

La informante hizo un buen trabajo al motivar al alumno a seguir interpretando la oracién, aun
cuando éste no entendia todo el significado, porque asi el estudiante aprendié a no darse por
vencido a la primera cuando no lograra entender un texto en inglés. Ademas de animar al joven a
seguir intentado, la interaccion se promovio con la actitud flexible de la maestra. Y ella acerto en
mantener esta actitud flexible, ya que en la actualidad se indica que, para desarrollar la lectura en
inglés, no es necesario que los alumnos comprendan todo el texto sino que se formen una idea
general sobre lo que leen. Formarse una idea general de lo que se lee es mas importante que

traducir literalmente lo leido en una lengua extranjera, ya que la mayoria de las veces la
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estructura de ambas lenguas es diferente y no se puede entender todo traduciendo literalmente del

idioma extranjero al materno.

Una tercera manera en que la informante demostré poseer saberes sobre propiciar la
interaccion con sus estudiantes fue a traves de la mimica. A la hora de preguntarles cémo tenian
que cortar el tallo de la flor para que ésta absorbiera el agua con colorante, la ensefiante se ayudo

de sefias para captar la atencion de los alumnos:

“¢Como lo corto? (la docente pone el tallo de la flor de manera horizontal) Like this?”
“(contesta un alumno) No, diagonal.” “Across? or Diagonally?” “Asi. (Otro alumno dice
g g y

Diagonal” (Informante B, registro de campo #3).

La informante utiliz6 la mimica para reforzar la interaccién con sus estudiantes. En esta
circunstancia, percibié que los alumnos no estaban familiarizados con las orientaciones de los
objetos en inglés (horizontal/diagonal). Esta estrategia no verbal para mantener la interaccion con
los discentes en caso de no estar familiarizados con el vocabulario inglés fue efectiva,
especialmente si se reconoce que los cédigos no verbales pueden representar hasta un 93% de
nuestro lenguaje total (Mehrabian, 1972 en Prado, 2011, p. 149).

Una cuarta manera en que la informante demostré saberes sobre propiciar la interaccion con
sus alumnos fue permitiendo que tomaran decisiones individuales. En esta clase de lengua
extranjera, el tipo de interaccion que estuvo mayormente presente fue la de la informante hacia
sus estudiantes. Sin embargo, contrario a la didactica tradicional donde la interaccién entre
discentes y profesor es jerarquica y unidireccional, en esta sesion la informante promovié la
participacion de los jovenes, permitiéndoles tomar decisiones. Los estudiantes respondieron

positivamente ante estas oportunidades ya que su punto de vista se tomd en cuenta:

“Podemos dejar la flor aqui, debajo de su escritorio o se la llevan a su casa. As you

prefer. Y la traen la siguiente clase cuando ya esté pintada” * (dice un alumno) La dejo” “;La
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dejan?” “(dice otro alumno) La dejo (otro estudiante declara) Yo me la llevo” “Vamos a hacerla

P NT

a la mitad. Tengo /cinco flores? Vamos a hacer solamente dos.” “(Los alumnos dicen) La mia, la

mia.” “Una azul y la otra de otro color.” (Informante B, registro de campo #3).
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Como muestra el ejemplo, varios de los estudiantes respondieron animosamente cuando su
opinién se tomo en cuenta. De hecho, la informante modificd la actividad con base en las
decisiones de los discentes. En ese momento habia cinco flores ya dentro de una botella de agua
y con el tallo cortado horizontalmente. La informante entonces escogié dos flores para que se
quedaran en el salon y los alumnos pudieran ver como la planta absorbia el color vegetal del agua
y se colorearan sus pétalos blancos. Tomar en cuenta a los alumnos como individuos
responsables generd una buena atmasfera en el salon. Misma que se nutrié de una comunicacion
que intentd ser por momentos horizontal, entre iguales. Los esfuerzos de la profesora por atraer la
atencion de los alumnos favorecid la interaccion en inglés. Cuando los estudiantes se sintieron

tomados en cuenta fue cuando su actitud hacia la clase mejoro y su atencion aumento.

6. Saberes sobre dar instrucciones para explicar paso a paso las tareas educativas

Las instrucciones tienen diferentes funciones como expresar a los alumnos los pasos a seguir y
estructurar una clase. De acuerdo con Penny Ur (1991), las instrucciones son las directrices que
se dan para introducir un material a aprender que incluye algun tipo de actividad independiente
por parte de los alumnos (en Liruso y Villanueva, 2003, p. 143). En las clases de inglés como
lengua extranjera, las maestras tienen que dar las directrices en inglés y en la lengua materna
porque los alumnos en varias ocasiones no entienden lo que se les dice. Las tres informantes

dieron instrucciones en sus clases.

Informante A

La informante dio instrucciones a sus discentes en varias ocasiones. En este ejemplo las dio para

que sus alumnos participaran en un juego de escritura de oraciones en el pizarron:

“;Se callan por favor? Gracias. Entonces, van a tener las cuatro palabrasy los deportes.
Les voy a dar tres minutos para gue estudien los deportes. Pasa un nifio y una nifia. Entonces, el
equipo, e primero que termine de escribir, Si su oracion esta correcta ganan un punto. Y s no, €l
otro equipo va a tener tiempo para seguir escribiendo su oracion.” (Informante A, registro de

campo #5).
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En este ejemplo, las instrucciones fueron Utiles para guiar a los estudiantes en lo que tenian
que hacer, especialmente porque desconocian el juego. Este conjunto de normas representd
también una manera de la informante de dar a conocer a sus alumnos el plan de clase. Ella, de
manera explicita, hizo saber que la actividad lddica tenia como fin repasar lo anteriormente visto.

Este testimonio refleja también la planeacion que llevo a cabo la informante previamente.

Informante B

La segunda informante, por su parte, dio instrucciones con el fin de explicar el experimento que

Ilevé a cabo con varios grupos del mismo afio escolar:

“Now please, take your book. Take out your book. Please check your book. Ponemos la flor
alla abajo.” “;La flor?” “Hay que ponerle nombre. Hay que etiquetar su trabajo. Page 41. You
have the experiment. A ver, pagina 41 esta el experimento. Estan las imagenes en desorden. Hay
que ponerles niimeros. What is number 1? A ver, what is number one?” (Informante B, registro

de campo #3).

En este ejemplo, la informante utilizé tanto el espafiol como el inglés para indicarle a sus
estudiantes la transicion de una actividad a otra. Una vez que terminé la parte préctica del
experimento, éstos tuvieron que abrir su libro y ordenar los pasos del método cientifico. En este
caso, las instrucciones funcionaron para estructurar la clase, establecer qué se esperaba de los
alumnos y mantener su disciplina. Comunicar claramente los pasos a seguir evité ademas que los

discentes formularan preguntas innecesarias sobre lo que tenian que llevar a cabo.

Informante C

La tercera informante también dio instrucciones con el fin de clarificar a sus alumnos como se
iba a llevar a cabo el concurso de deletreo. De las tres informantes, ella fue quien clarifico en
mayor grado los pasos a seguir para llevar a cabo las actividades, como muestra el siguiente

ejemplo:

“Let’s start. S, empecemos. Sand up please. Y empezamos con Jessica. Mira, ya sabes,
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eligestu palabra al azar, no la ves, se la entregas a la maestra y ella tela va a decir para que la

digas” (Informante C, registro de campo #3).

Esta informante dio instrucciones varias veces durante sus clases. Como expresan sus palabras
hacia una alumna, “ya sabes”, la maestra ya habia repetido las instrucciones mas de una vez. De
todas las informantes, esta docente fue quien mas paciencia demostro para explicarle a sus
alumnos los pasos a seguir. Sin embargo, las tres informantes mostraron que dar instrucciones es
un elemento esencial para organizar y desarrollar el trabajo de clase. Pero ademéas que una
actividad exitosa no solamente depende de las explicaciones de las ensefiantes, sino también de la
actitud de los estudiantes, de la atencion que pongan y de su interés por llevarla a cabo.

7. Saberes sobre cumplir con las demandas institucionales

Rockwell (1997) considera a la escuela como “un espacio de formacién en donde la experiencia
escolar marca aprendizajes tanto para alumnos como para profesores” (en Sandoval, 2009, p.
188). Estos aprendizajes muchas veces vienen en forma de demandas. Aparte de responder con
las demandas del curriculo, de los padres, de los supervisores y del gobierno, los maestros tienen
que cumplir con las exigencias institucionales. Un gran nimero de estas exigencias son
extracurriculares. Por ejemplo, durante el afio escolar, la informante C organiz6 un concurso de
Selling Bee en conjunto con los maestros de francés, una cancién para Navidad y una clase
publica, ademas de estar a cargo de la elaboracion de las tarjetas que los alumnos iban a entregar
a sus madres el 10 de mayo. Estas actividades demandaron parte de su tiempo y no recibié
retribucién por ellas. Aunque las haya llevado a cabo con gusto y a buen término, es importante

mencionar que esto le restd tiempo para cumplir con las demandas curriculares.

Informante C

Las actividades extracurriculares requieren de saberes curriculares, pero también de
conocimiento respecto a cOmo comportarse en situaciones sociales, como muestra el siguiente
ejemplo, donde la maestra les explico a los estudiantes como se lleva a cabo un Spelling Bee 'y

como debian comportarse en esa situacion social:
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“And please pay attention. Asi como estan sentados, asi va a ser la participacion en e
auditorio. Por eso esta vez no nos formamos sino que nos sentamos como deben de estar. Habra
veinte lugares. Estoy seleccionando cinco por grupo de segundo. La participacion va a ser ocho
veinte en € auditorio. Los seleccionados de cada grupo que sean ustedes cinco por gemplo van
a pasar. El resto del grupo, si es que los pueden acompafiar, van a estar como observadores
escuchando. Nada mas escuchando y callados. También ustedes los de enfrente, los
participantes, en silencio por favor, quien esté hablando, gritando, haciendo cosas indebidas los
descalifican y pierden. Ahora, toman su tarjeta, generalmente pasan los de la derecha, la
maestra es la juez, (le dice a un alumno en especifico) tu seleccionas la tarjeta, recuerda que no
la tienes que ver, la maestra te va a decir “marbles’, la que seleccionaste ta sin verla. Y en tu
mente la vas a tener ahi. TU vas a decir “marbles” y empiezas. “em, €, ar, bi, €, i, es, marbles'.
Es muy importante repetirla al principio, deletrearla y repetirla al final. Cualquiera que te falte
de esas tres, go back to your seat, te regresas a tu lugar. ;Si?”" (Informante C, registro de campo
#1).

En este ejemplo se manifiesta como la informante practicé con el grupo las palabras que
algunos de sus alumnos iban a pasar a deletrear frente a los padres, la directora, los docentes y
otros estudiantes. Aunado a lo anterior, la informante también les explic6 a sus discentes como se
llevaba a cabo el deletreo. Desde cuantos lugares habria en el auditorio y la hora en que
empezaria la actividad, hasta qué deberian hacer los alumnos que serian seleccionados para
participar en esta actividad extraescolar. Es muy importante resaltar que los saberes sobre
cumplir con las demandas institucionales también implicaron poseer saberes sobre organizar este
tipo de actividades, respecto a saber practicar con los alumnos dentro del aula lo anteriormente

planeado y sobre saber monitorear la actividad mientras ésta se llevaba a cabo.

8. Saberes relacionados con mantener la disciplina

Un ambiente armonico en el aula contribuye a que una clase de inglés como lengua extranjera se
lleve a cabo de mejor manera. No obstante, existen diferentes factores que interfieren con este
objetivo como: un gran nimero de alumnos en un salon, obligar a los discentes a tomar la materia

de inglés, la poca importancia que los jovenes le dan a este idioma asi como sus antecedentes
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culturales y académicos (Wadden & McGovern, 1991 en Almeida Soares, 2007, p. 43). Siguiendo
esta linea de razonamiento, la indisciplina es un problema que atafie a todos los grupos,
independientemente de la calidad del maestro. Los docentes entonces deben hacer lo posible por
mantener la disciplina en sus grupos. De acuerdo con Ausubel (1961), ésta se define como “la
imposicion de las convenciones y controles externos sobre el comportamiento individual” (en
Medrano, 1998, p. 258). En la secundaria, las tres maestras utilizaron diversas estrategias para

mantener la disciplina de sus grupos y obtuvieron resultados diversos.

Informante A

Esta informante salvaguardo la disciplina hablando con los alumnos, pidiéndoles que guardaran

silencio, reprendiéndolos y castigandolos, como muestran los siguientes testimonios:

“Una parte fundamental también es eso, que vengan a divertirse y a relacionarse a la
escuela pero cumpliendo con sus cosas. Créanme que €l relajo no esta peleado con el trabajo.”
(Informante A, registro de campo #4).

“No los quiero hablando. Tienen trabajo.” (Informante A, registro de campo #4).

“Hablan mucho les voy a hacer como en €l kinder lesvoy a cantar . . . un candadito nos

vamos a poner, € que se lo quite va a perder, 1, 2, 3.” (Informante A, registro de campo #6).

La informante utiliz6 primordialmente el didlogo para disciplinar a sus estudiantes, a tal grado
de hacer espacio en su clase para abordar esta problematica. No obstante, con los alumnos que
seguian comportandose mal, su actitud dejé de ser amable y los castigd con trabajo extra o
gramatical. En ultima instancia, utilizd las destrezas que aprendié como maestra en niveles

escolares mas bajos y con una cancién logré que pusieran atencion.

Informante B

La informante mantuvo la disciplina a traves de explicaciones, amenazas y demandas formales a

sus alumnos, como expresan los siguientes fragmentos de grabacion:
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“Aver, para poder tener calificacion no nada mas tienen que traer material, hay que estar
pendiente de los que estan trabajando al frente. De este lado, ¢quieren reporze? ” (Informante B,

registro de campo #3).

“Nadia, be quiet please . . . what is the date today? . . . A ver, Nadia, ¢queremos reporte?

Esta a una llamada de atencion mas.” (Informante B, registro de campo #3).

“Emmanuel, Emmanuel copy that. A ver, a ver, si no estd el experimento escrito no va a
B

haber calificacion del experimento. La parte teorica y la parte practica son dos cosas.’

(Informante B, registro de campo #3).

Por lo general, la informante fue empaética y disciplin6 a sus alumnos sin perder los estribos.
Usualmente escuchd a sus estudiantes y los mantuvo ocupados con diferentes actividades para
evitar que se comportaran mal. Si bien hubo alumnos con malas actitudes, los estudiantes que no
Ilegaron a estar interesados en su clase se callaron y no hicieron travesuras. Posiblemente lo
anterior ocurrié porque, como muestran los ejemplos, los regafios o amenazas de la informante

vinieron acompafados de explicaciones que los justificaban y no se dieron por si solos.

Informante C

Esta informante mantuvo la disciplina por medio de una actitud flexible, utilizando palabras

educadas, amenazas o cambiando de lugar a los alumnos problematicos:

“Moy a volver a repetir las indicaciones. Amador escucha. Ahorita haces eso. Vamos a

hacer el ejercicio” (Informante C, registro de campo #1).
“Listen to me Eduardo. And please pay attention (Informante C, registro de campo #1).
“Please sit down!” (Informante C, registro de campo #2).

“Ya guarden su material por favor, si no voy a hablar con su maestra” (Informante C,

registro de campo #2).

“A ver tu, cambiate de lugar” (Informante C, registro de campo #5).
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Los grupos de la informante C, al igual que los de la A, fueron especialmente indisciplinados,
pues tenian a lideres negativos que incitaban a los demas estudiantes a portarse mal. Por lo
anterior, es que en los comentarios vemos llamadas de atencion hacia determinados alumnos en
especifico. Por muy dificil que haya sido la situacion, la maestra se mantuvo serena y se esforzo
por utilizar frases educadas que invitaran a sus estudiantes a comportarse. Cuando los jovenes no
ponian atencion, ella alzaba la voz y les hacia advertencias. Esta informante, junto con las
informantes A 'y B, se esmerd por mantener la disciplina en su grupo, aunque esto sélo haya sido
posible durante una parte de la clase porque, como se expres6 mas arriba, los problemas de
indisciplina son inherentes a todos los grupos de alumnos y son varios los factores que

contribuyen a ella.

9. Saberes tendientes en relacion con seguir un reglamento escolar

Todas las instituciones educativas tienen reglamentos para regular comportamientos en el espacio
aulico. Estos preceptos son diferentes de acuerdo con cada escuela, pero los docentes muchas
veces negocian sus propios cédigos con sus alumnos para normar los espacios locales donde dan
clase. De este modo, podemos hablar de reglamentos institucionales, pero también grupales. En
sus practicas docentes, las tres maestras incitaron a los alumnos a seguir las reglas escolares
como parte de mantener el orden en el salén, mas sélo una informante mencion6 directamente el
reglamento institucional y la serie de reglas locales que ella habia acordado con sus discentes

para regular la interaccién en el aula.

Informante A

En una clase que dedicé a dialogar con sus estudiantes, la informante se refirié a los cddigos que
construyd junto con sus alumnos para regular las conductas en el espacio aulico y propiciar la

armonia:

“Suben comiendo al saldn y esta prohibido: en el reglamento ahi esta. Firmaron sus papas
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y aqui mismo también ustedes mismos pusieron sus reglas. Prohibido comer en el salon de clase.
Y eslo mismo que hacen todas las clases. Lo mismo que igual me dice la maestra Norma. Llegoy
también estan comiendo. Se enojan s les digo que guarden la comida. Disculpen s ustedes
tienen la costumbre de hacer la tarea comiendo, pero aqui no chicos, por eso se les dan veinte
minutos en la manana y veinte minutos por la tarde. Les he dicho: “pueden tomar agua”, si, pero
no, No quiere decir que voy a sacar todo mi tianguis y poner mi sndwich, me voy a servir mi
jugo como le hacen en la mafiana, suben con €l atole y con € tamal y estan comiendo mientras el
profesor esta dando clase (risas de los alumnos). Ni ponen atencién al tamal ni ponen atencion a
la maestra. Hasta corren € riesgo de ahogarse. Entonces chicos, no me pregunten por qué esta

cancelado el convivio de diciembre cuando ustedes mismos se han dado la respuesta

(Informante A, registro de campo #1).

La informante regafi6 a los alumnos porque, al finalizar el recreo comieron en el salon, aun
cuando el reglamento escolar y la normatividad que acordaron con la maestra les prohibia
hacerlo. La ensefiante les record6 que tanto ellos como sus padres eran conscientes de las reglas
que habian acordado. La importancia de crear reglas locales dentro del salén enfatiza lo
diferentes que son los contextos y los actores implicados en el proceso de ensefianza, asi como la
necesidad de establecer normas en todo ambito social para una convivencia armoniosa. La actitud
renuente de los alumnos a obedecer, asi como su comportamiento de subir comida al aula, reflejo

sus costumbres en casa, las cuales chocaron con la normatividad institucional.

El énfasis en no comer en clase no provino de una prohibicién sin sentido, sino que ésta
buscaba favorecer la interaccién armoniosa entre los estudiantes, porque les permitia hablar
libremente, no interrumpian la clase, sus alimentos no ensuciaban el salén ni generaban olores
desagradables y, mas importante todavia, prevenian la creacion de fauna nociva dentro de las
aulas. Ensuciar el salén no sélo era una falta de respeto para sus demas compafieros, sino que
contribuia a la creacion de plagas. La informante también reprendié las conductas inapropiadas
de sus estudiantes no solo para mantener la armonia en el espacio aulico, sino porque sus
comportamientos atentaban contra su propio bienestar: comer en clase les impedia poner atencion

y los ponia en riesgo de atragantarse o de ahogarse con la comida.
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10. Saberes sobre valores

Desde la perspectiva de la didactica tradicional, el docente es transmisor de conocimiento pero
también ejemplo de comportamiento. Con la vision técnica de la educacion, el &mbito formativo
tomd un rol secundario, aunque siempre formoé parte del curriculum oculto. El &rea de las
actitudes y los valores, o “saber ser”, ha sido reconocida en la actualidad (Diaz y Hernandez,
2004, p. 56) e incluida en el enfoque de ensefianza vigente en educacion basica. Este apartado se
centra en los valores. De acuerdo con Sarabia (1992), los valores morales son “principios éticos
interiorizados respecto a los cuales las personas sienten un fuerte compromiso “de conciencia’,

que permiten juzgar lo adecuado de las conductas propias y ajenas” (en Diaz y Herndndez, 2004,

p. 57).

Aungue en el plan y los programas de estudio de inglés en secundaria se hace referencia al
area del “saber ser”, en €stos se especifican solamente los valores que deben adquirir los alumnos
en determinadas situaciones que refieren a su papel como ciudadanos. No obstante, el curriculo
actual no alude a valores relacionados con el rol de los alumnos como estudiantes. Una
informante de tres aludié directamente a determinados valores que ayudarian a sus estudiantes a

ser mejores alumnos.

Informante A

En el didlogo con sus alumnos, la informante se refirid a valores morales como la tolerancia, el
buen comportamiento, la disciplina, la honestidad y la obediencia. Ella fue la encargada de uno
de los grupos mas problematicos de la secundaria y les reclamo a sus estudiantes que se pelearan
entre ellos, que fueran indisciplinados con varios maestros y que le mintieran. La informante
aludié a estos principios éticos interiorizados en la mente de los alumnos sobre lo que un buen

estudiante deberia representar y los incit6 a reflexionar al respecto:

“Deben de aprender a cumplir con sus cosas, deben de aprender a tolerar a las personas,
deben de aprender a saber comportarse en un lugar donde ustedes tengan un trabajo van a tener

un jefe peor que los maestros que tienen aqui y les van a exigir peor” (Caso A, registro de campo

#4).
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El perfil sobre lo que un “buen estudiante” representa, de acuerdo con la informante, incluia
ser responsable, tolerante y tener buena disciplina. Estos valores fueron discordantes con los de
los alumnos y se mostraron como cualidades deseables, no sélo dentro de la escuela sino también
en el mundo laboral. La informante utilizé su saber experiencial en el mundo del trabajo para
advertirles a sus alumnos que sus jefes serdn rigurosos con ellos y no tolerarian malas actitudes y
comportamientos. De este modo, la clase de inglés se mostr6 como un espacio donde a los
estudiantes también se les pretendié formar en valores que serian Utiles y beneficiosos para su
vida futura. La experiencia de la informante, asi como su posesion de esos valores, la ratificd

como modelo a seguir por los estudiantes. Ella también se refirié al valor de la honestidad:

“Deben de ser honestos. Y ustedes mismos notificar a sus papas qué estan haciendo bien 'y

qué estan haciendo mal. . . Yo no lo voy a hacer.” (Informante A, registro de campo #4).

Al deslindarse de la tarea de notificarles a los padres cuéles eran los errores de sus hijos, la
informante convirtio a sus alumnos en responsables de sus propias acciones. En este ejemplo, se
penetrd en el &mbito de la moral misma porque la maestra invito a sus estudiantes a construir su
discernimiento personal sobre lo que para ellos representaban el bien y el mal. En este proceso de
didlogo que incité a la introspeccion de los alumnos, se promovié su autoconocimiento personal
como seres auténomos y reflexivos que estaban Ilamados a actuar coherentemente. Como se
expresd anteriormente, este saber de la informante sobre valores invit6 a los alumnos a ser auto-
reflexivos e independientes, pero dentro de los margenes que imponia el contexto donde los

profesores representaban la autoridad moral e intelectual:

“Ya les dije que van a tener un afo a los mismos maestros, deben de aprender a trabajar

como los maestros se los piden, no como ustedes quieran” (Informante A, registro de campo #4).

Dentro de este espacio, aunque el curriculo abierto promoviera un modelo constructivista en
las relaciones docente-alumno y al maestro se le concibiera como un facilitador, dentro del
curriculo oculto en el ambito del “saber ser”, éste continud representando un referente en relacion
a como los alumnos se deberian de comportar, imagen que los docentes mantuvieron durante sus
clases en la escuela. A diferencia de sus interacciones con los estudiantes, en la sala de maestros
los ensefiantes adquirieron actitudes mas flexibles entre ellos, que los ayudaron a contrarrestar la

presién del trabajo, de las demandas administrativas y de los requerimientos de los padres.
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11. Saberes sobre actitudes

Como se declar6 en el apartado anterior, los contenidos actitudinales también forman parte del
area del “saber ser”, que a menudo queda implicito en las practicas docentes. De acuerdo con
Bednar y Levie (1993) y Sarabia (1992), las actitudes son “constructos que median nuestras
acciones y que se encuentran compuestas de tres elementos basicos: un componente cognitivo, un
componente afectivo y un componente conductual” (en Diaz y Hernandez, 200, p. 56). Asi pues,
las respuestas personales que tenemos hacia el entorno son una mezcla de nuestros procesos
mentales, comportamientos y sentimientos hacia determinados objetos, personas o situaciones.
Respecto a las informantes, dos de tres hicieron alusiones a un cambio de actitud en los

estudiantes.

Informante A

La informante incit6 a sus alumnos a cambiar de actitud con base en ejemplos de su propia

experiencia:

“. .. en la preparatoria se los juro que asi va a ser y € maestro les va a decir: estas

reprobado y estas reprobado. . .” (Informante A, registro de campo #4).

“ .. cuando ustedes trabajen van a saber 10 que es ganarse € dinero que sus papas les

dan para venir y estudiar. . .”" (Informante A, registro de campo #4).

“Pero para ganarse un lugar en la universidad, en la vocacional o en un CCH deben de
trabajar. Y s no se quedan en ninguna de esas tres escuelas [ preparatoria, vocacional o CCH],
olvidense de gue tengan pase directo a la universidad, viene el examen para entrar en una
universidad y ustedes han visto y han oido en las noticias de cuantas personas se quedan sin una

escuela y ustedes tienen la escuela gratis” (Informante A, registro de campo #4).

Como expresan las advertencias, los alumnos solamente se dedicaban al estudio, aun cuando
su situacion econdmica era precaria y sus padres hacian un gran esfuerzo para mantenerlos. No
obstante su adversa situacion, los jovenes no estudiaban y hasta pedian segundas oportunidades

cuando se veian en riesgo de reprobar. La informante sabia que en el nivel medio superior los
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profesores serian mas exigentes y que para que sus alumnos tuvieran la oportunidad de cursar la
preparatoria, necesitarian un promedio minimo de ocho y un puntaje alto en el examen de
ingreso. Por tal motivo, les sugirio esforzarse. Porque si no estudian, ellos mismos estarian
truncando sus posibilidades de ir a la universidad. Tomando como referencia la importancia de
que se esforzaran en un contexto adverso, se tornaron importantes los contenidos sobre actitudes

positivas ante el estudio, aunque estos formalmente no constituyeran parte de la clase.

Informante C

Esta informante generd espacios mas breves en el aula para instaurar un cambio de actitud en sus
alumnos. Mientras que los objetivos de la informante A fueron mas generales, como lograr que
sus alumnos estudiaran mas, los objetivos de la informante C se enfocaron en modificar las
actitudes de los discentes respecto a su clase en especifico. Después de observar que algunos
alumnos que estaban sentados se mofaban de un alumno que estaba al frente practicando una
cancion en inglés, ella incitd a los burlones a respetar al projimo, ademas de que incitd a los que

cantaban a ser méas seguros:

“Aqui son muy burlones, fastidian mucho a su compafiero y nadie se ha visto a si mismo
con sus defectos, nada més los de los demés. Les voy a pedir que degjen de estarse molestando
psicol 6gicamente y que me degjen trabajar. S no quieren trabajar, tengo todavia cuatro grupos
con los cuales trabajar. Pero se pierden de su diez. Yo no veo & compromiso. NUmero uno, se
rien de quien se equivoca. Amador no pone atencion. . . y de alguna manera me fastidian a los
que quisieran pero dicen “no puedo” ;Por qué dicen “no puedo”? Porque solo estan esperando
la burla'y el escandalo de los que estan por aqui. . . Y si yo aqui soy la persona que nada mas
esperando qué va a decir el de al lado, nunca voy a hacer nada.” (Informante C, registro de

campo #5).

Con el objetivo de que cambiaran de actitud, la informante recordo a los jovenes que se reian
de los demaés que ellos también cometian errores y los invit6 a cesar su violencia psicoldgica. La
maestra también enfatizo la inutilidad de las ridiculizaciones. La amenaza de concluir el trabajo
con ese grupo y de no ponerles buena calificacion fortificd su advertencia. En este espacio donde

florecian las relaciones interpersonales negativas, la ensefiante insté a los que si querian cantar a
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pensar en que si podian. De este modo, los contenidos sobre actitudes representaron una
herramienta que ayudo a las informantes a disminuir la negatividad de sus estudiantes ante el
estudio, asi como para empoderarse individualmente en un contexto social adverso. Estos saberes
actitudinales que las ensefiantes abordaron trascendieron un saber tedrico y seguro serian Utiles

para otras areas de la vida de los educandos.

12. Saberes sobre propiciar la motivacion en |os estudiantes

En el aprendizaje de un nuevo idioma intervienen elementos objetivos y subjetivos. Entre los
elementos subjetivos se encuentran: el nivel de ansiedad del estudiante al enfrentarse a un nuevo
lenguaje, su confianza y su motivacion. De acuerdo con Krashen (2009), en su hipdtesis del filtro
afectivo, las variables afectivas positivas como tener una alta motivacion contribuyen a la
adquisicion de una segunda lengua (p. 31). De este modo, que los maestros de inglés motiven a
sus alumnos resulta esencial para el aprendizaje formal e informal de la lengua. En sus clases, las
informantes motivaron a sus estudiantes, lo que fue mas alla de sus regafios, advertencias y

reproches.

Informante A

La informante motivd a sus alumnos con una nueva oportunidad para que se ganaran el derecho

de tener un convivio después de portarse mal:

6«

. 8i de verdad quieren convivir chicos, tienen una semana para portarse bien. Una

semana para entregar los cuadernos completos. . . ” (Informante A, registro de campo 2).

La informante recurrié a este tipo de motivacion porque, para ensefiar inglés, primero debia
cerciorarse de que hubiera buena disciplina en el salon. Antes de poder ensefiar algo, se torna
pertinente crear las condiciones para lograrlo. Por esta razon, la informante también motivo a sus
alumnos a tener buena conducta con juegos, con dejarlos usar plumas de colores, con permitir

que trabajaran en equipo, con estampas y con elogios como reflejaron las clases grabadas.
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Informante B

Esta informante también motivo a sus estudiantes al dejarlos trabajar en equipo, al utilizar elogios
como “excellent”, “thank you”'y “very good” cuando los alumnos respondian correctamente,
con firmar y darles participacion a los que acabaran primero el trabajo, ademés de ofrecer
recompensas por traer material: “Quienes tengan el libro pongo doble sello” (Informante B,

registro de campo #2).

Informante C

La informante elogi6 a sus alumnos recompensandolos con buenas calificaciones si trabajaban,
expresando que deletreaban bien, declarando que si se sabian las cosas, que iban bien, que se

podian equivocar y enfatizando el esfuerzo de su grupo en relacion con otros:

“Se notaba la diferencia abismal en la pronunciacién de ustedes y en la rapidez y seguridad
al decir las cosas, las palabras, enfrente de los otros grupos. Y ¢saben por qué? Porque

estuvimos trabaje y trabaje en ello” (Informante C, registro de campo #4).

En las observaciones de las tres informantes se evidencié que los alumnos reaccionaron de
mejor manera ante los estimulos positivos. La motivacién de los estudiantes de lenguas
extranjeras es especialmente importante, ya que generalmente desdefian esta materia al no
comprender lo que se les dice, sobre todo si estudian el nivel basico. Los discentes tienen que ser
estimulados en gran medida también si provienen de contextos donde estan en riesgo de dejar la
escuela, donde permean actitudes negativas ante el estudio o si poseen baja autoestima, como fue

el caso de la institucion donde se llevé a cabo la investigacion.

13. Saberes sobre normas de etiqueta social

Arditi (1998) expresa que la palabra “etiqueta” se introdujo por primera vez en el idioma inglés
alrededor del siglo dieciocho, para denotar “buen comportamiento o propiedad” (p. 1). Los
espacios aulicos e institucionales son sedes de multiples interacciones sociales regidas por

normas de etiqueta que promueven la armonia entre las personas. En la secundaria, las
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ensefiantes de inglés no solamente fueron modelos a seguir para sus alumnos, sino también
portadoras de saberes sobre normas de etiqueta social. No resulta extrafio asi que las maestras
guien a sus alumnos sobre como comportarse en situaciones sociales 0 reprueben

comportamientos o actitudes inciviles como los insultos o peleas.

Informante C

Por ejemplo, las palabras de la informante C del apartado “Saber cumplir con las demandas
escolares” incluyen saberes sobre normas de etiqueta. Esta maestra instd6 a sus alumnos que
participarian en el concurso escolar de deletreo a sentarse correctamente en el salon, justo como
harian en el auditorio: “Asi como estan sentados, asi va a ser la participacion en el auditorio. Por
eso esta vez no nos formamos sino que nos sentamos como deben de estar” (Informante C,
registro de campo #1). lgualmente, la ensefiante animo tanto a los alumnos que pasarian al frente

como a los que fungirian como puablico a guardar silencio:

“El resto del grupo, s es que los pueden acompafiar van a estar como observadores
escuchando . . . También ustedes los de enfrente, los participantes, en silencio por favor, quien
esté hablando, gritando, haciendo cosas indebidas los descalifican y pierden” (Informante C,

registro de campo #1).

Estar en silencio y en sus lugares fueron requisitos que los estudiantes llevaron a cabo para
que la actividad siguiera su curso sin interrupciones, ademas de mostrarse respetuosos ante los
demés individuos que trascendieron la comunidad escolar. Estos saberes sobre etiqueta social no
formaron parte del curriculo oficial, pero estuvieron disefiados para que los alumnos supieran
comportarse en eventos sociales de su comunidad. Al hacer uso de este saber, la informante dejo
entrever que la educacion es un proceso holistico que también implica el area de los valores, los

buenos modales y las actitudes.

14. Saberes sobre conocer a los alumnos (14.1 saber dilucidar las intenciones reales detras de su
comportamiento; 14.2 saber familiarizarse con su progreso o su retroceso individual y general;
14.3. saber comprender las razones por las que ellos rompen las normas escol ares)
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La ensefianza es una actividad interactiva que va mas alla de la transmision de conocimientos
porque implica relacionarse con los estudiantes. Conocer a los alumnos es un saber totalmente
practico que se desarrolla conforme ocurren las clases y el docente se familiariza con los
miembros del aula: con sus personalidades, comportamientos, gustos, retos y fortalezas. Este
saber de los alumnos, “se convierte en una condicion para saber orientar su aprendizaje”
(Mercado y Luna Elizarrés, 2013, p. 43) porque todos los grupos de personas son distintos y se

espera que desde sus necesidades personales parta el ensefiante para disefiar una clase de inglés.

Los saberes sobre conocer a los alumnos implican: saberes sobre dilucidar las intenciones
reales detras de su comportamiento. Debido a la actitud negativa de los estudiantes en relacién
con el estudio, muchas veces éstos utilizaron diferentes pretextos para no trabajar y eludir la
clase: ya fuera pidiendo permisos para salir del salon o guardandose informacién sobre sus malos
comportamientos. En las ocasiones donde solicitaron un permiso o los estudiantes guardaron
informacion, las informantes se vieron obligadas a evaluar la coherencia entre el comportamiento
de éstos y sus palabras, con base en el conocimiento que ya poseian de ellos o por medio de
diferentes estrategias. Las tres ensefiantes utilizaron herramientas para esclarecer las intenciones

de sus estudiantes.

Informante A

Esta informante ya conocia lo traviesos que eran sus alumnos de un grupo Yy, por medio de la
comunicacion que mantuvo con otros profesores, logré desacreditar las mentiras de sus

estudiantes:

“. .. e martes pasado tuvieron el descaro que cuando yo llegué dijeron “maestra, todos
los maestros nos han felicitado porque hemos estado sentaditos sin hacer nada, ni nos han
reconocido”, pero no contaban ustedes conque la maestra Norma ya me habia mandado mensaje
que los habia encontrado corriendo por todo e saldon. La maestra Celia también me dijo lo
mismo, que los habia encontrado jugando. Entonces, ¢ustedes creen que yo les voy a creer

cuando me digan algo asi?” (Informante A, registro de campo #3).
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En este ejemplo se muestra la discrepancia entre lo que los estudiantes le indicaron a la
informante y su comportamiento habitual. Los discentes ignoraron el alto grado de convivencia
entre los maestros, que contribuyé a que la ensefiante estuviera familiarizada con su mal
comportamiento. Otro factor que favorecio la deteccion de la mentira por parte de la informante
fue la escasa probabilidad de que sus estudiantes se disciplinaran con un historial tan frecuente de

mal comportamiento.

Informante B

La informante sabia qué alumnos eran responsables con sus tareas escolares y quiénes no. Por lo
anterior, fue insistente cuando un estudiante que, al parecer generalmente cumplia con la tarea, no

traia material:

“cJavier? ;Qué fue lo que te falto?” “No traigo nada. Vea.” “;Seguro?” “Seguro.”

o«

“;Por qué no?” “Mira. ;Qué hay ahi?” “Es mi mochila.” “Aja” “Si es mi mochila.” “No

’

traigo nada.” “Aja.” “Ay, ;ja donde lo voy a traer?” (Informante B, registro de campo #4).

En este ejemplo, la informante pregunt6 varias veces a su alumno si traia el material porque
infirié que €l era responsable, pero bromista. Digase que el estudiante si traia lo requerido para
trabajar en clase aunque fingiera que no. La maestra cuestioné varias veces al muchacho para
dilucidar la verdad. Las preguntas insistentes mostraron ser Gtiles en estos casos, en los que el
comportamiento habitual de los estudiantes no era coherente con sus palabras. Y es que cabe
destacar que la mayoria de los discentes de secundaria se encontraban dejando la nifiez o en plena

adolescencia y, por ende, tendian a ser juguetones y a divertirse haciendo bromas en el salon.

Informante C

La informante distingui6 las intenciones reales de sus alumnos al negarse en una primera
instancia a cumplir con sus demandas y analizando después su comportamiento. Por ejemplo,
cuando acababa de entrar al saldn algunos de sus estudiantes le preguntaron si podian ir al bafio y

ella se neg6. Los alumnos entonces le preguntaron en que iban a trabajar:
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“Can I go to the bathroom? May I go to the bathroom please?” (varios alumnoS preguntan)
“May I go to the bathroom?” “I do not know. No. Sorry.” ‘“Maestra, ;entonces nos pone

trabajo?” (Informante C, registro de campo #1).

La informante sabia que cuando varios alumnos quieren ir al bafio al mismo tiempo es porque
desean salir a jugar y no por una verdadera necesidad fisiologica. Su negativa a dejarlos salir y la
respuesta de éstos de que entonces les pusiera trabajo inmediatamente aludié a que estaban

aburridos. Esta estrategia de la maestra no solamente funciond para este caso sino para otros:

“Este maestra /jahorita puedo ir al doctor?” “No hay doctor hoy, acuérdate. Hoy no
viene.” “Estaba abierto ahi.” “La doctora solo viene tres dias a la semana: Lunes, Miércoles y

Viernes (el alumno deja de insistir).” (Informante C, registro de campo #3).

En este ultimo ejemplo, el estudiante pidié permiso para ir al médico porque supuestamente se
sentia mal. Y, aunque el alumno insistié en salir, la maestra se neg6 en una primera instancia para
analizar su comportamiento. Ante el argumento de que el doctor no venia el dia en que el discente
pretendia salir, el alumno no tuvo otra opcion mas que dejar de insistir. La informante concluy6
que su intencion no era buscar ayuda sino salir del salon y evitar la clase. Cabe destacar que en
caso real de enfermedad, el joven hubiera pedido ir con el médico escolar o hubieran llamado a

su casa para que sus padres fueran a recogerlo.

Saber dilucidar las intenciones reales detras del comportamiento de los alumnos se convirtio
en una estrategia esencial de las profesoras para reconocer cuando los estudiantes s6lo querian
distraerse y evitar la clase o realmente tenian necesidades importantes como ir al bafo, ir al
doctor, saciar su sed o atender la llamada de un maestro. En un contexto donde no existia una
actitud positiva ante el estudio, los alumnos utilizaron su inteligencia en disefiar estrategias para

salir del salén y no para estudiar de manera efectiva.

Los saberes sobre conocer a los alumnos no sélo implicaron saber dilucidar las intenciones
reales detras de su comportamiento, sino tambien saber familiarizarse con su progreso o su
retroceso individual y general. Dentro del aula, los estudiantes son individuos Unicos asi como un
grupo heterogéneo. Asi pues, habituarse a ellos representa un saber, especialmente si éste se
relaciona con su progreso en la materia impartida, porque el fin Gltimo de la ensefianza es que los

alumnos mejoren sus destrezas en esa area del conocimiento. Es importante remarcar que algunos
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discentes sobresalen mas que otros, ya sea por ser estudiosos o por su indisciplina. Sélo una de

las informantes se mostré familiarizada con el progreso general e individual de los alumnos.

Informante A

La informante se mostré consciente de la situacién individual de sus estudiantes, como evidencio

su siguiente comentario:

“sQué espero de ti Julio para cambiar esos seises y sietes? Igual que usted Ana Cristina.
Sabes cuél es tu problema: la conducta. Entonces te he dejado libremente pero ya no como tu
tutora personal... Igual con Julio con sus interrupciones: ;jqué vamos a hacer?. . . Igual con
Edson, si no es Edson es Citlalli... Igual con ustedes dos (pronuncia un nombre que no se
alcanza a escuchar) y Kimberly, no quiero cuadernos debajo de su banca. . .” (Informante A,

registro de campo #2).

La informante sabia que dos de sus alumnos tenian calificaciones regulares y que necesitaban
mejorar, especialmente la alumna de la que fue tutora, lo que indica que los docentes también
poseen saberes como tutores. De acuerdo con la informante, seis alumnos eran los que
interrumpian constantemente la clase y una que tenia cuadernos que no eran de la clase en su
asiento. En este caso, la informante fue consciente de que las calificaciones de sus discentes
mejorarian si ellos se portaran bien y pusieran atencion en clase, si ella controlara méas la
disciplina de su tutorada y si no se entretuvieran los estudiantes con cuadernos de otras
asignaturas. Ademas de estar al pendiente de los obstaculos de los alumnos que impedian su
progreso, la maestra también tomd responsabilidad al preguntarles qué iban a hacer juntos.
Ademas de estar familiarizada con el progreso individual de los estudiantes, la informante
también mostré conocimiento sobre su avance general (el cual fue limitado), como expresa la

siguiente acotacion:

“Moy a terminar decepcionada, todos nada mas entendieron dos actividades de la segunda

mitad del bloque. Dos, ni siquiera cinco ni siete.” (Informante A, registro de campo #3).

De acuerdo con la informante, el grupo entero comprendié solamente dos actividades, factor

que dejé entrever el bajo conocimiento del grupo en general. La desilusion de la docente se
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relaciond con el esfuerzo que habia hecho para que los alumnos aprendieran el idioma. Sin
embargo, no hay que olvidar que este aprendizaje no dependia totalmente de la maestra, sino que
influyeron otros factores para el retroceso del grupo, como contar con un programa de estudios
muy demandante para alumnos que apenas se empezaban a familiarizar con un segundo idioma;
las escasas oportunidades que éstos tenian para practicar la lengua fuera del aula; el poco interés
de los padres para que sus hijos dominaran esta segunda lengua, asi como su falta de acceso a

materiales en lengua inglesa.

Aparte de estar familiarizado con su progreso individual y general, los saberes sobre conocer a
los alumnos también implicaron saber comprender las razones por las que ellos rompieron las
normas escolares. Si bien los estudiantes rompieron las normas escolares conscientemente, en
muchas ocasiones existieron razones detras de su mal comportamiento que fueron mas alla de un
deseo explicito por desafiar a la autoridad. Las clases grabadas evidenciaron dos situaciones en
las que las ensefiantes comprendieron las razones por las que sus alumnos quebrantaron las

normas escolares.

Informante A

La informante explicé la indisciplina de sus discentes como una imitacion de los

comportamientos que éstos percibian en su casa:

“Y entonces, cuando le faltan al respeto a un compariero quiere decir que en su casa les
faltan al respeto. O su mama o su papa les faltan al respeto o a su papa o a su mama les faltan al

respeto” (Informante A, registro de campo #4).

Para la informante, sus alumnos reprodujeron en el aula lo que vivian en casa, por lo que
infirid que eran descorteses con sus compafieros ya sea porque a ellos no los respetaban en el
ambito familiar o a sus tutores. La escuela es un espacio social donde permea la cultura familiar
de cada alumno, reflejada en sus acciones, actitudes y dialogos. La region geografica donde se
ubica la escuela da cuenta de un contexto con muchas carencias, relacionadas con la baja
escolaridad de sus habitantes y la falta de acceso a empleos bien remunerados ya que, como se
describid en el capitulo segundo, de todas las familias que vivian por la zona, solo el 3.15% de la
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poblacion ocupada recibid6 més de 10 salarios minimos mensuales. Estas presiones podrian
contribuir al estrés en las familias de donde provenian los estudiantes y traducirse en violencia

verbal, fisica, econémica o psicoldgica.

Informante B

Las prohibiciones familiares también podrian haber intervenido en la forma de actuar de los
estudiantes en la escuela, de acuerdo con esta informante. Ella interpreto el énfasis de un alumno
por utilizar su celular en clase como desafio ante la prohibicién de sus padres de usarlo en el

espacio escolar:

“cAlfredo, qué pasa con ese teléfono Alfredo? Creo que lo saca porque solo lo puede usar

en casa” (Informante B, registro de campo #4).

El estudiante parecio utilizar el teléfono en la escuela porque en su casa reprobaban tal accion.
Otro ejemplo donde no solamente la cultura familiar sino la escolar influyeron en el
comportamiento de los alumnos fue en el cuidado de sus pertenencias. Cuando la maestra pidi6 a
un estudiante que trajera un objeto de fuera, el alumno se llevé su mochila, aun cuando sabia que

estaba prohibido salir del salén con sus pertenencias:

“Alan no puedes sacar la mochila (se escuchan burlas). Ven para aca. ¢O tienes
desconfianza? Vente para aca” “(dice un alumno) También ahi la robamos maestra (dice otro

alumno) de donde sea.” (Informante B, registro de campo #4).

La informante no reprendio al estudiante porque comprendid que él se llevo su mochila ante la
amenaza de que sus comparieros tomaran sus pertenencias. Probablemente los estudiantes le
hubieran hecho las advertencias de broma. No obstante, él tomé sus precauciones ya sea porque
en su casa lo incitaron a cuidar sus pertenencias, porque en su familia hayan experimentado un
robo o porque en la escuela se le hayan extraviado posesiones propias. El temor a ser robado
también habla del ambiente inseguro que rodeaba a los estudiantes. En un contexto dificil, las
informantes A y B mostraron ser comprensivas con las razones que incitaban a sus alumnos a

romper las normas escolares.
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En este apartado, se corrobor6 la naturaleza préactica y cotidiana de los saberes. Asimismo, se
analizaron y caracterizaron catorce nuevos saberes docentes que salieron a relucir en conjunto
durante las clases grabadas de las informantes. Aunque los saberes de estas informantes fueron
muchas veces aplicables a los tres casos, ellas expresaron de manera Unica estos saberes porque
se adaptaron a las necesidades de cada grupo en particular. Algunos estudios del estado del arte
ya habian anunciado los saberes informaticos, mas no el resto, informacion que sefiala la riqueza
de los saberes encontrados en las clases de las docentes de inglés en secundaria, los cuales

complementan a los conceptuales y a los psicopedagogicos.
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Conclusiones

El anélisis de la didactica y de los saberes de las tres informantes de inglés en secundaria

permitio establecer correlaciones entre estos elementos, las cuales se listan a continuacion.

Informante A

La didactica de la informante se caracterizo con los rasgos establecidos en el perfil de egreso del
Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion Secundaria con especialidad en Inglés (1999)
de la Escuela Normal Superior de México (ENSM). De todos estos rasgos, el tnico que no se
reflejo en las clases de la informante fue: d) conocimiento de la literatura y los géneros literarios,

aungue si se aludi6 en un comentario de la maestra.

En relacién con el resto de los rasgos del perfil de egreso, las clases grabadas mostraron que la
didactica de la informante si se pudo caracterizar a partir de éstos porque estuvieron presentes en
las cinco clases. La informante: a) reflejo6 su dominio de la lengua inglesa; b) demostr6é su
comprension de los procesos que implicaba el aprendizaje de una segunda lengua al adaptar su
ensefianza a las necesidades de sus alumnos, al mencionar los obstaculos para el aprendizaje de

los estudiantes y al proponer soluciones para éstos.

La informante: ¢) manifestd conocimiento de la estructura de este idioma extranjero al cubrir
varios aspectos gramaticales en clase; e) fue duefia de competencia didactica al promover la
comunicacion con los estudiantes, organizar el trabajo en el grupo y responder a sus necesidades
y f) evidenci6 su capacidad para ensefiar inglés en diferentes grupos a través de una atencion
individual a las demandas de determinado grupo en cuestion, aunque los contenidos a instruir
fueran los mismos. En relacion con el rasgo g), afiadido en esta tesis, se encontré6 que la
informante utilizé las tres tradiciones didacticas mas importantes en distintos grados: en mayor

grado la critica, seguida de la tecnocratica y la tradicional en menor grado.

Tomando como referencia que cinco de los seis elementos del perfil de egreso del Plan 1999
para la especialidad en Inglés de la Licenciatura en Educacidon Secundaria estuvieron presentes en
la didactica de la informante, se puede expresar lo siguiente: a) que el perfil de egreso fue una

herramienta efectiva para caracterizar la didactica de la informante y b) que la didactica de la
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informante utilizada en clase se encuentra en consonancia con lo que aprendié durante su
formacion inicial en la ENSM. No obstante, la informante sobrepasé los contenidos aprendidos
durante su formacion normalista porque, dentro del aula, utilizé las tres tradiciones didacticas a
conveniencia de los alumnos y ademas incluyd elementos constructivistas. Digase, el contexto
escolar incitd a la informante a ser una artista y a seleccionar qué tradicion y teoria funcionaban
mejor en determinado momento, independientemente de las diferencias o antagonismos entre

ellas.

En relacion con los saberes, se encontrd que la informante trascendid los conocimientos
listados por cuatro académicos expertos en saberes docentes ya que, durante sus practicas,
construyd nuevos: a) saberes relacionados con organizar, acompariar y monitorear a los alumnos;
b) saberes respecto de dar instrucciones para explicar paso a paso las tareas educativas; c) saberes
sobre mantener la disciplina; d) saberes tendientes a seguir un reglamento escolar, e) saberes
sobre consensuar acuerdos con los alumnos, f) saberes en relacion con alternar el uso del espafiol
y el inglés con un fin didactico, g) saberes sobre valores, h) saberes sobre actitudes, i) saberes
sobre propiciar la motivacion en sus alumnos, j) saberes informaticos y k) saberes sobre conocer
a los alumnos (saber dilucidar las intenciones reales detrds de su comportamiento; saber
familiarizarse con su progreso o su retroceso individual y general; y saber comprender las

razones por las que rompen las normas escolares).

En el capitulo segundo, se declar6 que la didactica y los saberes son dos variables que no se
pueden separar de la ensefianza de un maestro. Estas dos variables, ademas, influyen una sobre la
otra. El estilo didactico de la informante favorecid, en parte, la creacion de estos saberes. Por
ejemplo, al incluir elementos constructivistas y hacer uso de la tradicion tecnocratica, la
informante se preocup6 por ser una buena guia para sus estudiantes y por enfocarse en su proceso
de ensefianza. Lo anterior se expreso en su gran produccién de saberes en relacion con procesos
didacticos. El deseo de la maestra por ser una guia para sus alumnos también se expreso en darle
prioridad a los problemas de éstos y favorecer la inclusion de saberes actitudinales-valorales en

sus clases.

El interés de la ensefiante por sus estudiantes también le reditué en tener un conocimiento
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sobre ellos. Finalmente, los conocimientos informaticos posicionaron a la informante como la
maestra que incluy6 otros conocimientos disciplinares en sus clases de inglés. Ya terminado el
balance entre los saberes y la didactica de la primera informante, se continda con la préxima

docente.

Informante B

Respecto a la didactica de la informante B, ésta se caracterizé con los elementos establecidos en
el perfil de egreso del Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién Secundaria con
especialidad en Inglés (1999) de la Escuela Normal Superior de México (ENSM). En relacién
con los rasgos establecidos en el perfil de egreso, todos se reflejaron en sus clases. La
informante: a) demostré su dominio de la lengua inglesa al usarla en clase, b) enfatiz6 su
comprension de los procesos que implicaba el aprendizaje de una lengua extranjera al identificar

los problemas de sus estudiantes y aplicar soluciones para facilitarles el proceso de ensefianza.

La informante también: ¢) demostré conocimiento de la estructura del inglés al incorporar la
gramatica en casi todas sus clases de una manera divertida y préactica; d) reflejo conocimiento
sobre la literatura y los géneros literarios al recobrar este tema en una sesion; e) tuvo
competencia didactica al favorecer la comunicacion con sus alumnos, instaurar trabajo colectivo
y al adaptarse a sus demandas y f) evidencio su habilidad para instruir la lengua inglesa en
distintos salones cambiando el orden de las actividades y adaptando su ensefianza a las

particularidades del salon donde dio clase.

Respecto al rasgo g), agregado en esta investigacion, relacionado con el tipo de didactica
utilizado por la informante, se encontrd que utilizo las tradiciones didacticas mas importantes en
diferentes grados: primero la tecnocratica, después la tradicional y, por ultimo, la critica. Dado
que todos los rasgos del perfil de egreso del plan de estudios 1999 para la especialidad en Inglés
de la Licenciatura en Educacion Secundaria se encontraron en el trabajo de esta informante, se
declara que el perfil de egreso caracterizo detalladamente la didactica de esta maestra. En pocas
palabras, la didactica de esta informante concuerda con los conocimientos que ella obtuvo

durante la licenciatura en la ENSM.
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Sin embargo, cabe destacar que la docente trascendio los conocimientos obtenidos durante su
formacion inicial normalista, ya que utilizé las tres tradiciones didacticas en el salon de clase
conforme a las necesidades de sus grupos, aunado a la inclusion de elementos constructivistas.
En pocas palabras, el contexto aulico invit6 a esta informante a seleccionar la mejor tradicion a
utilizar de todas las presentes en su cuerpo de saberes, de acuerdo con los requerimientos
inmediatos del contexto escolar. La informante también trascendié las investigaciones de cuatro

expertos en saberes ya que construyé otros nuevos en sus clases:

a) saberes sobre organizar y monitorear a los alumnos, b) saberes sobre dar instrucciones para
explicar paso a paso las tareas educativas, c) saberes relacionados con mantener la disciplina, d)
saberes sobre propiciar la interaccion en clase, €) saberes sobre alternar el uso del espafiol y del
inglés con un fin didactico, f) saberes sobre propiciar la motivacion en sus alumnos y g) saberes
sobre conocer a los estudiantes (saber dilucidar las intenciones reales detras de su

comportamiento y saber las razones por las que rompen las normas escolares).

La presencia de estos saberes también expresa que en sus clases: a) la informante se centrd en
los procesos de ensefianza del inglés; pero ademéas que b) conocia a sus discentes y ¢) que los
motivd. La didactica de esta ensefiante favorecid, en parte, la creacion de estos saberes. El uso
mayoritario de la tradicion tecnocratica dio como resultado la creacion de saberes docentes
centrados en los procesos de ensefianza. Asimismo, la didactica tradicional, combinada con la
tecnocratica, lograron que la maestra se apegara marcadamente al curriculo, pero relegando los
saberes actitudinales-valorales. No obstante, los tintes constructivistas en las clases de la
informante permitieron que ésta se considerara guia de los alumnos y generara conocimientos

sobre ellos.

Informante C

La didactica de esta informante se caracterizd con los rubros obtenidos de la descripcion de
materias del Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion Media con especialidad en Inglés
(1983) de la Escuela Normal Superior de México (ENSM). De los rasgos del perfil de egreso, el
conocimiento de la literatura y los géneros literarios fue el Unico que no se reflejo en las clases

grabadas de esta informante, aunque su formacion inicial haya incluido un fuerte dominio
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literario. Asi pues, de cuatro rubros en los que se centraron las materias del plan de estudios
1983, la didactica de la informante se caracterizd con tres: a) presentd un dominio estructural de
la lengua reflejado en la correccion, revision, ensefianza de la pronunciacién, gramatica y
vocabulario bésicos ingleses; b) demostré su comprension de los procesos que implicaba el
aprendizaje de una segunda lengua al identificar los problemas de sus estudiantes y establecer
soluciones para éstos y ¢) demostréo competencia didactica al adaptar las actividades de su clase a
las necesidades del momento y explicarlas varias veces, resolver dudas, reforzar el material, entre

otras cosas.

Ademas de los rubros en los que se concentraron las materias, respecto al rasgo que se agregd
en esta tesis relacionado con la didactica que utiliz6 la ensefiante, se encontrdé que: e) la
informante utilizé las tres tradiciones didacticas mas importantes en diferentes niveles:
primeramente uso la tradicional, después la tecnocrética y, finalmente, la critica. Dado que tres de
los cuatro elementos de la descripcion de materias del Plan 1983 para la especialidad en Inglés de
la Licenciatura en Educacion Secundaria se encontraron en la didactica de la ensefiante, se puede
declarar que esta didactica fue coherente con lo que la maestra aprendié durante su formacion

inicial.

No obstante, la docente sobrepasd los conocimientos adquiridos en la Normal, lo que se
evidencid en el uso de didacticas aparte de la tradicional y por medio de la inclusion de tintes
constructivistas en sus clases, segin le demand6 la cotidianidad. Las practicas docentes de la
informante se mostraron como espacios abiertos para la inclusién de tradiciones y teorias
didacticas diversas, no solamente las contempladas por el curriculo. La informante también
trascendid los estatutos de cuatro tedricos expertos en saberes, porque construyd nuevos saberes
en sus clases: a) saberes sobre organizar y monitorear a los alumnos, b) saberes sobre dar
instrucciones para explicar paso a paso las tareas educativas, c) saberes relacionados con
mantener la disciplina, d) saberes sobre cumplir con las demandas institucionales, e) saberes en
relacién con alternar el uso del espafiol y el inglés con un fin didactico, f) saberes sobre actitudes,
g) saberes sobre propiciar la motivacion en sus alumnos, h) saberes sobre normas de etiqueta

social e i) saberes sobre conocer a sus alumnos.

Estos saberes nos indican: a) que la maestra tuvo un interés central en los procesos de

ensefianza porque la mayoria de saberes se refiere a estos procesos, b) que se interesd por una
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breve inclusion de saberes sobre actitudes y ¢) que manej6 un conocimiento solido acerca de sus

alumnos.

La didactica de la ensefiante favorecid los saberes listados por las razones que se declaran a
continuacion. La ensefante, al utilizar un estilo preponderantemente tradicional, se considerd el
referente principal de conocimiento para sus estudiantes, lo que hizo que pusiera atencién
especial a los procesos de ensefianza-aprendizaje y creara saberes relacionados con los procesos
de ensefianza (la segunda tradicion que utilizé en mayor grado fue la tecnocratica). No obstante,
los tintes constructivistas de su clase, aunados a la utilizacion de la tradicion critica, dieron como
resultado la inclusion de saberes sobre motivacion, normas de etiqueta social, actitudes y saberes

sobre conocer a los alumnos.

En este capitulo se devel6 el contexto de las informantes, que fue similar durante su formacién
inicial. Que las informantes compartieran un mismo contexto de formacion inicial conllevé a
analizar los perfiles de egreso de los planes 1999 y 1983 de la Licenciatura en Secundaria y
Media, respectivamente, con especialidad en Inglés de la ENSM. Los elementos de esos planes
permitieron establecer una comparativa con las clases grabadas de estas informantes y concluir
que su didactica concordaba con lo aprendido durante su estancia en la Normal. Aun asi, la
mezcla de didacticas y elementos constructivistas en sus clases devino en que trascendieran lo
especificado en su institucion de formacion inicial y aportaran elementos propios segun

demandaba el contexto.

Aunado a lo anterior, los catorce nuevos saberes encontrados en las clases de estas
informantes en conjunto denotan también que trascendieron lo aprendido durante su formacion
normalista y las investigaciones de cuatro tedricos expertos en saberes. Este resultado no es
sorprendente dado que la mayoria de estos saberes son practicos y, mas que pertenecer al ambito
de la formacién inicial, se generan durante la realidad cotidiana donde las ensefiantes llevaron sus
clases a cabo. Estos saberes docentes las legitiman como expertas en lo que hacen y productoras
de saberes propios, independientemente de los actores politicos, educativos y sociales que se

relacionan con su labor.

En el primer capitulo de esta investigacidn, se construyd un marco tedrico sobre las didacticas

mas importantes (tradicional, critica y tecnocratica), el origen de los saberes (Heller, 1977), los
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saberes docentes (Tardif, 2004; Maldonado, 2002 y Porlan y Rivero 1988) y los aspectos
generales del Plan Nacional de Inglés en Educacion Basica. El segundo capitulo consistio en el
apartado metodologico de esta tesis, donde se incluyo: el estado del arte en relacion con la
didactica y los saberes docentes como objetos de estudio, la problematizacién en relacién con la
didactica y los saberes de los maestros producidos en la cotidianidad, la justificacion para llevar a
cabo el estudio, la pregunta central y el objetivo centrales, por qué la metodologia cualitativa fue
utilizada, los detalles del enfoque interpretativo, el estudio de caso, el universo de estudio, los

instrumentos de acopio de informacién y la descripcion de la recopilacién de los datos.

Finalmente, el tercer capitulo se enfocd en los resultados de esta tesis. La pregunta central de
esta tesis fue: ¢Cudles son y cdmo se caracterizan la didactica y los saberes que pone en juego el
maestro de secundaria publica en la instruccién del inglés? La didactica de las informantes Ay B
de inglés en secundaria que participaron en el estudio se caracteriz6 con el perfil de egreso de la
Licenciatura en Educacion Secundaria con especialidad en Inglés (Plan 1999) de la Escuela
Normal Superior de México, el cual se centra en los siguientes aspectos resumidos: a) EI dominio
de la lengua extranjera, b) la comprension de los procesos que implica el aprendizaje de una
segunda lengua para los adolescentes, c¢) el conocimiento de la estructura de la lengua extranjera,
d) el conocimiento de la literatura y de los géneros literarios, €) la competencia didactica para
seleccionar, disefiar y aplicar estrategias y recursos de ensefianza y f) la capacidad para organizar
y desarrollar el trabajo de ensefianza de una lengua extranjera con alumnos de secundaria en

distintos grupos y grados escolares (SEP, 2000, pp. 9-11).

Ademas, se encontr6 que la didactica de la informante C se caracterizd con los rubros
obtenidos de la descripcion de los contenidos del Plan 1983 para la especialidad en inglés: a) el
dominio estructural de la lengua gramético y linglistico, b) el dominio literario, ¢) el dominio de
comprension de como aprenden los jovenes una lengua extranjera y d) la competencia didactica.
Lo anterior permitio establecer, ademas, una consonancia entre la didactica que las informantes
utilizaron en sus clases y el conocimiento que ellas recibieron en la ENSM. No obstante, se
encontrd que las informantes sobrepasaron los conocimientos obtenidos en la Normal porque
utilizan en sus clases, en diferentes grados, las tres tradiciones didacticas mas importantes (la
tradicional, la critica y la tecnocratica), ademas de incluir elementos constructivistas en sus

practicas. Asi pues, las tres informantes se manifestaron como artistas que adaptaron su didactica
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a las necesidades del contexto donde trabajaron.

Aunado a su didactica, se encontrd6 que las tres informantes también sobrepasaron los
conocimientos adquiridos durante su formacién inicial normalista porque la cotidianidad
demando de ellas catorce saberes docentes (contados en conjunto), necesarios para responder al
contexto donde se encontraban. Estos saberes, ademas, superaron las investigaciones de tres
expertos académicos en saberes docentes: Tardif (2004), Mercado (2002) y Porlan y Rivero
(1988). Los saberes se resumen a continuacién: 1. Saberes informéticos: se relacionan con el uso
de las Tics, 2. Saberes en relacion con alternar el uso del espafiol y el inglés: se vinculan con
utilizar determinado idioma para promover el aprendizaje, 3. Saberes sobre consensuar acuerdos
con los estudiantes: consisten en negociar normas a seguir con los alumnos, 4. Saberes respecto a
organizar, monitorear y acompafar a los alumnos en la clase: se relacionan con fungir como guia
para los alumnos, 5. Saberes sobre propiciar la interaccién en clase: se vinculan con estrategias

para comunicarse con los alumnos.

Los saberes restantes se describen a continuacion: 6. Saberes sobre dar instrucciones para
explicar paso a paso las tareas educativas: consisten en explicar los pasos seguir para llevar a
cabo determinada actividad efectivamente, 7. Saberes sobre cumplir con las demandas
institucionales: consisten en adaptarse y cumplir con los requisitos de determinado contexto
educativo, 8. Saberes relacionados con mantener la disciplina: se relacionan con mantener en
orden a los estudiantes, 9. Saberes tendientes a seguir un reglamento escolar: tienen que ver con
hacer conscientes a los estudiantes de las normas, 10. Saberes sobre valores: se vinculan con la
inclusion de esta area del saber ser en las clases de inglés, 11. Saberes sobre actitudes: se
relacionan con la promocién de un cambio en los alumnos sobre su manera de concebir las cosas,
12. Saberes sobre propiciar la motivacion en los estudiantes: se expresan en animar a los alumnos
a estudiar, 13. Saberes sobre normas de etiqueta social: implican ensefiar a los alumnos a
comportarse respetuosamente y 14. Saberes sobre conocer a los alumnos: suponen familiarizarse

con los discentes.

Asi pues, la cotidianidad de sus practicas docentes demandd de estas profesoras la
construccién, junto con sus alumnos, de saberes. Estos saberes complementaron los

conocimientos que las maestras ya poseian respecto a como ensefiar inglés y del idioma mismo.
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Las maestras de inglés en secundaria no solamente demostraron ser artistas que creativamente
utilizaron los recursos didacticos a su alcance para cubrir las necesidades de sus estudiantes, sino
también ser productoras de diversos conocimientos durante sus clases cotidianas. Ensefiar inglés,
para estas maestras normalistas, signific6 mucho méas que poseer conocimientos didacticos,
disciplinares y curriculares previos. Significo escoger los conocimientos didacticos que tenian,
incluir elementos constructivistas a esta combinacion y construir diversos saberes para responder

a la inmediatez de su contexto educativo.
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