UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
PROGRAMA DE MAESTRIA Y DOCTORADO EN LINGUISTICA
ESCUELA NACIONAL DE LENGUAS, LINGUISTICA Y TRADUCCION

Creencias de los profesores de inglés de la ENALLT sobre el aprendizaje auténomo
en el aula: un estudio exploratorio

TESIS
QUE PARA OPTAR POR EL GRADO DE
MAESTRIA EN LINGUISTICA APLICADA

PRESENTA:
ROXANA HERNANDEZ NARVAEZ

TUTORA
DRA. NOELLE ANNIE GROULT BOIS
ENALLT

CIUDAD UNIVERSITARIA, CD.MX. DICIEMBRE 2019



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



“One’s personal predispositions are not only relevant but, in fact, stand at the
core of becoming a teacher.” Dan Lortie

A mis padres



AGRADECIMIENTOS

A la Universidad Nacional Autonoma de México por haberme permitido realizar los estudios

de Maestria en Lingliistica Aplicada y cerrar este ciclo en mi vida profesional.

A la Escuela Nacional de Lenguas, Linglistica y Traduccion por, una vez mas, darme la
oportunidad de continuar formandome como docente y por ser mi segunda casa por mas

de 20 afos.

A la Dra. Carmen Contijoch Escontria y a la Dra. Claudia Garcia Llampallas por su invaluable

apoyo para poder finalizar este trabajo.

De manera muy especial, a la Dra. Noélle Groult Bois, mi tutora de tesis pero también mi
acompafante en todos estos anos, de quien he aprendido grandes lecciones, tanto en el
ambito profesional como personal. Le agradezco profundamente todo su apoyo, y sobre
todo, su paciencia. Gracias por alentarme a seguir, y ensefiarme la perseverancia y
determinacién. Gracias también por las charlas fuera de las asesorias y por su confianza en

mi.

A los lectores de este trabajo: Dra. Beatrice Blin, Dra. Eréndira Camarena, Mtro. Leonardo
Herrera y Mtra. Adelia Pefia por sus comentarios, explicaciones y aclaraciones. Gracias por

la oportunidad de seguir aprendiendo del tema y compartir su gran experiencia.

A Pablo, por su orientacién y apoyo en la organizacion y manejo de los datos. Gracias por
tu actitud siempre tan positiva y alegrarte de mis logros. Gracias por interesarte en mi
proceso y preguntarme sobre mi avance cada vez que coincidimos en la ENALLT. Habiamos
hablado de compartir este logro juntos. Desafortunada y sorpresivamente, no fue posible.

Sin embargo, en este trabajo dejas tu huella y yo mi profundo agradecimiento.

Al Mtro. Joaquin Martinez, coordinador del Departamento de Inglés en la administracién
anterior, quien muy amablemente facilitd las condiciones para que se diera inicio a esta

investigacion.



A la Lic. Sussy Rodriguez, actual coordinadora del Departamento de Inglés, por su apoyo

para poder concluir el presente trabajo, asi como sus porras e interés en mi avance.

A la Mtra. Catherine Loustou, coordinadora de Formacién Docente en la administracion
anterior, por brindarme su apoyo cuando necesité ausentarme y poder finalizar este

trabajo.

A los 30 profesores del Departamento de Inglés, que aceptaron participar en la presente
investigacion. Les agradezco profundamente su disposicién, su tiempo y su confianza.
Gracias por sus anécdotas, su experiencia y su apertura. Gracias a ellos este trabajo pudo
llevarse a cabo y fue posible también conocer un poco mas, de manera representativa, a la

poblacién de la cual he sido parte por mas de 20 aios.

A Irma y Osman, por su colaboracion en el manejo de los datos. Sin su ayuda, el camino

habria sido mds espinoso.

A Claudia y Gaby, por haber sido (y seguir siendo) mis companeras de viaje en esta

experiencia.

A Roberto, por tu gran paciencia, apoyo y comprension en todo este tiempo. Gracias por
acompafarme y permitirme apoyarme en ti, pues bien sabias lo que este trabajo significa

para mi.

A Mariano, por ser un gran ejemplo de perseverancia, constancia y compromiso. A pesar de

la distancia, he aprendido mucho de ti.
A mis hermanas, porque sé que este logro las llena de alegria.

Atodos, todos mis amigos y colegas que estuvieron pendientes de mi durante la elaboracidn

4

de este trabajo, me alentaban y me preguntaban “éicémo vas?, iya?”. Les agradezco su
carifio, aprecio, porras y buenos deseos. Gracias por permitirme compartir con ellos este

gran logro.



NDICE

SINOPSIS oottt ees s sss s e sss s sss s s ss st s es s ses et sas s sas st e e sen s e |
ABSTRACT cooeeeeeeeteee v ees s s s s s s san s e st et e srn e s I
LISTA DE TABLAS ..o veeeeesveeeseeesseeeesesssesess s ssssss s s sssses s sssssssssssssss s sssesssesssssesssssssssesssnsssssssnssens I
LISTA DE FIGURAS .....oovvveeeeneeteee s sesese s sssess s sssess e sassss s sassss e ssssss s ssssssans s sssess s ssnssens s snssssnsan I
LISTA DE CUADROS ...ooovveemveeeessesereessseeess s ssssssssssssssssssssssssssssssssssss s ssssssssnsssasssessnssssnsssssnssssessas \Y
INTRODUGCCION......oveererteeeeeeeeet e eeeeesees e e ssas s sssessess s ees s s sasssssssessenssessesees s s sassees s saee 1
I ANTECEDENTES cc.oevveeveeceeeceseessssesseessssesseesssssseessssssaes e sssess s sssses s sasssssssssssssesens 2
. JUSTIFICACION......ooeeeeee e seteeseeeeeteeeees e ss s ess st s ses e sasssnsssessensssene e 5
. PREGUNTAS DE INVESTIGACION.........oooooveeeeeeeeeneeeeeesseeersssseeess s sssessessssssesessnnns 7
IV.  OBJETIVO PRINCIPAL DEL ESTUDIO.........cevuveeemeeereeereessseeesseesssessseesseesssessess e sons 8
V.  OBJETIVOS SECUNDARIOS DEL ESTUDIO.......ooomveerreeeiseeeereessseesessiesssssssseeneeens 8
VI HIPOTESIS.c..ooeveeee ettt ese s ssaess e ss s s e ss st sasss st e s 8
VI ORGANIZACION DE LA TESIS....ovuveeereeiereeersssiseessesssssssssnsssssssesssssssseessssssessssesnsons 9

1. MARCO TEORICO.......iveeireeiiieeisess e sssses s sassss st s sss s st ess s sassss e s s sanas 13
1.1 AUTONOMIA. ...ttt s es s st s st ettt st s e e 13
1.1 1 ORIGEN ...t vestees st ss e sss s s s sttt sss s e 13
1.1.2 CONCEPTO c.coovveevereeesserees e sseessessssssss e snssssess s sssens s sssess s sssens s sssesssanees 16

1.2 OTROS CONCEPTOS RELEVANTES.....o.vvuvverreeseeeessssssessesssseees e ssssesesssssssssesssssssenens 22

1.2.1 “BUEN ALUMNOY .....oorereeeeeeeeisreeessssseeessessssssesess s ssssnssnsssesssssssssns s sons 22
1.2.2 “BUEN PROFESOR” .....ooreeerremeeeseeesssssssessessssaessessssssssssesssess s sssessaens 27
1.2.3  ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE........overvmsreeereensreessensssenssesssssssssnssssseens 32
1.2.4  MOTIVACION.......ooooveiereereeeeces s siesssess s st sss s e sss s 37

1.3 CREENCIAS......ocveeeeeeeeeeveeeees e eessssesees s sesses s sassss s sssssssss s ssssesssssssssssssssesssnsssssssans 39

2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION.......ouevereeeeee e eeeveesaessersees e s s s sasssanras 56



2.1 CONTEXTO DEL ESTUDIO... ..ottt ettt ettt s sn e 56

2.2 INSTRUMENTOS.......oooereeenereessseeesssssees s ssssessssessssessssssssessssssssssssssssssssnssssses s sssssss 60
2.2.1 DESCRIPCION DE UNA CLASE.......ooverveeeeeesseesessssseeeessssssssssssssssssssses 60

2.2.2 MAPA ASOCIATIVO....oovieveeeeeeereeeeissesenssesessssssssssssssss s ssssssssssssssssssnssnns 64

2.2.3 CUESTIONARIO.......veerveeseereeeesssssesessssssees s ssssessnssssses s sassss s snsssssnessnssens 68

2. 28 ENTREVISTA ...ooe e seeeeeetseessssss e ssssessssessssssssessnsesssssssssnssssenssssnsssesssssnssnns 73

2.3 PILOTAJE ooueeeeeeeeeeeeees e s ess e sss s sss e ses s sss s sssess s sss s snssss s sssssssnean 81

3. ANALISIS DE DATOS.......oovverereeeeseieseseeesessessssssssessessses s sss st ess s sessssessses s ssssssssssss e sassssessss s sanes 88
3.1 DESCRIPCION DE UNA CLASE.......ouevereesseeereesssesssssssseesss s ssssssesssssssssessssssssssssssssenes 88
3.1.1 PRIMER GRUPO: FASES DE UNA CLASE........ovvverveeesreeeneseseeeenssesnsseeenennns 88

3.1.2 SEGUNDO GRUPO: PRACTICAS AUTONOMAS...........ocomrvvemmerrrrsersssnrrens 93

3.2 MAPA ASOCIATIVO......ierreeeeeeeeeseseeseeeesessessessssssessesssssssssssssssesesssasssssesssssssssssanssnns 94
3.2.1 DE ACUERDO CON LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS........ccoooeone. 95

3.2.2 DE ACUERDO CON LAS CATEGORIAS PRINCIPALES........cc.cooveerrenerenee. 104

3.3 CUESTIONARIO........oeereeeneveeessesessseseessssssesssesssssssssesssss s sssessssssssssssss e sssnessensssssssn 109

3.3.1 ENUNCIADOS RELACIONADOS CON LA FIGURA DEL PROFESOR........ 110
3.3.2 ENUNCIADOS RELACIONADOS CON LA FIGURA DEL ALUMNO.......... 112

3.3.3 ENUNCIADOS RELACIONADOS CON EL DESEMPENO Y LOS

RESULTADOS ...ttt s st s s s 117

B4 ENTREVISTA ..ottt ettt s s s et b s sa s 121

3.4.1 POR PREGUNTA. ..ottt s 122

3.4.2 POR GRUPOS DE PREGUNTAS......coitiiiiniine sttt 135

4. INTERPRETACION DE LOS DATOS.......uuivvereeseiiieessees s ssesssess s sssesssss s sssssssssess s sassesssens s 146
5. CONCLUSIONES GENERALES, PROPUESTAS Y REFLEXIONES PERSONALES........cccccoueeee. 153
5.1 CONCLUSIONES GENERALES.......cteiiiiinie ettt sttt s st 153

5.2 PROPUESTAS ...ttt s s st e s st e 161

5.3 REFLEXIONES PERSONALES........ooiiiiiiiit ettt e 163



BIBLIOGRAFIA

ANEXOS

AA
Al
A.2
A3
B.1
B.2
B.3
C1
D.1
D.2
D.3

MUESTRA VACIADO DESCRIPCION
MUESTRA VACIADO DESCRIPCIONES
PRIMER FILTRO DESCRIPCIONES
SEGUNDO FILTRO DESCRIPCIONES
MAPA ASOCIATIVO

MUESTRA VACIADO MAPA ASOCIATIVO
PRIMER FILTRO MAPA ASOCIATIVO
CUESTIONARIO

ENTREVISTA

MUESTRA VACIADO ENTREVISTA
SEGUNDO FILTRO ENTREVISTA



SINOPSIS

El presente trabajo de investigacion muestra algunas creencias sobre el aprendizaje
auténomo en el aula de 30 profesores de inglés de la Escuela Nacional de Lenguas,
Linglisticay Traduccion (ENALLT) de la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM).
El propdsito fue explorar dichas creencias, saber qué es lo que entendian los profesores
como autonomia en el aprendizaje de lenguas dentro del salén de clase, qué tan factible
consideraban que este tipo de aprendizaje pudiera llevarse a cabo y/o si ellos se veian como

profesores que lo promovieran en sus clases.

Se explica la importancia de conocer las creencias de los profesores y el impacto que éstas
pueden llegar a tener en la practica docente. Asimismo, se describen conceptos claves para
este estudio, como el de autonomia en el aprendizaje de lenguas, creencias, “buen alumno”
y “buen profesor” de lenguas, con la finalidad de establecer parametros sobre los cuales

basar nuestro estudio.

Se utilizaron cuatro instrumentos: una descripcidon por escrito de una clase tipica de los
participantes, un ejercicio de asociacién libre cuyo concepto central era “aprendizaje
autéonomo en el aula”, un cuestionario de tipo cerrado en el cual se presentaron diversas
creencias acerca del aprendizaje y ensefianza de lenguas y una entrevista basada en 12
preguntas, con las cuales se buscaba tener un mayor acercamiento a las creencias de los
profesores participantes. Se describen cada uno de los instrumentos, la razén de haberlos
incluido en esta investigacion, la etapa del pilotaje y cdmo se realizd la recoleccidn vy el

vaciado de los datos en cada caso.

De igual manera, se presenta el andlisis de los datos en cada uno de los instrumentos asi
como un cruce en donde se relacionan los resultados de los cuatro instrumentos. A partir

de esto, se muestran las conclusiones generales y algunas propuestas.

PALABRAS CLAVE: creencias, autonomia, aprendizaje autonomo, profesores de lengua,

creencias de los profesores.



ABSTRACT

The study presents some beliefs about autonomous learning in the classroom of 30 English
teachers of the National School of Languages, Linguistics and Translation (ENALLT) of the
National Autonomous University of Mexico (UNAM). The purpose was to explore these
beliefs, to know what teachers understood as autonomy in language learning within the
classroom, how feasible they considered that this type of learning could be carried out and

/ or if they saw themselves as teachers to promote it in their classes.

It is explained the importance of knowing teachers' beliefs and the impact they can have on
the teaching practice. Similarly, key concepts for this study are described, such as autonomy
in language learning, beliefs, “good” language learner and "good” language teacher, with

the purpose of establishing parameters on which to base our study.

Four instruments were used: a written description of a typical class of the subjects, a free
association exercise whose central concept was "autonomous learning in the classroom", a
closed-type questionnaire in which various beliefs about language learning and language
teaching were presented and an interview based on 12 questions, which sought to have a
closer approach to the subjects’ beliefs. It is described each one of the instruments, the
reason for having included them in this research, the piloting stage, as well as how the data

was collected and filtered.
Similarly, the analysis of the data in each of the instruments is presented, as well as the
several connections within the information from the four instruments. From this, the

general conclusions and some proposals are shown.

KEY WORDS: beliefs, autonomy, autonomous learning, language teachers, teachers’ beliefs.
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INTRODUCCION

Ciertamente, la autonomia en el aprendizaje de lenguas ha sido un tema ampliamente
estudiado y que con los afios se ha ido consolidando dentro del area educativa. Cada vez
mas, el aprendizaje a distancia, en linea o semipresencial tienen una mayor presencia en la
gama de cursos ofrecidos por diversas instituciones. Nadie cuestiona que para lograr el
aprendizaje en este tipo de modalidades es necesario que el alumno desarrolle ciertas
habilidades, pues el trabajo que tendra que hacer por su cuenta lo orilla a desenvolverse de

una manera independiente y responsable.

Por otra parte, la llegada de la tecnologia y su creciente uso nos ha conducido a considerarla
un elemento valioso para el aprendizaje, no sélo fuera del aula sino también dentro de ella.
Paulatinamente, los materiales utilizados para el aprendizaje de lenguas han incorporado
algun tipo de herramienta digital que le permita al alumno trabajar por su cuenta, ya sea
para resolver sus propias dudas, confirmar lo que aprendid, practicar alguna habilidad en
particular, ademds de la gramatica o el vocabulario, o simplemente fortalecer su
aprendizaje del tema en cuestidon. Asi, ademas del libro de texto, el alumno cuenta con
apoyo en linea, ya sea por medio de ligas o direcciones electrénicas que lo lleven a sitios

especializados, diccionarios en linea, CD-ROMS, entre otros.

Este escenario podria crear, tanto en los profesores como en los estudiantes, una falsa idea
de que estamos trabajando con un aprendizaje auténomo, de que nuestros alumnos tienen
los recursos necesarios y que sodlo es cuestion de seleccionar cudles les son adecuados. Por
nuestra parte, es facil creer que, por utilizar este tipo de materiales y herramientas en el
saldn de clase, estamos fomentando la autonomia entre nuestros estudiantes. Sin embargo,
en nuestra practica docente, en el dia a dia, es comUn compartir con nuestros colegas
nuestro desdanimo al ver que nuestros estudiantes siguen mostrandose muy dependientes
de la figura del profesor, que en diversas ocasiones esperan que se les dé la respuesta a sus
dudas sin que ellos hayan intentado encontrarla. Asi, los profesores de lengua cada vez mas

nos convencemos de que el aprendizaje autdnomo no existe, al menos no en el aula. Sélo



unos pocos se muestran optimistas e incluso convencidos de que promover la autonomia

en el aprendizaje de lenguas es posible.

Es necesario conocer lo que los profesores piensan al respecto, pues sus creencias son las
gue realmente tendrdn un impacto en su practica docente y, por consiguiente, en el

aprendizaje de sus alumnos.

I.  ANTECEDENTES

La Escuela Nacional de Lenguas, Lingtistica y Traduccidon (ENALLT, antes CELE) ha sido una
institucion sélida y reconocida en las dreas de ensefianza y aprendizaje de lenguas. En ella
se imparten clases de 16 lenguas extranjeras, asi como una nacional. De la misma forma, su
planta docente destaca por incluir profesores de alta calidad, muchos de ellos con estudios
especializados en el area. Desde su creacidn, el entonces Centro de Ensefianza de Lenguas
Extranjeras se ha mostrado interesado en proponer a los estudiantes universitarios una

oferta educativa de calidad.

Con los afios se vio la necesidad de incorporar a los cursos regulares, cursos de tipo
semipresencial, ademads de cursos en linea o a distancia tanto para profesores (por ejemplo,
ALAD) como para alumnos (tales como los Cursos de comprensién de lectura en francés e
inglés). Era evidente que las necesidades de los alumnos no eran precisamente las mismas
de aquellos de hace 15 o 20 afios. A pesar de que los cursos presenciales se han mantenido
como la principal modalidad en el aprendizaje de lenguas u otros contenidos para la
formacién y actualizacién docente, otras modalidades han llegado a cubrir diferentes
necesidades, originadas por diversas razones: resulta mas accesible cuando se trata de
cursos impartidos en otra ciudad o pais, los costos en muchas ocasiones se reducen al
estudiar en linea, se tiene acceso a la informacién practicamente de manera inmediata,
entre otros beneficios. Cada vez es mas facil aprender o formarse por medio de plataformas
disefiadas para este propdsito. En otras palabras, la tecnologia, desde las herramientas
digitales hasta el celular mismo, se ha convertido indiscutiblemente en un recurso

primordial para alumnos y profesores.



Esta constante y creciente presencia de la tecnologia en el campo educativo pareceria
llevarnos a la idea de que el estudio y aprendizaje a través de este tipo de modalidades es
lo comun, pero sobre todo, que es autdénomo. Es decir, facilmente es posible creer que este
uso progresivo de la tecnologia nos ayuda a ser auténomos en el aprendizaje como si en el
término “tecnologia” estuviera implicita la autonomia en el usuario. Por lo mismo, se corre
el riesgo de asumir que no es necesario prepararse para iniciar estudios que impliquen el
uso de algun tipo de herramienta digital, que el alumno aprendera sin haber desarrollado
estrategias para ello o que el profesor tampoco las necesitard para lograr el aprendizaje

autéonomo en sus alumnos:

Como la mayoria de los profesores de idioma, el que esta en una clase en donde se
promueve la autonomia, cree que su trabajo consiste en desarrollar la competencia
de sus alumnos en el idioma meta. Pero a diferencia de la mayoria de los maestros,
cree que puede hacer esto con tan sélo involucrar desde el principio a sus alumnos
con el idioma de manera espontdnea y auténtica: [...] Esta es otra forma de decir
gue el maestro en este tipo de clase cree que, desde el principio, la accién de sus
alumnos deberia canalizarse a través del idioma meta, que el idioma meta es en si

la herramienta cognitiva clave que apoya el aprendizaje exitoso. (Little, D. 1998:5)*

Es decir, existe una creencia muy generalizada de que el alumno serd capaz de
desenvolverse de manera auténoma naturalmente. Por otra parte, también nos

enfrentamos a una fuerte tendencia de pensamiento acerca del lugar que tiene la

1 “like most language teachers around the world, the teacher in an autonomy classroom believes that it is
her job to develop her learners’ proficiency in the target language. But unlike the majority of teachers, she
believes that she can do this only by involving her learner from the very beginning in target language use that
is spontaneous and authentic: [...] This is another way of saying that the teacher in an autonomy classroom
believes that from the first her learners’ agency should be channelled through the target language, that the
target language itself is the key cognitive tool that supports successful learning.”

Para favorecer la lectura, en el presente trabajo de investigacion se ofrecen las traducciones al espafiol
elaboradas por la autora. Las citas en el idioma original se presentan en cursivas y como notas a pie de pagina.



autonomia en el aprendizaje de lenguas. Frecuentemente ésta se asocia con el aprendizaje
auto dirigido o a escenarios anteriormente planteados, en los que el alumno estudia por su
cuenta o con actividades en clase basadas en el uso de la tecnologia. Asi, dificilmente podra
concebirse un aprendizaje auténomo dentro del aula, en la que se cuenta con la presencia
de un profesor y compaferos de clase con los que se estard conviviendo y colaborando

durante el curso.

Desde esta perspectiva, los profesores pueden creer que su presencia en el aula nulifica la
posibilidad de que sus alumnos experimenten un aprendizaje auténomo, o que los propios
profesores tengan el espacio y el momento para fomentarlo. Este tipo de creencias pueden
llegar a influir en sus acciones y decisiones en su practica docente al grado de tener un
impacto poco favorecedor en el proceso de aprendizaje de sus alumnos. Si su creencia es
que la autonomia es un componente exclusivo de centros de auto acceso, de otros espacios
fuera de saldn de clase o del uso de los diversos recursos electrénicos, pensaran que los
alumnos que acuden a un salén de clase no tendran oportunidad de ejercerla. Incluso,
creeran también que los alumnos que aprenden fuera del aula son personas con niveles de
responsabilidad, madurez y organizacién mayores que los de los alumnos que deciden
tomar la modalidad presencial. Incluso, el uso de la tecnologia dentro del salén de clase

tampoco garantiza el desarrollo de un aprendizaje independiente o auténomo:

Muchos docentes han asumido el reto de utilizar las TIC en sus aulas; sin embargo,
los usos que llevan a cabo en muchos casos replican prdcticas o desarrollan
concepciones basadas en el modelo tradicional. Hallazgos de varias investigaciones
muestran que los docentes, a pesar de declarar concepciones constructivistas del
aprendizaje, se mantienen como figuras de autoridad transmisiva. [...] Las TIC se
usaron en este caso para llevar a cabo aprendizajes que se pueden hacer sin ellas y
la fuente de autoridad en el conocimiento fue compartida entre la profesora y el

computador. (Jaramillo Marin, 2010: 83)



De esta forma, la autonomia en el aprendizaje de lenguas se convierte en un escenario
utdpico, imposible de alcanzar o experimentar. Al mismo tiempo, se mantiene como una
meta deseable por los profesores, alimentada por la frecuente actitud pasiva de los alumnos
0 su poca motivacion para aprender. En un estudio (Borg & Al-Busaidi, 2012) similar a la
presente investigacion, en el cual se exploraron las creencias de profesores de inglés en la
Universidad de Sultan Qaboos, Oman, acerca de la autonomia, una de las conclusiones a las

que llegaron los autores fue la siguiente:

Nuevamente, aqui se observan coincidencias en los hallazgos de Reinders y Lazaro
(2011), donde los maestros sintieron que los alumnos no entendian la importancia
de desarrollar una autonomia, carecian de las habilidades para aprender de forma
independiente y no estaban acostumbrados a que se les pidiera que asumieran la

responsabilidad de su aprendizaje.?

Los profesores llegamos al salén de clase con una necesidad de lograr un aprendizaje mas
auténomo en nuestros alumnos, pero sin saber exactamente cémo alcanzarlo. La
autonomia en el aprendizaje dentro del salén de clases se vuelve poco factible y, a su vez,
los estudiantes desean aprender una lengua extranjera sin dejar su dependencia hacia el

profesor.

1. JUSTIFICACION

El contexto anteriormente descrito puede resultar incongruente: tanto profesores como
alumnos anhelan trabajar en un ambiente que propicie el aprendizaje auténomo, pero

ninguna de las dos partes lo experimenta de manera real o concreta. Con el paso del tiempo,

2 "Again, there are parallels here with the findings of Reinders & Lazaro (2011), where teachers felt that
learners did not understand the importance of developing autonomy, lacked the skills to learn independently,
and were not accustomed to being asked to take responsibility for their learning."



los estudiantes completan sus cursos de lengua repitiendo habitos de aprendizaje
tradicionales en los que el profesor es el transmisor del conocimiento. Por su parte, los
profesores observan como aquéllos ingresan a niveles mas avanzados sin realmente haber
experimentado una nueva forma de aprendizaje y frecuentemente no ven cémo fomentar

una mayor independencia en el estudiante sin romper el esquema de la clase en el aula.

Dicha incongruencia constituye el contexto dentro del cual se origina este estudio. Creemos
que es necesario ahondar en esta situacion porque se trata de una realidad frecuentemente
presente en nuestras aulas. Es importante comenzar por conocer las creencias de los
profesores con respecto al aprendizaje auténomo dentro del salén de clase, ya que dichas
creencias tendran un impacto importante en su planeacion de clase y practica docente. No
podemos tomar accidn sin antes explorar las ideas que subyacen en los comportamientos
y actitudes que se manifiestan en la situacién o circunstancias que se pretende cambiar.
Ademas, recordemos que el aprendizaje autdnomo no es exclusivo del drea de lenguas. La
autonomia toca otras areas del alumno, como un ser social que se veria beneficiado en su

vida en general.

Por otra parte, cabe sefialar que a esta problematica habia que afiadir un segundo factor:
desde hacia varios ainos, los profesores del Departamento de inglés de la ENALLT habian
estado trabajando con un programa en el que se habia eliminado el uso del libro de texto.
El panorama resultaba innovador, pues se intentaba independizarse del libro de texto y
elaborar contenidos acordes con las necesidades de nuestra poblacion estudiantil. Con el
tiempo, y sin la herramienta tradicionalmente utilizada en los cursos de lengua, se vio la
necesidad de que tanto los profesores como los alumnos trabajaran de manera mas
independiente. La planeacidn de las clases basada en los contenidos planteados sin el apoyo
de un libro representaba una oportunidad de disefiar los cursos de una manera mas libre.
Asimismo, se requeria que los alumnos se desenvolvieran mas autébnomamente. Tendrian
gue, ya sea a peticidon del profesor o por necesidad, hacerse de recursos para lograr el
aprendizaje de la lengua, desde una mayor organizacion en el manejo del material provisto
por el profesor, hasta la iniciativa de conocer otros recursos que pudieran necesitar para

lograr el aprendizaje del inglés.



De acuerdo con la experiencia de la investigadora, la libertad que ahora tenia el profesor
con respecto a la forma de trabajar los contenidos y cubrir los objetivos del curso,
significaba una oportunidad de experimentar una metodologia de ensefianza mas flexible
en la cual pudieran darse momentos para fomentar el aprendizaje auténomo en el propio
saldn de clase: ya sea por medio de actividades que requirieran un pensamiento mas critico
por parte de los alumnos, tareas que implicaran desarrollar estrategias meta cognitivas,

entre otros.

Con el tiempo, la investigadora comenzé a observar que muchos de sus alumnos
continuaban siendo dependientes de la figura del profesor, esperaban “recibir” el
conocimiento por parte de ella y, sobretodo, carecian de la conciencia de saber cuales eran
exactamente sus necesidades de aprendizaje y cdmo tendrian que abordarlas. A partir de
las circunstancias ya descritas, surgieron las siguientes inquietudes: ¢cémo es que en un
contexto mds independiente no puede verse a los alumnos con un mayor grado de
autonomia con respecto a su aprendizaje? ¢ Cudl es el sentir de los profesores acerca de la
todavia presente dependencia de los alumnos hacia la figura del profesor? Es por ello que
se considerd necesario acercarnos a los profesores y ahondar en su experiencia con
respecto al aprendizaje auténomo en el aula, conocer cudles eran sus creencias sobre este
concepto y cédmo, desde sus ojos, lo llevaban a cabo, si ese era el caso. Asi, se partid de las

siguientes preguntas de investigacion:

lll. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

1.- ¢Cuadles son las creencias de los profesores del Departamento de inglés de la ENALLT

acerca del aprendizaje auténomo del inglés?

2.- ¢Creen posible que el aprendizaje autdnomo pueda darse en el aula?

3.- ¢Se consideran profesores que fomentan la autonomia dentro del salén de clases?
4.- iCreen que sus alumnos son autonomos como estudiantes del inglés?

5.- éExiste alguna relacién entre su experiencia docente con el tipo de creencias que tienen?
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6.- ¢Existe alguna relacion entre su formacién académica con el tipo de creencias que

tienen?

7.- éComo se ven reflejadas las creencias de los profesores en su practica docente, seglin su

opinién?

IV. OBJETIVO PRINCIPAL DEL ESTUDIO

Conocer cuales son las creencias de los profesores de inglés de la ENALLT sobre el

aprendizaje autonomo dentro del salén de clases.

V. OBIJETIVOS SECUNDARIOS DEL ESTUDIO

1.- Conocer hasta donde y de qué forma los profesores consideran que fomentan el

aprendizaje autonomo dentro del salén de clases.

2.- Conocer si los profesores consideran realmente viable o posible entrenar a los alumnos

para aprender a aprender.
3.- Conocer qué tan autéonomos creen los profesores que son sus alumnos.

4.- Conocer si hay alguna relacién entre la formacion académica y/o profesional con el tipo

de creencias que tienen los profesores.

VI. HIPOTESIS

1.- Los profesores no ven factible trabajar con o fomentar el aprendizaje auténomo dentro

del saldn de clases.

2.- Los profesores no han sido suficientemente preparados o formados para fomentar la

autonomia en el aprendizaje de lenguas.

3.- Los profesores tienen una serie de conceptos inadecuados acerca del aprendizaje

autonomo dentro del salon de clases.



4.- La relacion entre lo que ellos consideran (conscientemente) como auténomo y lo que

realmente hacen en el salén de clases no es clara.

5.- La experiencia académica y/o profesional del profesor no es un factor primordialmente

incidente en el fomento del aprendizaje auténomo dentro del salén de clases.

6.- Las creencias no necesariamente reflejan la conducta del profesor: puede haber

autonomia sin saberlo.

VII. ORGANIZACION DE LA TESIS

En el primer capitulo se abordan los fundamentos tedricos que sustentan la presente
investigacion. En un primer apartado, se describe el origen del concepto de autonomia en
el aprendizaje de lenguas y como es que éste ha evolucionado con el tiempo. De igual
manera, se muestran algunos conceptos de autonomia desde la perspectiva de autores que
han dejado huella en el campo de la investigacién del aprendizaje auténomo en la

ensefianza y aprendizaje de lenguas.

En el segundo apartado del mismo capitulo, se describen los conceptos de un “buen
alumno” y “buen profesor” de lenguas con el fin de establecer los pardmetros sobre los
cuales se partid para el analisis de los datos. También se explica el concepto de estrategias
de aprendizaje, ya que esta muy relacionado con lo que constituiria a un buen alumnoy con
lo que, para este estudio, estaria también vinculado con el aprendizaje auténomo dentro

del aula.

En el tercer apartado se define el concepto del término “creencias” y particularmente el de
“creencias de los profesores”, el cual se ha convertido en uno de los temas de estudio con
mayor presencia en el drea de ensefianza de lenguas y al que comunmente se le conoce
como “teachers’cognition” o “teachers’ thinking”. También se enfatiza en la existencia de
creencias conscientes y sobretodo inconscientes, las cuales tienen un fuerte impacto en la
conducta del individuo. Igualmente, se resalta la importancia de conocerlas y trabajarlas de

manera consciente, asi como de comprender el fuerte impacto en la practica docente.



En el segundo capitulo se describe la metodologia utilizada en este estudio, asi como la
poblacion participante. Se trata de un estudio realizado en la Escuela Nacional de Lenguas,
Lingliistica y Traduccién de la UNAM vy en el cual colaboraron 30 profesores de inglés.
También se explican las caracteristicas del contexto en el que surgid el interés por esta

investigacion, asi como en el que ésta se dio.
En cuanto a los instrumentos empleados para recabar la informacion se utilizaron cuatro:

= Descripcion de una clase. Instrumento de tipo cualitativo, el cual consistié en pedir
a los participantes, por escrito, que detallaran una clase que consideraran
representativa de su ensefianza.

» Mapa asociativo. Instrumento de tipo cualitativo. Conformado por cuatro casillas
principales, de las cuales se derivaron dos casillas mas por cada una de ellas y cuyo
concepto central era la frase “aprendizaje autonomo en el aula”.

=  Cuestionario. Instrumento de tipo predominantemente cuantitativo. Representé el
instrumento en el que se mostraban algunas creencias de manera explicita,
formuladas en forma de enunciados, y a partir de las cuales los participantes
debieron seleccionar, dentro de una escala de Likert, la opcion que mejor
representara su opinién al respecto. También se incluyd una pequefa seccién de
tipo cualitativo, en la que los participantes podian expresar cualquier inquietud,
comentario o aclaracién con respecto a las creencias enunciadas.

= Entrevistas semiestructuradas. Instrumento de tipo cualitativo, conformado por 12
preguntas de tipo abierto. A pesar de tener contemplada una secuencia en las
preguntas, en el momento de realizar la entrevista se considerd la posibilidad de

seguir una secuencia distinta, segun se fuera dando la conversacion con el profesor.

En el tercer capitulo se analizan los datos arrojados. Se presentan por separado, de acuerdo
con cada uno de los instrumentos. Debido a su naturaleza de tipo cualitativo en su mayor
parte, la informacidn fue organizada y estudiada en grupos de categorias. Asi, se logré

obtener lo siguiente:
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En el caso de las descripciones, se presentan dos grupos:

a) fasesde unaclase. Se observa un patrén general en las fases de la clase, asi como
de su secuencia. En la mayoria de los casos, se comienza con un warm-up,
introduccidén, desarrollo y practica. En algunos casos se revisa alguna tarea
asignada.

b) practicas auténomas. En este grupo se concentraron las acciones por parte del
profesor que se consideraron daban una pauta a que el alumno trabajar de

manera mas independiente o auténoma.
En el segundo caso, (mapa asociativo), se presentan los siguientes grupos:

a) categoriasy subcategorias. Se presentan lo que los participantes contestaron en
las casillas principales, asi como en las casillas derivadas de éstas. Se observan
conceptos comunes y/o que se asocian unos con otros.

b) categorias principales. Se presentan las palabras o frases que los sujetos
colocaron solamente en las casillas principales. A partir de ahi, se organizan en
grupos mas grandes. Nuevamente, se identifican conceptos que destacan y que

abarcan otros mas.
En el caso del cuestionario, presentamos tres grupos:

a) enunciados relacionados con la figura del profesor. Se incluyeron las creencias
gue abordaran la figura del profesor en términos del tipo de perspectiva que
tenia sobre él mismo.

b) enunciados relacionados con la figura del alumno. Este tipo de creencias hacen
referencia a la figura del alumno en términos del papel que tiene dentro del
proceso de su aprendizaje.

c) enunciados relacionados con el desempefio y los resultados. Estas creencias
hacen alusion al sentimiento de satisfaccidn por parte del profesor con respecto

a lo que él considera que se ha logrado en el curso.

Por ultimo, la informacion obtenida en las entrevistas se analiza en dos grandes bloques:
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a) por pregunta. En esta seccidn se describen las tendencias de las respuestas las
cuales, a su vez, se organizaron por categorias o grupos de significados similares.
b) por grupos de pregunta. Se logrd establecer diversas asociaciones entre las
preguntas. En este apartado, se analizan dichas relaciones y nuevamente se

intenta encontrar ideas comunes.

En el cuarto capitulo se presenta la interpretacidn de los datos. Considerando la informacién
analizada en los cuatro instrumentos, se hace el cruce de ideas con el objetivo de encontrar
hallazgos pertinentes y relevantes para los fines del presente estudio. Se retoman
conceptos que estuvieron presentes en gran parte del analisis como, por ejemplo: el trabajo
colaborativo, la motivacion y la responsabilidad del alumno. Las asociaciones entre los datos
nos permitieron integrar los cuatro instrumentos y ver cémo éstos se apoyan unos con

otros.

Finalmente, en el quinto capitulo se muestran las conclusiones generales y propuestas.
Como parte de los comentarios finales, se puede decir que el aprendizaje auténomo en el
aula estad fuertemente relacionado con el uso de la tecnologia. También, este tipo de
aprendizaje esta asociado con la idea de trabajar solo, por lo que una parte de la poblacién
no considera que esto sea factible en un salén de clase. El trabajo colaborativo fue de los
elementos con mayor presencia al momento de definir el aprendizaje auténomo en el aula.
Con respecto a los alumnos, los profesores participantes no se mostraron del todo seguros

de que aquellos sean autdnomos o tengan las herramientas para serlo.

La tesis concluye con una serie de propuestas para trabajar en torno las creencias de los

profesores acerca del aprendizaje auténomo en el aula.
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1. MARCO TEORICO

En este capitulo, abordaremos los temas y conceptos que respaldan esta investigacion.
Comenzaremos por describir brevemente los origenes de la autonomia dentro del contexto
del aprendizaje y enseiianza de lenguas, asi como la forma en que ha evolucionado y la
importancia de conocerla y trabajar con ella. También definiremos algunos conceptos que
sustentan los parametros que se tomaron en cuenta para este estudio. De igual forma, se

explicard el concepto de creencias y su importancia dentro de nuestra prdctica docente.

1.1. AUTONOMIA
1.1.1 ORIGEN

Basta revisar la literatura sobre la autonomia en el aprendizaje de lenguas para darse cuenta
de que no se trata de un tema nuevo y que, por el contrario, con el tiempo aumentan las
referencias. En relacion a su origen, Benson (2001) explica: “The concept of autonomy first
entered the field of language teaching through the Council of Europe’s Modern Languages
Project, established in 1971”. (Benson, 2001: 8) Uno de los frutos de dicho Proyecto fue El
CRAPEL, el Centro de Investigaciones y Aplicaciones Pedagdgicas en Lenguas, en la
Universidad de Nancy, Francia. Su fundador, Yves Chalon, es considerado por muchos el
padre de la autonomia en el campo del aprendizaje de lenguas. Después de su fallecimiento,
Henri Holec toma la batuta en el afio de 1972. En 1981 elabora un reporte sobre el Proyecto
al Consejo de Europa; dicho documento se convirtié en una pieza fundamental sobre el

tema.

De acuerdo con Gremmo y Riley (1995), el interés por el concepto de la autonomia dentro
del campo de la educacién fue una respuesta a los ideales y expectativas provocadas por el
caos politico en la Europa de los afios 60. En el reporte anteriormente mencionado, Holec

describe el contexto social e ideoldgico dentro del cual emerge el concepto de la autonoma:
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A finales de la década de los 60s, en todos los llamados paises occidentales industrialmente
avanzados, se produjo el desarrollo de una tendencia sociopolitica caracterizada por una
definicidn de progreso social, ya no en términos de aumentar el bienestar material (...) sino
en términos de una mejora en la ‘calidad de vida’ (...) basada en el desarrollo de un respeto

por el individuo en la sociedad. (Benson, 2001:7-8)3

El Proyecto en Lenguas Modernas del Consejo de Europa inicialmente se dedicé a proveer
a los adultos de oportunidades para un aprendizaje duradero, para toda la vida y no sélo
temporal o para el momento. Es por eso que el enfoque desarrollado en El CRAPEL estaba
permeado por ideas relacionadas al aprendizaje auto dirigido en adultos, el cual insistia en
la necesidad de desarrollar la libertad del individuo mediante el trabajo con las habilidades
qgue le permitan actuar de manera mas responsable en las decisiones sobre los asuntos

relacionados con la sociedad en la que vive.*

Entre las innovaciones del enfoque del CRAPEL para brindar precisamente oportunidades
de desarrollar este tipo de aprendizaje, surgid el centro de auto acceso y la idea de un
entrenamiento del aprendiente (learner training), asi como un interés en proveer al
aprendiente de materiales auténticos en la lengua meta para que asi pudiera experimentar
un aprendizaje auto dirigido. Si bien es cierto que lo anterior podria estar relacionado con
la idea de individualizacion, es fundamental mencionar que, con los afios, los centros de
auto acceso han tenido cambios en sus funciones originales. Al respecto, Benson (2001:9)

subraya lo siguiente:

3 “The end of the 1960s saw the development in all so-called industrially advanced Western countries of a
socio-political tendency characterized by a definition of social progress, no longer in terms of increasing
material well-being [...] but in terms of an improvement in the ‘quality of life’ [...] based on the development of
a respect for the individual in society.”

4 "on the need to develop the individual’s freedom by developing those abilities which will enable him to act
more responsibly in running the affairs of the society in which he lives ".
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En el CRAPEL, el auto-acceso fue visto como un medio para facilitar el aprendizaje
autodirigido. Sin embargo, en los ultimos afios, los centros de aprendizaje de
idiomas de auto-acceso han aumentado hasta el punto en que el ‘aprendizaje de
idiomas de auto-acceso’ a menudo se considera un sindnimo de aprendizaje

autodirigido o auténomo.”

Lo anterior parece de suma importancia pues trata una de las creencias claves en la
presente investigaciéon: el aprendizaje auténomo y el aprendizaje auto dirigido son
conceptos intercambiables. A lo largo de este estudio, veremos cémo es que los sujetos
visualizan el aprendizaje auténomo, dentro y fuera del aula; por lo que retomaremos esta
informacién en su momento. Por lo pronto, lo que si podemos recordar ahora es que esta
asociacion entre ambos tipos de aprendizaje no es nueva, con los afios se han relacionado
fuertemente, hasta el punto de ya no extrafiarnos por el hecho de que en algunas
instituciones se consideren lo mismo. En este sentido, cabe considerar lo que Benson dice
al respecto: En muchas instituciones, los centros de auto-acceso se han establecido sin
ningun fundamento pedagdgico sdlido y a menudo se asume, sin ninguna justificacion

convincente, que el trabajo de auto-acceso automéaticamente conducird a la autonomia.®

Aunque el objetivo de la presente tesis no es el estudio de los centros de auto acceso, saber
esta informacion resulta crucial para entender lo que estaria detras de lo que el profesor de
lengua piense sobre el aprendizaje auto dirigido y, sobre todo, el aprendizaje auténomo.
Ambas creencias estan interconectadas y en el analisis de los datos veremos con mayor
claridad dicha relacidon. Mas adelante explicaremos el impacto que las creencias tienen en

nuestro comportamiento y, en el caso de profesores, las creencias que ellos tengan sobre

> “At CRAPEL, self-access was seen as a means of facilitating self-directed learning. In recent years, however,
self-access language learning centres have proliferated to the point where ‘self-access language learning’ is
often treated as a synonym for self-directed or autonomous learning." (Las negritas son mias).

& "In many institutions, self-access centres have been established without any strong pedagogical rationale

and it is often assumed, without any strong justification for the assumption, that self-access work will
automatically lead to autonomy.”
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el aprendizaje —de cualquier tipo— inevitablemente influiran su practica docente. En este
caso, lo que el profesor crea sobre lo que significa el aprendizaje auténomo —lo cual si es el
tema de esta tesis— develara lo que crea del aprendizaje auto dirigido y de otras cuestiones
relacionadas. Por ahora, explicaremos algunos conceptos relevantes al tema de autonomia,

como lo que consideramos un “buen alumno” y “buen profesor” de lenguas.

1.1.2 CONCEPTO

Debido a la similitud entre las caracteristicas del aprendizaje auto dirigido y del aprendizaje
auténomo, asi como a la facil intercambiabilidad que ha existido entre ellos, es pertinente
explicar lo que es la autonomia, el aprendizaje auténomo, asi como otros conceptos que

sustentan el presente trabajo de investigacién.

En el transcurso de su evolucion, el concepto de autonomia se ha convertido en una parte
fundamental dentro del campo de la ensefianza y aprendizaje de lenguas. Por lo mismo, es
un concepto que se ha definido constantemente y, como consecuencia, es comun encontrar
distintos tipos de definiciones. A continuacién, presentaremos algunos de los conceptos
sobre la autonomia, sobre todo aquellos que provienen de investigadores que han figurado
de manera prominente y cuyas contribuciones al drea de la autonomia han marcado de

alguna forma el estudio de la misma.

En su texto “Autonomy and Good Language Learners”, Coterall (en Griffiths, 2008: 110-120)
compara tres definiciones que han dejado huella en el campo de la investigacion sobre el
tema de la autonomia. Primeramente, nos muestra cémo la define Holec (1981): “the ability
to take charge of one’s own learning”. Asimismo, explica que dicha habilidad implica una
toma de decisiones importantes por parte del aprendiente: determinar los objetivos de

aprendizaje, definir los contenidos y los avances en el aprendizaje, seleccionar los métodos
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y técnicas a utilizar, monitorear el procedimiento de adquisicién y evaluar lo que se ha

adquirido.”

Coterall (2008) subraya dos puntos interesantes. En primer lugar, al definir la autonomia de
esta forma, Holec la considera como una capacidad POTENCIAL que necesita ser
desarrollada en los aprendientes. En segundo, las cinco decisiones que Holec enlista en su
definicion reflejan mucho de lo que se trabaja en los programas de los centros de auto
acceso. Recordemos que cuando Holec dio a conocer esta definicidn, la autonomia estaba

mas dirigida a lo que se realizaba en estos centros.

Por su parte, Little (1991) afirma que en esencia, la autonomia es una capacidad —para el
desapego, la reflexidn critica, la toma de decisiones y la acciéon independiente. Presupone,
pero también implica, que el alumno desarrollard un tipo particular de relacién psicoldgica

con el proceso y el contenido de su aprendizaje.?

De acuerdo con Little (1991), la habilidad para aprender de manera auténoma se muestra
tanto en el aprendizaje como en la manera en que dicho aprendizaje se aplica en otras
situaciones. En este sentido, Coterall explica que, aunque ambos autores conciben la
autonomia como una capacidad, Little le otorga una dimensién psicoldgica, mientras que

Holec describe una competencia asociada mas a la parte técnica.

Aunado a los aspectos metodoldgicos y psicoldgicos, Benson (2001) afirma “that the
content of learning should be freely determined by learners”. Lo anterior implica que los
aprendientes no sdlo deciden como y cuando aprender, sino también qué y donde

aprender. Con esto, la definicién de autonomia adquiere una dimensidn politica y social.

7 “determining learning objectives, defining the contents and progressions of learning, selecting methods and
techniques to be used, monitoring the procedure of acquisition, and evaluating what has been acquired.”

8 “essentially, autonomy is a capacity —for detachment, critical reflection, decision-making, and independent

action. It presupposes, but also entails, that the learner will develop a particular kind of psychological relation
to the process and content of his learning.”
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Coterall (2008) illustra estas tres dimensiones con un ejemplo de una situacién que ella

misma experimento:

Los alumnos eran altamente competentes, graduados de diversas disciplinas que
asistian al curso antes de inscribirse en programas de maestria o doctorado. Muchos
de ellos mostraban la competencia de aprendizaje de tipo técnico que describe
Holec. También se puede considerar que ya habian asumido el control psicolégico
de su aprendizaje, como lo demuestran sus frecuentes comentarios e inquietudes
sobre la relacidn entre las actividades del curso y las situaciones de aprendizaje para

las que se estaban preparando.®

La dimension de la autonomia sefialada por Benson fue evidente alrededor de la quinta
semana del curso, cuando un pequefio grupo de estos alumnos le propusieron dejar de ir al
curso a cambio de que ellos seleccionaran partes del programa que personalmente
considerasen adecuadas para sus propdsitos. Para complementar su participacion en clase,
propusieron elaborar programas de estudio individuales basados en una valoracién de sus

prioridades y necesidades personales.

Asi entonces, la autonomia puede definirse como una capacidad tridimensional. Para
Benson (2001), los tres niveles interactuan entre si. Cada uno es interdependiente de los
otros. Sin embargo, los especialistas generalmente se enfocan en un aspecto, mas que en

los otros dos. (p. 50)

Por ultimo, Dam (1994) integra al concepto de autonomia un cuarto elemento:

“willingness”, es decir, la voluntad o disposicién de aprender por parte del alumno (Van

° “The learners were highly proficient post graduates from a range of discipline areas who were attending the
course prior to enrolling for master’s or doctoral programs. Many of the learners displayed the type of technical
learning competence that Holec describes. They could also be considered to have assumed psychological
control of their learning, as evidenced by their frequent comments and queries on the relationship between
the course activities and the target learning situations for which they were preparing.”
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Esch & Oliver, K., 2003: 16). En otras palabras, la autonomia en el aprendizaje conlleva la
cooperacion entre el alumno y el profesor, asi como también entre los alumnos mismos. Lo
anterior resulta de gran importancia para nuestro estudio, ya que mas adelante veremos
que la motivacién (disposicion o voluntad) en el alumno resalta entre los elementos claves

para los profesores participantes al momento de definir a un buen alumno de lengua.

Indudablemente, pensar que nuestros alumnos, incluso los de posgrado, pudieran
mostrarse como los del ejemplo anterior, resultaria utdpico. Imaginar que nuestros
alumnos fueran capaces de hacer este tipo de propuestas implicaria una profunda
conciencia de su parte sobre lo que estan haciendo y una clara idea de a donde quieren
llegar. Y es quiza este tipo de escenario lo que nos hace creer que el aprendizaje auténomo
dentro del saldn de clase es imposible. Recordemos que el concepto de autonomia nacid
dentro de un contexto que no era exactamente para el aula, sino para centros de auto
acceso o para situaciones en las que las personas (aprendientes) pudieran desarrollar
habilidades para aprender una lengua con sus propias herramientas. Esta actitud
“extremadamente auténoma” por parte de los alumnos, podria parecer una irrealidad, pero
al mismo tiempo una situacién con la que muchos profesores hemos sofiado vivir con
nuestros alumnos. Por una parte, quisiéramos que fueran suficientemente auténomos; por
otra, nos damos cuenta que en el contexto real de nuestras clases, pocas veces lo vemos, y

otros no han tenido esa suerte.

No es extrafio que el tema de la autonomia, especialmente la que se desarrolla dentro del
saléon de clases, resulte controversial. En nuestro contexto existen profesores que se
inclinan por la idea de que definitivamente no es posible, otros si lo creen posible y otros
no lo saben a ciencia cierta (podremos ver esto mas adelante, en el andlisis de los datos).
Ademas, la sola idea de pensar que los alumnos se muestren auténomos, podria asustar a
muchos profesores. ¢ Entonces, cudl seria mi papel como profesor(a) en el salén de clases?
éMi labor dejaria de ser necesaria? éNo es incluso contradictorio hablar de un aprendizaje

autonomo en un salén de clases?
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Si queremos encontrar respuestas a estas interrogantes, es necesario que comprendamos
que la autonomia, y sobre todo después de haber analizado algunos de sus aspectos, no es
un concepto absoluto, que simplemente se dé o no. Por el contrario, para concebir la
autonomia dentro del salén de clases, debemos redefinirla, tomar en cuenta su complejidad

y riqueza, sus diferentes aspectos y el grado adecuado para trabajarla en el aula.

Para este punto, podemos enlistar algunas caracteristicas de lo que NO es autonomia en el
aprendizaje. Si bien este concepto se ha extendido ampliamente, también es cierto que lo
gue se sabe sobre la autonomia, ha sido en parte gracias a las diversas definiciones sobre

lo que NO ES. Por ejemplo, Van Esch (1998: 37) afirma que la autonomia:

. No se trata de una auto instruccion o un aprendizaje que se lleve a cabo sin

la presencia del profesor.
. No significa que la intervencion o iniciativa del profesor esté prohibida.

. No es algo que los profesores desarrollen o implementen para los alumnos,

por ejemplo, una nueva metodologia.
. No es una conducta que pueda identificarse facilmente.

= No es un estado estable que los alumnos alcanzan de manera definitiva.

Por otra parte, también podemos hablar de un cierto consenso sobre lo que Si implica la
autonomia, a partir de lo que se ha investigado al respecto. Sinclair (2000:5), por ejemplo,
describe 13 caracteristicas que parecen haber sido reconocidas y aceptadas dentro del drea

de ensefianza de lenguas:
° La autonomia es un constructo de capacidad.

° La autonomia implica la voluntad por parte de los aprendientes de

responsabilizarse de su propio aprendizaje.

° Dicha capacidad y voluntad no son necesariamente innatas .
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. La autonomia absoluta es una meta idealista.

° Existen grados de autonomia.
. Dichos grados son inestables y variables.
° La autonomia no es una cuestién de tan sélo colocar a los alumnos en

situaciones en las que estos deban desenvolverse de manera independiente.

° El desarrollo de la autonomia requiere una consciencia del proceso de

aprendizaje, por ejemplo: una reflexién y toma de decisiones consciente.

. El fomento de la autonomia no es una mera cuestién de ensefiar estrategias.
° La autonomia puede tener lugar tanto dentro como fuera del aula.

. La autonomia puede tener una dimension tanto social como individual.

. El fomento de la autonomia tiene una dimensidn politica, asi como también

una psicoldgica.

° La autonomia es entendida de manera distinta por culturas diferentes.

Se considerd pertinente presentar este grupo de caracteristicas porque en su mayoria
refleja y explica de manera clara el concepto de autonomia que se consideré como
referencia para llevar a cabo la presente investigacién. Primeramente, coincidimos con la
idea de que la autonomia es una capacidad, es un proceso, no un producto. Por lo mismo,
puede hablarse de grados de autonomia, pues no es algo que se ensefia en una sola ocasion
y de una sola forma. Creemos que la autonomia total y completa es definitivamente irreal.
Precisamente debido a que puede hablarse de niveles, también puede pensarse que éstos
pueden variar. Asi mismo, la autonomia puede darse tanto dentro como fuera del salén de
clase, tiene una dimensidn social e individual a la vez, por lo que es posible pensar que la
autonomia puede desarrollarse en situaciones en los que los alumnos estén trabajando de

manera tanto individual como grupal. Es decir, la autonomia no funciona como sinénimo de
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individualismo, sino como una capacidad que los alumnos pueden desarrollar y trabajar en
ambos contextos. En otras palabras, la autonomia en el aprendizaje no es un factor externo
(un contexto individual o grupal), sino mads bien interno, ya que tiene que ver con lo que el
aprendiente hace en cada uno de dichos contextos. Por esta razén, es posible que un
alumno trabaje de manera individual pero no de manera auténoma. Un estudiante
dependiente lo serd en cualquier contexto, ya que carece de las herramientas que le
permitan tomar decisiones adecuadas en beneficio de su propio aprendizaje. Por otra parte,
un alumno auténomo tiene no sélo la capacidad sino también la voluntad de
responsabilizarse de su propio aprendizaje. Coincidimos en que ambos factores no son
necesariamente innatos. Por el contrario, creemos que es necesario trabajar con ellos y
desarrollarlos de manera consciente. Desde esta perspectiva, consideramos que la
motivacion, ya sea intrinseca o extrinseca, es fundamental para que la autonomia pueda
darse. El hecho de que un alumno se encuentre motivado porque le gusta el idioma
(motivacién intrinseca) o porque lo necesita para acreditar algun requisito (motivacion
extrinseca), es igualmente valioso para lograr la meta propuesta. La motivacién intrinseca
no es “mejor” que la extrinseca. Las dos hablan de una voluntad real, por parte del

aprendiente, de tomar las decisiones necesarias para lograr un aprendizaje.

1.2 OTROS CONCEPTOS RELEVANTES
1.2.1 “BUEN ALUMNO”

Creemos que para este punto, tenemos los elementos necesarios para definir lo que es un
buen alumno. Ese encajaria muy bien en la definicién de un alumno auténomo, de acuerdo
con las caracteristicas que ya hemos mencionado acerca de lo que implica la autonomia en
el aprendizaje de una lengua. Ademas, para los fines de este estudio, resulta necesario
partir de ciertas directrices y compararlas con lo que los sujetos reporten al respecto. Con
esto, no se pretende imponer ningln concepto o estandar. Por el contrario, sabemos que
ha sido mas que vasto lo que se ha dicho, escrito e investigado sobre el tema. Sin embargo,

creemos que, dada la naturaleza del presente estudio, resulta pertinente mencionar las
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caracteristicas que frecuentemente se asocian a un buen alumno, aquellas que han
coincidido en distintas descripciones. A continuacién se muestra lo que para Wenden (1990:

174) constituiria un buen alumno:

° Encuentra un estilo de aprendizaje que le convenga.

. Se involucra activamente con el proceso de aprendizaje de la lengua.

. Intenta descubrir como funciona la lengua.

. Sabe que la lengua es para comunicarse.

. Se asemeja a un buen detective.

. Aprende a pensar en la lengua meta.

. Estd consciente de que el aprendizaje de una lengua no es facil.

. También es un buen aprendiente de la cultura, consciente de la cercana

relacién entre lengua y cultura.

. Tiene un compromiso a largo plazo con respecto al aprendizaje de la lengua.
Es realista en cuanto a que sabe que dicho aprendizaje conlleva tiempo y

practica.

Para Wenden, ser un buen alumno significa mostrar una actitud activa y proactiva, ser
independiente, realizar busquedas, estar comprometido con lo que hace, estar consciente

de que aprender un idioma no es una tarea que pueda minimizarse.

Otros autores también subrayan este tipo de actitudes o acciones por parte del alumno.
Para Rubin y Thompson (1983), un buen alumno de lenguas posee algunas de las siguientes

caracteristicas:
. Encuentra su propio camino.

. Organiza la informacién de/sobre la lengua.
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. Es creativo y experimenta con la lengua.

. Busca sus propias oportunidades y encuentra las estrategias para practicar

la lengua tanto dentro como fuera del aula.

. Aprende a vivir con la incertidumbre y desarrolla estrategias para
encontrar el sentido en la lengua meta sin tratar de comprender cada

palabra.

. Utiliza mnemotecnia (rimas, asociaciones de palabras etc., para recordar lo

que ha sido aprendido).
. Aprende de los errores.

. Utiliza el conocimiento lingtistico, incluyendo el de su propia lengua, para

poder alcanzar el dominio en una segunda lengua.

" Permite que el contexto (el conocimiento extralinglistico y del mundo) le

ayude a la comprension.
. Aprende a hacer suposiciones inteligentes.

= Aprende fragmentos de la lengua como totalidades, asi como también
rutinas formalizadas para ayudarse a desempefiarse “mdas alld de su

competencia”.

= Aprende técnicas de produccion (por ejemplo: técnicas para mantener una

conversacion).

Aprende diferentes estilos de discurso y escritura, y descubre cdmo variar el

uso de la lengua meta de acuerdo con la formalidad de la situacién.

Rubin y Thompson también creen que un buen alumno de lenguas toma riesgos, tiene y/o
desarrolla estrategias, se muestra independiente y sabe manejar las situaciones de

aprendizaje segun el contexto, es creativo con la lengua meta. En ambas descripciones, un

24



buen alumno de lengua es alguien motivado, que quiere o busca aprender de distintas

maneras o en la forma que mas le beneficie.

Lightbown y Spada (1997) coinciden con la descripcidn anterior, pero piensan que un buen
alumno también debe tener un alto nivel de inteligencia, buenas habilidades académicas y

disfrutar el proceso de aprender —nuevamente, la motivacién figura como un elemento

importante.
. Hace suposiciones de manera acertada e inmediata.
° Esta dispuesto a cometer errores.
° Trata de comunicarse incluso sin el uso de la lengua.
° Realiza una busqueda de patrones.
. Practica en cada oportunidad que se le presenta.
° Analiza su propio discurso.
. Presta atencidn a sus propios estandares.
° Disfruta de la gramatica.
° Comienza a aprender en su infancia.
° Tiene un Cl mas alto del promedio.
. Posee habilidades académicas adecuadas.
. Tiene una buena imagen de si mismo, asi como un buen nivel de auto

confianza.l®

Se decidio presentar estas tres listas por tratarse de descripciones que han sido de gran

importancia dentro del drea de aprendizaje de lenguas y por las coincidencias entre ellas.

10 sandee, T. (2005). The ‘Good Language Learner’, University of Birminghan. Adaptado de: Lightbown, Patsy
M. and Spada, Nina (1997), How Languages are Learned (Séptima impresion), Oxford, OUP, p. 34.
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Con esto no queremos decir que sean las Unicas, o que otros expertos no hayan contribuido
de igual manera. Tan sdlo se trata de una muestra de lo mucho que se ha escrito al respecto.
Asimismo, dichas descripciones nos ayudan a construir el concepto de un buen alumno que
se tuvo en mente al momento de hacer la presente investigacién. Estamos convencidos de
gue un buen estudiante de lengua es aquel capaz de tomar decisiones propias, que muestra
una cierta independencia, es capaz de hacerse de herramientas y recursos para lograr
aprender la lengua. Indudablemente, son alumnos que muestran una actitud critica,
proactiva y curiosa ante el aprendizaje. Coincidimos con el hecho de que la motivacién es
un factor fundamental, y pensamos que cualquier motivacidon, ya sea extrinseca o
intrinseca, es igualmente valida. Precisamente la motivacién los lleva a buscar
oportunidades para practicar la lengua, lo cual a su vez podria implicar que estan dispuestos
a cometer errores, es decir, para ellos, los errores no reducen su confianza en sus

capacidades ni los detiene en su proceso de aprendizaje.

Al revisar de nuevo muchas de las caracteristicas incluidas en los tres listados, veremos que
hay un énfasis en lo que el alumno hace para lograr su meta de aprender. Podemos decir
gue un estudiante que tenga varios de estos rasgos es un alumno independiente —hasta
cierto punto— activo y capaz de responsabilizarse de su aprendizaje. En este sentido, este
tipo de alumno coincidiria muy bien con la figura de un aprendiente auténomo. Si
recordamos nuestra descripcién de autonomia (p. 8), veremos que un alumno que ha
desarrollado la capacidad de responsabilidad con respecto a su aprendizaje, es alguien que
puede tomar las decisiones adecuadas para lograr su objetivo de aprender. Un alumno
motivado, responsable, con un cierto manejo de estrategias y con el conocimiento de que
aprender un idioma depende en gran parte de lo que él haga o deje de hacer, nos habla de
un estudiante auténomo o mas bien preparado para serlo. En este sentido, podriamos
concluir que un buen alumno y un alumno auténomo se refieren a la misma figura. Por el
contrario, un alumno que NO es autonomo, que carece de esta conciencia, dificilmente
podria llegar a ser un buen alumno, ya que recordemos que un buen alumno no se refiere
a obtener “buenas calificaciones”. Es posible aprobar un curso o un examen con una buena

calificacidn sin necesariamente ser un buen estudiante.
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Es cierto que con este estudio se buscaba conocer las creencias de algunos de los profesores
de inglés con respecto a ciertos conceptos referentes al aprendizaje auténomo. Al dar a
conocer el nuestro, no es mas que un intento por tener una referencia sobre la cual
comentar los resultados. En ninglin momento se pretende insinuar que las opiniones de los
sujetos son correctas o erréneas por el hecho de acercarse o alejarse a lo que aqui se
comente. Pensamos que es valido y, hasta cierto punto, necesario que se muestre lo que se
tenia en mente incluso desde antes de iniciar esta investigacidon y que forma parte de lo que

dio pie a su realizacion.

1.2.2 “BUEN PROFESOR”

Al igual que con la definicion del “buen alumno”, se necesita establecer ciertos parametros
a partir de los cuales pueda compararse lo que los sujetos reporten, encontrar coincidencias
y/o diferencias. Podriamos pensar en varias caracteristicas que tal vez se asocien de manera
casi automatica al concepto de lo que es un “buen profesor de lenguas”, como por ejemplo:
dominar la lengua que imparte, tener una formacién adecuada, mantenerse actualizado o
utilizar diversos tipos de materiales. Otras caracteristicas se relacionan mas con su
personalidad: paciente, amable, respetuoso, puntual, ameno, que le guste dar clases, que
se muestre interesado por los alumnos, entre otras. Es posible encontrar diferentes
criterios, distintos estandares. Incluso el concepto puede variar si lo define el profesor
mismo o el alumno. No resultaria extrafio que lo que para los docentes es lo mas
importante, para los alumnos no lo sea, o no se encuentre en el mismo nivel u orden de

importancia.

Por otro lado, es conocido el constante interés que muchos profesores de lengua han
mostrado en ser “mejores” en el area. Basta con voltear hacia distintas partes del mundo,
incluyendo nuestro pais, en donde constantemente se realizan congresos, talleres,
conferencias, entre otros eventos, con el fin de que los docentes se actualicen, se informen,
aprendan, en otras palabras, se formen o sigan formandose como educadores. De la misma

forma, es mucho lo que se ha escrito sobre lo que constituye a un buen profesor de
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lenguas.t Por lo mismo, es dificil partir de una sola definicion. Cada descripcion implica una
visidn en particular. Ademas, también hay que considerar el grado académico en el que el
profesor trabaja, ya que no es lo mismo un “buen” profesor de lenguas en primaria, que en
la universidad. Todavia no hay un consenso sobre los factores determinantes; por lo tanto,
un buen profesor de inglés se define desde numerosas perspectivas y considerando diversos
elementos, como los factores afectivos, el manejo del aula y el conocimiento del drea.?
Dincer et al. (2013) proponen un perfil de un buen profesor de lengua a partir de la revisién
de diversas fuentes sobre el tema. Para ello, los autores basan su descripcion en cuatro
principales areas: habilidades socio-afectivas, conocimiento pedagdgico, conocimiento de

la materia y caracteristicas de la personalidad.

Habilidades socio-afectivas: su importancia radica en que son una herramienta necesaria
para facilitar la interaccion, convivencia y en general la comunicacién entre los participantes
del proceso de ensefianza-aprendizaje. Entre dichas habilidades se encuentran la pericia
para motivar a los alumnos, tomarse un tiempo para resolver dudas o cuando necesiten
ayuda, sentir entusiasmo por impartir su materia (inglés, en este caso), ofrecer un ambiente
relajado, responder a las necesidades de los alumnos, tener un buen entendimiento
(rapport) con ellos, asi como ser perceptivo a la ansiedad o miedo que el alumno pueda
estar experimentando en su proceso de aprendizaje. En otras palabras, para ser efectivos,

los maestros deben combinar sus acciones tanto con su mente como con sus emociones.!3

Conocimiento pedagdgico: es necesario saber como se lleva a cabo el trabajo en cuestion,
en este caso la ensefanza, cuales son los procedimientos a seguir y las estrategias a utilizar
durante el proceso. Sin este conocimiento pedagdgico, el profesor no podria transmitir lo

gue sabe sobre la materia que imparte. Dentro de este rubro, se incluye caracteristicas

11 Algunos ejemplos son: San Martin, R. (1999) y Dincer, A, (et.al) (2013). En ambos casos se compilan diversos
estudios sobre las caracteristicas de un buen profesor de lengua.

12 “There is still no consensus on the determinants; therefore, an effective English language teacher has
numerous definitions and determinants in terms of different perspectives such as affective factors, classroom
management and field knowledge."

13 “in order to be effective, teachers should combine their behavior with both their minds and emotions”.
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como saber guiar a los alumnos, organizar, explicar y clarificar, asi como poder mantener el
interés de los alumnos, proveerlos de un reforzamiento positivo, ensefar con los materiales
adecuados, como el uso de la tecnologia. Ademads, es necesario que los profesores tengan
un buen manejo de clase, ya que esto ayudaria a mantener un adecuado ambiente de

ensefianza-aprendizaje para ambas partes.

Conocimiento de la materia: aunque su importancia parece mds que evidente, no se reduce
solamente a “saber contenidos”. También se considera el uso adecuado de dichos
contenidos en las diferentes etapas del proceso educativo, como por ejemplo, el uso en
clase de la lengua meta de manera efectiva, preparar las clases tomando en cuenta las
necesidades de los alumnos, asi como lograr una planeacién efectiva que le permita ver
logros en el proceso de aprendizaje de los aprendientes. Ademas, saber la lengua que se
ensefia no sdlo significa saber las reglas o estructuras que la conforman, la pronunciacién,
el vocabulario, o ser fluido en ella, sino también implica tener un conocimiento sobre la
cultura meta. Por otra parte, saber lo que se ensefia permite al profesor aprovechar mejor
los materiales, ayudar a los alumnos a trabajar con estrategias de aprendizaje, ensefiar los
temas segun sea el nivel de dominio que éstos tengan, asi como proveer de una eficiente

retroalimentacion a sus alumnos sobre su proceso.

Caracteristicas de la personalidad: Malikow (2006) enlista las caracteristicas mas
comunmente reportadas en estudios sobre cudles rasgos de personalidad tienen los
“buenos” profesores de lengua: “ser desafiante y tener expectativas razonablemente altas,
tener sentido del humor, ser entusiasta y creativo. A esta lista, y gracias a otros estudios, se
han agregado otras caracteristicas como: ser tolerante, paciente, amable, sensible y de
mente abierta, flexible, optimista, entusiasta, tener actitudes positivas hacia nuevas ideas

e interesarse por los estudiantes.

14 “peing challenging and having reasonably high expectations, having sense of humor, being enthusiastic
and creative. To this list, other studies have added being tolerant, patient, kind, sensible and open-minded,
flexible, optimistic, enthusiastic, having positive attitudes toward new ideas and caring for students”.
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Lo anterior nos lleva a pensar en un perfil del buen profesor de lengua mas completo, con
habilidades que, en muchos casos, no tienen que ver con “saber mucho inglés”, sino que
nos habla de una persona capaz de manejarse en distintos dmbitos, desde el académico,
hasta el emocional. Nos muestra a un profesional en la ensefianza, mas que alguien experto
en la lengua. Esto nos lleva a preguntarnos cuantos profesores de lengua incluirian esta
diversidad de elementos en su concepto de un buen profesor y, sobre todo, cuantos se

verian bajo este perfil.

Por otra parte, ées posible que un profesor que tenga gran parte de estas caracteristicas
pueda definirse como un profesor auténomo? Anteriormente, vimos una clara
correspondencia entre las figuras de un buen alumno y un alumno auténomo. ¢ Podria darse
lo mismo con la figura del profesor? Parece que si, pero la relacion no es de sinonimia. Mas
bien, para que esto pueda darse, es necesario que el profesor sepa y tenga las herramientas
necesarias para PROMOVER la autonomia en sus alumnos. En otras palabras, implicaria que

el profesor sabe trabajar como individuo auténomo. Para ello, tendria que ser un profesor

dispuesto a cambiar de rol dentro de un sistema educativo que, de fondo, sigue
conservando diversos rasgos tradicionalistas. Es precisamente por esto que en muchas
ocasiones, el aprendizaje auténomo en el aula se piensa inexistente e imposible de llevarse
a cabo. Es por eso que un profesor que promueve una reflexion en los alumnos es capaz de

tenerla consigo mismo:

En todos los contextos educativos, los maestros son la interfaz humana entre los
alumnos y los recursos. Sélo pueden ayudar a sus alumnos a desarrollar una
capacidad de reflexidn critica si ellos mismos tienen ya dicha capacidad. En el area
de la ensefanza-aprendizaje de segunda lengua y lengua extranjera, se cree
que la autonomia del alumno depende de la autonomia de la autonomia del

maestro. (Horvathova:124)%

15 “Teachers in all educational contexts are the human interface between learners and resources. They can
only help their learners to develop a capacity for critical reflection if they have this capacity themselves. It is
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Renunciar a la posicion de control que siempre se ha asociado con el profesor vy
gradualmente convertirse en alguien que ayuda a sus alumnos a ser criticos y reflexivos,
representa un gran reto para el profesor. Incluso puede llegar a ser amenazante, pues los
profesores también hemos aprendido a tener el control y un cierto poder sobre los
alumnos, la clase, el curso, etc. Resulta natural que dudemos de la factibilidad de un
aprendizaje auténomo dentro del aula, pues siempre nos hemos desenvuelto en ella desde
esta posicién de control. Por su parte, es comun que los alumnos lleguen al salén de clase
con la idea de que el profesor debe saber todo y es el encargado de “transmitir” el
conocimiento. Para ambas partes, el cambio resulta atemorizante. A esto se le suma la
complejidad del concepto de autonomia, pues implica la presencia de varios factores. Mas
que pensar en una autonomia de manera completa, en un 100%, tendriamos que ubicar al
profesor auténomo dentro de un continuum, en el cual encontramos diversos niveles de
autonomia. En un extremo, el control estd en manos del profesor pero conforme avanza, el
aprendizaje esta en manos de ambas partes. En el otro extremo, vemos una situacién en la
que el control estd en manos del aprendiente. El continuum nos ayuda a visualizar

diferentes contextos, incluso distintos momentos dentro de algunos de los contextos.

Con todos estos aspectos en mente y a pesar de su complejidad, creemos que es necesario
y resulta muy valioso enfocar nuestro esfuerzo en abordar el aprendizaje auténomo en el
aula. Van Esch (2003: 17-18) muestra tres argumentos a favor del trabajo de la autonomia

en la ensefianza y el aprendizaje:

1. no es posible proveer a los alumnos de todo lo que necesitan, por lo que es
fundamental ensefiarles cdmo pueden beneficiarse ellos mismos. Ademas,
el aprendizaje es un proceso de vida, por lo que promover la autonomia
significa darle al alumno las herramientas necesarias para desenvolverse en

mas de un contexto y momento.

strongly argued in the field of second/foreign language education that learner autonomy is dependent on
teacher autonomy.”
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2. Cadavez es mayor el input en lenguas extranjeras que se obtiene en distintos
contextos debido a la creciente disponibilidad y acceso de materiales
auténticos gracias a la Internet, la cual ofrece innumerables oportunidades
de estar en contacto con la lengua extranjera en cuestiéon. Actualmente, el
maestro no es el Unico proveedor de la lengua meta, ni tampoco representa

la Unica oportunidad de practicarla.

3. Ya que el aprendizaje es un proceso individual, el cual se logra siempre y
cuando el individuo quiera y esté dispuesto a aprender, el profesor no puede
tomar la decisién final con respecto al aprendizaje de sus alumnos. Si bien es
cierto que el profesor puede crear un ambiente con las condiciones
adecuadas para que el alumno se sienta motivado para aprender, la decisién

de aprender esta finalmente a cargo del aprendiente.

1.2.3 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Al hablar del aprendizaje auténomo, resulta inevitable referirnos al tema de las estrategias
de aprendizaje. Ya hemos hecho mencién de los elementos que constituirian a un “buen
alumno” de lenguas, asi como aquellos que formarian parte del concepto de un “buen
profesor” de lenguas. En el primer caso, hemos visto que un buen alumno se podria definir
también como un alumno auténomo. No como alguien que trabaje solo, sino como alguien
capaz de tomar las decisiones oportunas y adecuadas con respecto a sus necesidades e
intereses de aprendizaje de la lengua meta. En el caso de un buen profesor de lengua,
estariamos hablando de un profesor con el conocimiento sobre las estrategias de

aprendizaje pero, sobre todo, con la preparacién para trabajarlas en clase.

En esta investigacion, y como ya se ha mencionado con anterioridad, el concepto de
aprendizaje autonomo del cual partimos, contempla el uso de las estrategias de aprendizaje
por parte del alumno, para lo cual se necesitaria a su vez de una gran labor por parte del

profesor.
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Como estrategias de aprendizaje, se entiende lo que el alumno hace para su propio
beneficio. Se trata de acciones dirigidas hacia ciertas metas, conscientemente empleadas
por el alumno y con el propédsito de cumplir objetivos y/o de superar barreras de

aprendizaje (Oxford, 2012).

Cabe subrayar lo que la autora sefiala: los profesores necesitan comprender la diferencia
entre estrategias de ensefianza y estrategias de aprendizaje. Esto podria parecer obvio a los
ojos de los docentes. Sin embargo, creemos que no siempre resulta de esta forma. Como
ejemplo, la autora menciona los siguientes enfoques de ensefianza: 1) Communicative
Language Teaching (CLT), en el cual los profesores ensefian a los alumnos a comunicarse en
las cuatro habilidades y 2) Task-Oriented Language Teaching, que es una forma de CLT y
gue se enfoca en el cumplimiento de ciertas tareas en la lengua meta. No resulta inusual
que al basar su ensefianza en estos enfoques, los profesores asuman que los alumnos
desarrollaran las estrategias pertinentes para lograr el aprendizaje deseado. Sin embargo,
dicho aprendizaje frecuentemente no se logra, o no al grado esperado. Para ello, serd
necesario que el profesor no sélo implemente una metodologia adecuada sino que también
prepare a los alumnos para ella. Para lograrlo, es crucial que los docentes conozcamos las

tres dimensiones que conforman a las estrategias de aprendizaje:

< /

Cognitive
Strategies

Affective

‘ -S| Strategies Strategies 7

Sociocultural-
Interactive
Strategies |

Meta-affective Strategies

Figura 1. Dimensiones de las estrategias de aprendizaje (Oxford, 2011).
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Dimension Cognitiva. Relacionada con la memoria y el procesamiento de la lengua. Algunos
ejemplos son: activar el conocimiento, razonar, conceptualizar de manera especifica

(analizar y scanning), conceptualizar de manera global (sintetizar y skimming)

Dimension Afectiva. Relacionada con emociones, actitudes y motivacion. Algunos ejemplos
son: activar emociones, creencias y actitudes que faciliten el aprendizaje, generar y

mantener la motivacion.

Dimension Sociocultural-Interactiva. Relacionada con aspectos sociales, culturales y de
identidad. Algunos ejemplos son: interactuar para aprender y comunicarse, aprender a

pesar de las lagunas en el conocimiento, desenvolverse en contextos socioculturales.

Sabemos que estas estrategias son conocidas dentro del drea de la ensefianza de lenguas.
No son pocos los profesores que podrian enunciar los diferentes grupos de estrategias de
aprendizaje. De hecho, este tema ya resulta conocido desde hace ya varios afios. Sin
embargo, parece que aun no se ha logrado que su implementacién se haya concretado de
manera mas sdlida en el salon de clase. Es decir, el conocimiento que los profesores tienen
sobre las estrategias de aprendizaje no ha garantizado el aprendizaje de éstas por parte de
los alumnos. Creemos que son pocos los que realmente conocen este tipo de estrategias de

manera consciente y se benefician de ellas.

Nuestra postura apoya el planteamiento de que el aprendizaje auténomo esta
directamente ligado al uso de las estrategias de aprendizaje. Al tratarse de un aprendizaje
fuera del aula, principalmente dentro de un centro de auto acceso, se asume que este tipo
de estrategias tendran un papel fundamental en el proceso de aprendizaje del alumno.
También se entenderda que la motivacién y la responsabilidad serdn elementos
indispensables en el estudiante. Por el contrario, al hablar de un aprendizaje auténomo
dentro del salén de clase, se asume que el alumno ya estd preparado o, por lo menos,
deberia estarlo, para aprender. Pareceria que lo que se trabaja en clase es garantia de que
el aprendizaje se llevara a cabo. Tristemente, es comun encontrar alumnos, sin importar su
nivel de lengua, insatisfechos con lo que han aprendido. Muchos de ellos sienten que, a

pesar del tiempo que llevan tomando clases de lengua, han dejado de avanzar, se han
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estancado en un punto en el que los contenidos, principalmente las estructuras

gramaticales, son temas que ya han visto en ocasiones previas.

Por supuesto que nuestra intencidon no es presentar las estrategias de aprendizaje como la
Unica solucion a los diversos problemas con los que se topa el alumno durante su proceso
de aprendizaje, pero si creemos que definitivamente solucionarian muchos de ellos o, por
lo menos, le ayudarian a sentir que puede tener logros por si solo. Curiosamente, para que
el estudiante sea capaz de comenzar un aprendizaje mas independiente del profesor,

necesitaria la guia y orientacion del docente mismo.

En este sentido, y siguiendo los planteamientos de Oxford (2012), es necesario que el
maestro conozca las “metaestrategias”, las cuales sirven de guia para todas las demas
estrategias. La autora habla de 8 metaestrategias: 1) poner atencién, 2) planear, 3) obtener
y utilizar recursos, 4) organizar, 5) implementar planes, 6) orquestar el uso de estrategias,
7) monitorear y 8) evaluar. Como ya se ha explicado, un aprendizaje autdnomo dificilmente
se lograra sin la consciencia de lo que se estd haciendo. Hace falta que el alumno esté
capacitado para aprender a aprender, a saber cémo esta aprendiendo, es decir, deberd

desarrollar una metacognicion.

Un entrenamiento en el uso de las estrategias de aprendizaje permitiria al alumno lograr la
consciencia (metacognicion) sobre éstas y su consecuente aplicaciéon. Garcia Salinas (2000)

considera que dicho entrenamiento contempla los siguientes objetivos:

e Incrementar el aprendizaje, puesto que se considera que sin las estrategias, el

aprendizaje consciente no puede llevarse a cabo.

e Llevar a cabo tareas especificas, ya que la seleccidén de la estrategia depende de la

tarea a realizar.

e Resolver problemas especificos relacionados con el aprendizaje y entendimiento de

la lengua.

e Ayudar a que el aprendizaje sea mas facil, rapido y agradable. El uso de estrategias

de aprendizaje permite a los estudiantes desarrollar mayor conocimiento acerca de
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ellos mismos y de la lengua meta. Es esta auto consciencia la que permite que el
aprendizaje sea mas satisfactorio y enriquecedor pues las tareas realizadas son mas
exitosas. Es entonces cuando la instruccion que incluye estrategias de aprendizaje

de idiomas es verdaderamente mas facil, rapida y satisfactoria.

Sin embargo, no debemos olvidar que para que pueda implementarse el uso de las
estrategias de aprendizaje en el salén de clases, tanto el profesor como el alumno tendrian
que asumir el cambio en el papel que tradicionalmente han tenido e incluso transformar la
nueva figura que ha estado surgiendo con respecto al docente. Nos referimos a que no se
trata simplemente de dejar de ser un mero transmisor de informacién, pues esto, en
muchos casos, ya se da. Es posible tener clases en donde el alumno tiene una mayor
participacidon en su proceso de aprendizaje. Mds bien, se trata de que el profesor profundice
en el proceso de aprendizaje de sus aprendientes, por medio de una metodologia
sustentada en un trabajo estratégico, para lo cual necesitaria prepararse con anterioridad.
Por su parte, el alumno tendria que estar dispuesto a ir mas alld de la pasividad
comunmente vista, incluso mas alld de participar en clase si se trata de un alumno
involucrado mds en su propio aprendizaje. Estamos hablando de un estudiante
suficientemente motivado para aprender y comenzar a desarrollar las estrategias, de

manera consciente y organizada, en beneficio propio.

Creemos que un alto grado de motivacién sustenta al aprendizaje auténomo. De igual
forma, la falta de un aliciente por el aprendizaje puede ser un indicador de una falta de
autonomia o falta de conocimiento con respecto a ella. Es decir, es probable que lo que esté
detrds de la desmotivacion sea una falta de preparacidon para que el alumno pueda
desempeiiarse de forma mas auténoma, no sélo dentro sino fuera del aula. Sabemos que
la autonomia es un componente que forma parte de la naturaleza humana, es decir, para
hablar de la autonomia en el aprendizaje de una lengua dentro del aula, es necesario
comprender que también hablamos de la autonomia en el ser humano y del aprendizaje no
s6lo de una lengua (ni tampoco exclusivamente dentro del salén de clase). Estamos

hablando de una capacidad o habilidad para descubrir y reunir los recursos necesarios para
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lograr dicho aprendizaje. En ocasiones, el aprendizaje radica en el descubrimiento mismo

de dichas habilidades.

1.2.4. MOTIVACION

Como hemos visto, la motivacién es un componente determinante al hablar de un alumno
que aprende de manera mas responsable, que le interesa aprender el idioma y hace lo
necesario para cumplir sus propdsitos. La motivacion representa el motor que lo mueve a
tomar decisiones o acciones en su beneficio. Es decir, la motivacion le da cierta direccién al
aprendizaje. Sin ella, parece imposible que un aprendiente pueda salir exitoso en la ardua
tarea de aprender una lengua extranjera. Por ello, la motivacion resulta un componente

fundamental al hablar del aprendizaje auténomo.

Existen diversas definiciones del término. A continuacion, se muestran algunas de ellas que

nos parecen convenientes para el presente trabajo de investigacion:

De acuerdo con Ellliot y Covington (1991), la motivacidn explica las acciones, deseos y
necesidades de las personas. Pardee (1990) afirma que tener un motivo o propdsito es lo
gue alienta al individuo a actuar de cierta forma o a desarrollar una tendencia a un
comportamiento en particular. De acuerdo con Gardner (1985), la motivacion es el
resultado de la combinacion de esforzarse por y desear aprender una lengua, ademas de
desarrollar actitudes favorables hacia el aprendizaje ésta. En otras palabras, la motivacién
de aprender una segunda lengua se refiere al grado en que el alumno intenta aprender una
lengua porque quiere hacerlo y la satisfaccién experimentada en dicha tarea. El esfuerzo
por si solo no es un indicador de la presencia de motivacion: alguien que se siente motivado
se esfuerza en lograr su objetivo, pero alguien que se esfuerza no necesariamente se trata
de una persona motivada (Gardner, 1985). Oxford y Shearin (1994) definen el término como
un deseo de cumplir con un objetivo, ademds del empefio en trabajar para su cumplimiento.
Otros autores definen la motivacion como la razén (o razones) detrds del comportamiento
(Narayanan, 2006; Guay et.al., 2010) o como el atributo que nos impulsa a hacer o no hacer

algo en particular (Broussard y Garrison, 2004). Dérnyei (2001), uno de los autores mas
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prominentes en el campo de la investigacidon sobre la motivacidon, asegura que la
complejidad del término impide que pueda explicarse desde un solo enfoque. La dificultad
radica no en la falta de teorias para explicar la motivacion, sino precisamente en la gran

cantidad de teorias y modelos que existen alrededor de ella (D6rnyei, 1996).

El autor (1998) habla de dos tipos de motivacion: intrinseca y extrinseca. La primera se
refiere a la motivacién de participar en alguna actividad porque la actividad misma resulta
agradable para el individuo. Ushioda (citado en Griffiths, 2008: 21) aclara que la motivacion
intrinseca no se trata simplemente de “aprender por aprender”, tampoco significa aprender
por diversion y disfrute. Mds bien, implica un interés profundo de aprender de manera
eficiente, que le resulte satisfactoria al alumno y que le dé un sentido de desafio apropiado
a su nivel de habilidad y competencia. Por otra parte, la motivacién extrinseca se trata de
las acciones realizadas con un interés de conseguir algun beneficio, como por ejemplo:

obtener una recompensa, o evitar algun castigo.

Ademas de estos tipos de motivacion, se habla de 2 mas: instrumental, la cual se refiere al
deseo de aprender una lengua con objetivos practicos, como avanzar en el drea profesional,
tener acceso a materiales de tipo técnico, etc. La motivacion integrativa: contempla a
aquellos alumnos que quieren aprender la lengua con fines de integracion cultural con la

comunidad meta (Dérnyei, 1998).

Dentro del area de investigacion sobre la autonomia del aprendiente, ha existido la
tendencia de combinar ambas dicotomias: intrinseca-extrinseca e integrativa-instrumental,
ya que tanto la intrinseca como la integrativa se basan en intereses personales, actitudes y
sentimientos fuertemente enraizados (Dickinson, 1995; Noels, 2001). La motivacion
extrinseca e instrumental se asemejan en que ambas refieren un deseo de aprender una
lengua por motivos externos, del ambiente social, para satisfacer necesidades o
expectativas practicas, o para obtener algin beneficio externo. Sin embargo, dichas
asociaciones entre los términos no son del todo precisas: tener un propdsito de aprendizaje,
ya sea con fines de integracidn u otros mas practicos, podria indicarnos una cierta forma de

motivacion extrinseca, ya que la lengua no es el fin si no el medio para lograr tal propdsito
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(Gardner, 1985). Incluso, un alumno podria tener una fuerte motivacion integrativa y
experimentar poco placer intrinseco en el proceso de aprendizaje (Schmidt & Savage, 1994).
Al respecto, Ushioda (citado en Griffiths, 2008) afirma que lo anterior permite reconsiderar
el valor de la motivacion extrinseca, ya que es posible obtener buenos resultados en el
proceso de aprendizaje con una férrea motivacién, ya sea con propdsitos integrativos o
instrumentales. Aunque la motivacidn intrinseca podria considerarse como la manera
Optima de interés por aprender, no podemos dar por hecho que la motivacién extrinseca
es inherentemente menos efectiva y deseable. Para la autora, lo relevante no es de qué tipo
sea la motivacidn, sino si se trata de un deseo personal o impuesto externamente y regulado

por otros (profesores, padres, sistema educativo, etc).

A partir de esto, Alizadeh (2016) concluye que no hay una forma unica de aprender una
lengua. En ciertos contextos, algunos alumnos tendran mayores logros si estdn motivados
integrativamente y otros si lo estdn de manera instrumental. Lo anterior resulta relevante
para nuestra investigacion: tratandose del aprendizaje auténomo, es imposible dejar de
pensar en la motivacién. Puede pensarse que lo ideal es que el alumno muestre una
motivacion de tipo intrinseco (incluso integrativo. Sin embargo, ya hemos visto que un
estudiante con motivacion extrinseca e instrumental también podria verse muy beneficiado
durante su proceso de aprendizaje. Es decir, podriamos considerar la posibilidad de que el
aprendizaje autonomo se derive de propdsitos practicos, como terminar la licenciatura,
estudiar un posgrado, entender textos académicos o técnicos, entre otros. Por ello, para los
fines del presente estudio, consideramos que cualquier tipo de motivacidn es igualmente
valiosa para aprender una lengua, siempre y cuando constituya un deseo genuino y sélido

y que le permita transitar el camino de lo que significa aprender una lengua.

1.3 CREENCIAS

Nos abocaremos ahora a describir el término “creencia”, el cual ha estado cada vez mas

presente en el drea de ensefianza de lenguas. Su concepto encierra cierta complejidad, pues
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aun no existe una definicién consensuada. Sin embargo, Borg, M. (2001: 186) lo define a

partir de los rasgos comunes en varios estudios.

. Una creencia es un estado mental que tiene como contenido una proposicion

aceptada como verdadera por el individuo que la posee.

. Esta es una diferencia fundamental entre creencia y conocimiento, ya que el

conocimiento debe ser verdadero en cierto sentido externo.

° La mayoria de las definiciones del término proponen que las creencias

disponen o guian el pensamiento y la accién de las personas.

° Diversas definiciones del término reconocen un aspecto evaluativo del

concepto.

Tomando en cuenta lo anterior, el autor propone la siguiente definicion: En resumen, una
creencia es una proposicidn ya sea consciente o inconsciente, evaluativa porque es
aceptada como verdadera por el individuo y, por lo tanto, estd impregnada de un

compromiso emotivo; ademds, sirve de guia para el pensamiento y el comportamiento. 16

Es de suma importancia tomar en cuenta la existencia de creencias tanto conscientes como
inconscientes, ya que ambas tienen un impacto importante en la practica docente. En otras
palabras, aunque el profesor “conozca” algunas de sus creencias, probablemente habra
otras que aun no le resultan tan claras. Sin embargo, cualquier creencia que éste tenga, en
este caso, relacionada a la ensefianza y aprendizaje de lenguas, se manifestara de alguna u
otra forma en su practica. Las creencias tienen un valor fundamental para el individuo, pues
se trata de una “verdad” de la cual estd convencido, dificil de cuestionar. Le dan forma a sus
juicios y permean en su perspectiva sobre una situacién o hecho en particular. Es por ello
gue trabajar con las creencias resulta delicado y complejo a la vez. Se trata de trabajar con

informacién que el profesor ha considerado cierta y que seguramente lo ha acompanado

16 “To sum up, a belief is a proposition which may be consciously or unconsciously held, is evaluative in that it
is accepted as true by the individual, and is therefore imbued with emotive commitment; further, it serves as
a guide to thought and behavior.”
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por un periodo de tiempo importante. Por otra parte, también resulta arriesgado, ya que el
individuo, el profesor en este caso, no tan facilmente permitird un acercamiento a lo que
para él ha sido su manera de ver las cosas. Al respecto, Rokeach (1968) comenta lo
siguiente: Comprender las creencias requiere hacer inferencias sobre los estados
subyacentes de las personas, inferencias llenas de dificultades porque las personas a
menudo no pueden o no quieren, por muchas razones, manifestar sus creencias con

precision.”

Esto explica la complejidad al intentar estudiar las creencias, sin tomar en cuenta el hecho
de que, en muchas ocasiones, se trata de conocer las creencias que no son conscientes para
el profesor mismo. Es por esto, de acuerdo con Pajares (1992) que las creencias no pueden
observarse o medirse directamente, sino sdlo inferirse a partir de lo que los sujetos dicen,
entienden y hacen. Es decir, las creencias que los profesores manifiestan de manera
explicita, no representan un indicador confiable de lo que en realidad éstos hacen en clase.
Es necesario recordar un hecho sumamente obvio pero constantemente olvidado: los
profesores son seres humanos. Como tales, tienen creencias de todo tipo, no sélo con
respecto a la ensefianza y aprendizaje de lenguas, sino también sobre el mundo, la religion,
la familia, la vida, la muerte, etc. Poseen todo un sistema de creencias sobre diversos
conceptos, hechos o situaciones. Junto con las creencias, tienen valores y juicios, de ahi la
parte evaluativa de la creencia de la que habla Borg (2001) en su definicién. Al estudiar las
creencias de los profesores, el investigador también se acerca a un terreno que sélo conoce

el participante y, como ya se ha mencionado, a veces ni él mismo lo conoce.

Aun con toda su complejidad, el estudio de las creencias de los profesores ha sido un tema
de investigacién fundamental, el cual se origind en los afios 80, aunque fue hasta la mitad

de los 90 que realmente se establecid como un area importante dentro del area educativa

17 "Understanding beliefs requires making inferences about individuals’ underlying states, inferences fraught
with difficulty because individuals are often unable or unwilling, for many reasons, to accurately represent
their beliefs.”

41



(Borg, 2009). Han surgido términos como “teachers’ thinking” o “teachers’ cognition” para
definir lo que los maestros piensan, creen y/o saben, y se han utilizado a manera de

sindnimos del término “teachers’ beliefs”.

Borg (2001) considera que las creencias tienen una funcién fundamental al tratar de
comprender la metodologia que utilizan los profesores, asi como las decisiones que toman
en el salén de clase. Incluso, también pueden tener un impacto importante en las creencias
de los alumnos: las creencias de los maestros tienen un impacto profundo en los principios
qgue rigen sus clases. [...] Afectan lo que logran en su aula, en sus actitudes y en las creencias

de sus alumnos?®

Desde esta perspectiva, la ensefanza deja de considerarse meramente una lista de
comportamientos o acciones que el profesor realiza en el saldn de clase. Por el contrario,

se ve como una serie de acciones basadas en pensamientos. Los profesores ya no son sélo

ejecutores de dinamicas o actividades, sino agentes que toman decisiones las cuales son, a
su vez, resultado de procesos cognitivos. De ahi su importancia de considerarlas un objeto
de estudio: conocerlas nos permite tener acceso a informacion muy util si queremos

mejorar y entender mas claramente el proceso de ensefianza y aprendizaje de lenguas.

Algunos ejemplos de autores que también han apoyado el estudio de las creencias, en

particular, las creencias de los profesores son:

Zheng (2009), que afirma que las creencias de los profesores son fundamentales al
momento de intentar comprender sus procesos de pensamiento, métodos de ensefianza y
su aprendizaje en la ensefianza. Representan un tema fundamental dentro del darea
educativa que ayuda a los profesores a desarrollar su pensamiento y principios de
ensefianza. Li (2012) asegura que las creencias son de suma importancia dentro del campo
de la ensefanza de lenguas. Ayudan a las personas a darle un sentido al mundo, impactan

en la manera como la nueva informacién es comprendida, y también si ésta es aceptada o

18 “Teachers’ beliefs have a deep impact on their classroom principles. [...] They affect what they accomplish
in their classroom, their attitudes and their learners’ beliefs.”
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rechazada. Harste y Burke (1977), asi como Kuzborska (2011) coinciden en que las
decisiones que toman los profesores en el salén de clase, estdn basadas en sus creencias
sobre la ensefianza y aprendizaje de lenguas. Subrayan que dichas creencias tienen un gran
impacto en sus objetivos, procedimientos y en sus estudiantes. Por su parte, Richards y
Rodgers (2001) mencionan que las creencias de los profesores sobre el aprendizaje de
lenguas a su vez les ayudan a tener un acercamiento particular a la ensefianza de lenguas.
Harvey (1986) define las creencias como representaciones individuales de la realidad que
tienen una validez, verdad y credibilidad suficientes para guiar el pensamiento y el

comportamiento.

Regresando al término “teachers’ cognition”, Borg (2003) lo relaciona con tres temas de

investigacidon importantes:

1) “cognition and prior language learning experience”: uno de los medios que le permiten
al profesor aprender sobre la ensefianza es su experiencia previa como alumno de lengua.
Es muy probable que lo que hagan los profesores en el salon de clases, lo hayan visto cuando
eran aprendientes. Incluso, la decisién de NO hacer ciertas cosas, posiblemente esté
asociada con lo que no les funciond a ellos como estudiantes. Al respecto, Borg (2003: 88)

concluye:

Entonces, el panorama general que surgird aqui es que las experiencias previas del
aprendizaje de una lengua por parte de los maestros, establecen conocimientos
sobre el aprendizaje y el aprendizaje de lenguas que forman la base de sus primeras
conceptualizaciones de la ensefianza de L2 durante la formacidn del profesorado, y

que pueden seguir siendo influyentes a lo largo de su vida profesional.’®

19 “The general picture to emerge here then is that teachers’ prior language learning experiences establish
cognitions about learning and language learning which form the basis of their initial conceptualizations of L2
teaching during teacher education, and which may continue to be influential throughout their professional
lives.”
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2) “cognition and teacher education”: algunos estudios realizados muestran que los
profesores principiantes o aquellos que estan iniciando en su formacidon docente,
probablemente tengan algunas ideas inadecuadas con respecto a la ensefanza y al
aprendizaje. La formacién del profesor es un elemento que muy posiblemente impacte en
sus creencias y que, con el tiempo, le permita ir (re) construyendo nuevas ideas en beneficio
propio y de sus alumnos. Sin embargo, hasta ahora no ha sido posible medir la magnitud de
dicho cambio, ya que se ha visto que los profesores modifican sus creencias en distintos
grados. Unos experimentan cambios mas significativos que otros. Tampoco ha sido posible
establecer hasta donde estos cambios cognitivos impactan su practica docente en el salén
de clase. En algunos casos, se ha observado un cambio en su comportamiento; en otros, su
practica docente permanece intacta. Sendan y Roberts (1998) concluyeron, a partir de los
resultados de su estudio, que la formacidn docente y el desarrollo profesional ayudan a los
profesores a integrar nuevos conocimientos y reorganizarlos con los que permanecen. Sin
embargo, no se trata de un mero proceso de acumulacién de informacion, en el cual se
agregan y suman ideas; tampoco se trata de un proceso lineal. Por el contrario, es un
proceso complejo en el cual el sistema de creencias se va reacomodando de distintas
maneras y niveles de profundidad, en momentos diferentes y que en ocasiones no es

posible visualizar en la practica docente claramente.

3) “cognition and classroom practice”: segun lo que han arrojado diversos estudios, las
creencias parecen influir de manera importante en lo que el profesor hace en el salén de
clase. Sin embargo, la cognicidn de los maestros emerge de manera consistente como una
poderosa influencia en sus practicas, aunque, como comento mas adelante, ésta no siempre

refleja las creencias, teorias personales y principios pedagdgicos de los maestros.?°

Hay varios tipos de decisiones por parte de los profesores que muy probablemente estén
influidas por la clase de creencias o principios que éstos tengan, por ejemplo, sobre la

planeacion de clase, el manejo de clase, cdmo motivar a los alumnos, entre otros. Sin

20 “Teqchers’ cognitions, though, emerge consistently as a powerful influence on their practices, though, as |
discuss later these do not ultimately always reflect teachers’ stated beliefs, personal theories, and pedagogical
principles.”
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embargo, existe también la probabilidad de que —debido a factores como el programa, la
institucion, la duracion del curso, por ejemplo— el docente termine tomando decisiones que
no precisamente reflejen sus creencias. Es muy comun ver que en ocasiones los profesores
de lengua nos veamos orillados a prestar mds atencién a los contenidos del programa o del
libro de texto que a otros elementos importantes, como lo seria una mejor comunicacién o
empatia con nuestros alumnos. También nos resulta familiar el profesor que desea que sus
alumnos desarrollen una actitud mas critica e independiente con respecto a su propio
aprendizaje, pero acaben tomando el control del curso porque asi pueden “terminar el
programa mas rapido”. De hecho, los afios de experiencia docente podrian resultar un
impedimento para el cambio: con los afos, es comun que los profesores automaticemos

nuestras practicas, lo que hacemos en clase, nuestra metodologia, etcétera.

No resulta facil determinar el punto en donde la experiencia docente, el contexto y la
experiencia personal del profesor rebasan un limite adecuado. ¢Hasta donde los afios de
practica docente pueden beneficiar o limitar al profesor en tomar conciencia de cémo ha
ido trabajando? ¢En qué momento se pierde la frescura caracteristica de los profesores
principiantes? Es cierto que se han hecho varios trabajos cuyo objeto de estudio es la figura
del profesor. Se han realizado investigaciones (Sudrez, F. S. & Basto, B. E., 2017; Borg, S.,
2011; Chatouphonexay, A. & Intaraprasert, C., 2014) sobre el contraste de profesores
novatos con profesores mas experimentados. Se ha visto que con el tiempo, los profesores
experimentan un cambio en su forma de ver la ensefianza. Sin embargo, no ha resultado

tan claro cémo y hasta dénde sus creencias se han ido transformando.

Aunado a esta complejidad en el estudio de las creencias, debemos considerar si lo que se
observa en los resultados se basa en lo que el sujeto cree, sabe o cree saber. Al respecto,
Woods (1996: 194-195) explica: en muchos casos, no se puede determinar claramente si las

interpretaciones de los eventos se basan en lo que el profesor sabe / cree o cree que sabe.
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[...] Encierto sentido, los términos ‘conocimiento’, ‘suposiciones’ y ‘creencias’ no se refieren

a conceptos distintos sino a puntos en un espectro de significados.?!

Es por ello que el autor propone el término BAK (Beliefs, Assumptions, Knowledge), el cual
funciona como una red que se activa ante ciertas ideas o premisas y que, a su vez, unas
ideas incluyen a otras mds. Para Woods, este concepto resultdé de gran utilidad para su
estudio, ya que le permitido comprender la informacién proporcionada por los sujetos. Las
verbalizaciones reflejaban no sélo ejemplos de temas en particular sino también relaciones
entre varios temas. La creacidon de este término, el cual en un inicio fue para manejar y
explicar los datos de un estudio de mejor manera, termind por quedarse en la literatura del
area de investigacién y conformarse como una unidad que integraba varios conceptos,
reduciendo asi las diferencias que se habian establecido anteriormente. Esto no quiere decir
que los esfuerzos por definir a cada uno de dichos conceptos hayan sido en vano; es sélo
que, por la complejidad ya antes mencionada que implica el estudio de las creencias, el
término BAK podria ayudar mucho a manejar y comprender la informacién arrojada en las
investigaciones. Por ejemplo, si un profesor reporta que el trabajo grupal es importante
para el aprendizaje, podria tomarse como una creencia, como parte de su experiencia como
persona (como alumno) o como parte del conocimiento al cual ha accedido a lo largo de su

formacién profesional.

Precisamente con respecto a la importancia del estudio de las creencias en el campo de la
investigacion, segun el tipo de datos arrojados en distintos estudios, Borg (2003: 98)

concluye:

e Dentro del drea de las creencias de los profesores (teacher cognition), la
toma de decisiones es el aspecto sobre el cual mas se ha investigado. Sin
embargo, se requiere profundizar mas en los factores menos inmediatos o

evidentes que podrian estar en este tipo de decisiones.

21 “In many cases, it cannot be clearly determined whether the interpretations of the events are based on
what the teacher knows/believes or believes she knows. [...] There is a sense in which the terms ‘knowledge’,
‘assumptions’ and ‘beliefs’ do not refer to distinct concepts, but rather to points on a spectrum of meaning.”
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En diversos estudios se hace poca referencia a factores relacionados con el
contexto del profesor que podrian haber influido en la toma de decisiones,
tales como el tipo de material que el profesor utiliza, el silabo del curso o la

motivacion del grupo.

El surgimiento de nuevas perspectivas que ayuden a comprender mejor las
creencias y practicas de los profesores seria una meta necesaria para

consolidar este tema dentro del campo de la investigacion.

Es necesario realizar mas investigaciones en contextos que sean mas
representativos de un salén de clase de lengua, como por ejemplo, en
escuelas estatales, con profesores no nativo-hablantes y en las cuales el

silabo contemple diversos niveles.

De igual forma, también se requiere mas investigacién en el proceso de
transformaciéon que experimentan las creencias y practicas de los profesores

conforme éstos adquieren experiencia con el tiempo.

Ahora que el tema de las creencias de los profesores (teachers’ cognition) es
ya un tema consolidado en el campo de la investigacion, es momento de
considerar cdmo es que lo que los profesores creen, piensan y saben se

relaciona con los resultados en el aprendizaje de los alumnos.

Por su parte, Pajares (1992: 324-325) propone una serie de aspectos fundamentales para

tomar en cuenta al momento de realizar un estudio de las creencias de los profesores:

1.

Las creencias se forman en etapas tempranas y tienden a perpetuarse
incluso a pesar de ideas que pudieran contradecirlas. Es decir, en ocasiones

las creencias no obedecen a la razén, tiempo, formacién o experiencia.

Las personas desarrollan un sistema de creencias las cuales se han

transmitido a través del entorno, la forma de vida, la cultura.
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10.

11.

Dicho sistema tiene una funcién adaptativa, ya que ayuda a los individuos a

definir y comprender el mundo y a ellos mismos.

El conocimiento y las creencias estan fuertemente entrelazadas, pero el
componente afectivo y evaluativo de las creencias las convierte en un filtro

a través del cual los nuevos fendmenos son interpretados.

Los procesos de pensamiento probablemente antecedan a la creacién de las
creencias, pero el filtro de la estructura de las creencias redefine, distorsiona
o reconstruye procesamientos de pensamiento y de informacién

subsecuentes.

La importancia de las creencias dentro del sistema tiene que ver con la forma
como éstas se relacionan unas con otras, o con otras estructuras cognitivas

o afectivas.

Las subestructuras de las creencias deben entenderse en términos de su
relacién con otras localizadas incluso en un lugar mas central dentro del

sistema de creencias.

Entre mas temprana sea la etapa en que una creencia se integra al sistema,
es mayor la dificultad con la que puede modificarse. Las creencias nuevas

son mas vulnerables al cambio.

El cambio de creencias en la edad adulta no es muy comun, y cuando se da
generalmente es debido a un cambio mas integral. Los individuos tienden a
mantener creencias basadas en informacién incorrecta o incompleta, a pesar

de habérseles presentado explicaciones cientificamente correctas.

Las creencias pueden influir en la percepcidn, pero resultan poco confiables

al tratar de comprender la realidad.

Las creencias afectan fuertemente la conducta del individuo.
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12. Las creencias deben inferirse, tomando en cuenta la congruencia entre lo
que el individuo afirma creer, su intencionalidad de comportarse de una

manera predispuesta y la conducta relacionada a la creencia en cuestion.

Como vemos, el estudio de las creencias resulta un camino espinoso. No puede hablarse de
resultados absolutos. Por el contrario, se deberan tomar en cuenta diversas condiciones y
contextos. Sin embargo, por ahora no parece haber otro camino si en realidad se quiere
comprender mejor las decisiones que los profesores toman al impartir una clase y las
conceptualizaciones que han ido construyendo en el camino. Al desconocer las creencias y
no considerarlas como un elemento bdsico para comprender nuestra practica docente,
correriamos el riesgo de seguir perpetuando conductas o pensamientos inadecuados para
una practica docente efectiva. Ademas, conocer el funcionamiento de las creencias, el
sistema que conforman y la conexién de unas con otras, nos ayuda a entender la seriedad
del tema. Las creencias no son una mera “opiniéon”, como su estudio tampoco es una simple
encuesta sobre un tema en particular. Como ya se ha mencionado, estudiar y conocer las
creencias nos abre la puerta a un escenario que no es observable, pero si existente y que se

expresa de alguna u otra forma en la vida del individuo.

Llegado a este punto, es innegable la importancia de las creencias de los profesores, no sélo
en la ensefianza sino también en el aprendizaje de lenguas. Indudablemente, una de las
metas de la investigacién es comprender caracteristicas, condiciones, causas, entre otros
elementos, de situaciones en particular. Dentro del area de la ensefanza y aprendizaje de
lenguas, podemos encontrar un extenso camino recorrido en la investigacion sobre diversos
temas como, por ejemplo, los beneficios de distintas metodologias o enfoques de
ensefianza (Bidenko & Bespalova (2017), Grace Ganta (2015), Thamarana, S (2015)). De
igual modo, la gramatica ha sido un tema relevante sobre el cual se ha investigado, asi como
los distintos materiales que pueden usarse para el aprendizaje de la lengua, las estrategias
de aprendizaje utilizadas por los alumnos, y podriamos enumerar mas temas que han sido
objeto de estudio en innumerables ocasiones. Ademas, son temas que han sido del interés
de los profesores mismos, no sélo de los investigadores. Son areas con las cuales muchos

de nosotros nos sentimos familiarizados: hemos utilizado materiales para nuestras clases,
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aun si sélo hayan sido libros de texto; la ensefianza de la gramatica es un tema que
indudablemente nos ha interesado de manera particular, cada vez mds hay un mayor
esfuerzo por que los profesores alcancen una mejor profesionalizacion. Sin embargo, el
tema de las creencias de los profesores —aunque ya se ha hablado sobre su creciente
importancia en el campo de la investigacion— aun no goza de tanta estima entre los
profesores mismos. En muchas ocasiones, parece que el término “creencia” se refiere
simplemente a lo que los profesores literalmente “creen”, y por “creer” se puede pensar en
lo que es posible verbalizar, como por ejemplo: “creo que es importante ensefar gramatica”
sin analizar la serie de implicaciones que pueden estar detras de esta afirmacion, y sobre
todo del impacto que tiene en nuestra metodologia, nuestra visién de la ensefianza, nuestra
“propia teoria linglistica”, la cual tenemos en mente y a veces no es tomada como tal.
Parece que es poco el conocimiento tedrico que realmente ha llegado a manos de los
profesores, y sobre todo los resultados y las conclusiones a las que se ha llegado en cada
estudio. No es comun encontrar profesores informados sobre el concepto de creencias, el
impacto que éstas pueden llegar a tener en su practica docente y la seriedad con que estos

temas se han tomado en el drea de enseiianza de lenguas.

Creemos fundamental seguir trabajando en este tema vy, principalmente, enfocarnos en la
figura del profesor, no sélo del alumno, para poder comprender el aprendizaje auténomo
de manera mas integral. En este sentido, coincidimos con la realidad que muestra Borg
(2012: 20): [...] a pesar de los numerosos estudios durante aproximadamente 30 afios, la
investigacion sobre la autonomia del alumno ha prestado poca atencién a la percepcién que

los profesores tienen, tedricamente y en la préctica, de este concepto.??

Algunos de los estudios realizados sobre las creencias de los profesores acerca de la

autonomia del alumno son (Borg & Alshumaimeri, 2017):

v' Camilleri (1999). Realizado en diversos paises: Malta, Paises Bajos, Eslovenia,

Bielorrusia, Estonia y Polonia, en un contexto de educacién primaria y secundaria.

22 “_ despite the substantial volume of research over some 30 years, research on learner autonomy has paid
limited attention to the sense teachers make, theoretically and in practice, of this concept.”
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Participaron 320 profesores de seis areas distintas. La metodologia se baso en el uso
de un cuestionario. Los resultados muestran una actitud positiva por parte de los
profesores con respecto a la intervencion del alumno en ciertas actividades (por
ejemplo, la distribucion de las bancas de trabajo), pero no tanto en otras (como la

seleccion del libro de texto).

Chan (2003). Realizado en Hong Kong, dentro de un contexto universitario.
Participaron 41 profesores de inglés de Hong Kong, Australia y Estados Unidos. La
metodologia se conformd de un cuestionario. Algunos resultados importantes
fueron: los maestros se mostraron positivos acerca de la autonomia en el alumno,
pero expresaron su preferencia por un papel dominante por parte del profesor. De
acuerdo con los sujetos, los alumnos no parecen estar listos para asumir mas

autonomia.

Al-Shagsi (2009). Realizado en Oman, con 120 profesores de educacién secundaria.
La metodologia se basé en un cuestionario. Los resultados muestran tres
caracteristicas del alumno auténomo recurrentemente identificadas por los sujetos:
1) saben utilizar la computadora para encontrar informacion. 2) utilizan el

diccionario y 3) le piden al profesor que explique cuando no entienden.

Nakata (2011). Realizado en Japdn. Participaron 78 profesores de varias escuelas de
educacién secundaria. La metodologia consisti6 en un cuestionario y cuatro
entrevistas. Los resultados muestran una brecha entre la perspectiva optimista de
los profesores con respecto a la autonomia del alumno y los reportes de sus
practicas en el salén de clase acerca de cdmo fomentan la autonomia en los

alumnos.

Duong (2014). Realizado en Tailandia con 30 profesores de inglés de nivel
universitario. La metodologia se conformé por un cuestionario. Los resultados
muestran que los profesores apoyaban la idea del alumno autdnomo en la teoria

pero no en la practica.
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v' Wichayathian y Reinders (2015). Realizado en Tailandia. Participaron 47 profesores
de inglés dentro de un contexto universitario. La metodologia estuvo basada en un
cuestionario y cinco entrevistas. Los resultados son los mismos que en Reinders y
Lazaro (2011). Ademas, se observa que los profesores no creen que los alumnos
estén listos para ser autébnomos y menos de la mitad manifesté que promueven la

autonomia en clase.

Entre los estudios mencionados con anterioridad, destaca uno en particular (Borg & Al-

Busaidi, 2012), el cual se explica con mayor detalle a continuacion:

Fueron dos razones por las que seleccionamos este estudio: 1) Uno de los investigadores
participantes (Borg) ha destacado por su dedicacidn al estudio de las creencias, asi como
por sus contribuciones en este campo. 2) Los objetivos de investigacion son similares a los
de nuestro estudio, por lo que resulta interesante conocer qué sucede en otros contextos

con respecto al mismo tema.
A continuacidn, se presenta una descripcion de dicho estudio:
Contexto

La investigacion se llevé a cabo en el Centro de Lenguas de la Universidad de Sultan Qaboos,
Oman, en el cual laboran 200 profesores de mas de 25 nacionalidades y que dan clases de
inglés a aproximadamente 3,500 estudiantes omanies como preparacion de sus estudios

universitarios.

Una de las metas del Centro es apoyar el desarrollo de la autonomia en los estudiantes. Se
ha observado que los alumnos cuentan con estrategias de estudio limitadas o con una gran
dependencia hacia el profesor. Por ello, se considera necesario prepararlos con habilidades
y técnicas que les permitan ser mas independientes en su aprendizaje y, como

consecuencia, se conviertan en estudiantes mas efectivos.

De hecho, en el Centro de Lenguas ya se han desarrollado actividades que promueven la
autonomia del alumno, tales como proyectos de estudio y portafolios. Sin embargo, se
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observa que las actividades y estrategias existentes no resultan suficientes o no alcanzan

los resultados deseados. De aqui nace el interés y la necesidad de hacer este estudio.

Metodologia
Las preguntas de investigacién consideradas son:

1.- ¢Qué significado tiene el término ‘autonomia del alumno’ para los profesores de inglés

del Centro de Lenguas?

2.- (Hasta qué punto, de acuerdo con los participantes, la autonomia del alumno contribuye

al aprendizaje de L27?
3.- ¢éQué tan deseable y factible creen que sea promover la autonomia del alumno?
4.- {Hasta qué punto los participantes sienten que sus alumnos son auténomos?

5.- éHasta qué punto los participantes opinan que verdaderamente promueven la

autonomia del alumno?

6.- éCudles son los retos que los participantes deben enfrentar al intentar ayudar a sus

alumnos a volverse mas autdonomos?

Ademas, se ha contemplado utilizar la informacién obtenida para la planeacidn de talleres

para los profesores del Centro.

Para la recoleccidon de datos se utilizaron dos herramientas: el cuestionario y la entrevista.
Se quiso incluir reactivos de tipo Likert que abarcaran distintas perspectivas acerca de la
autonomia del alumno. De igual modo, se tocaron otros temas en relacién al tema, como
por ejemplo: el papel del profesor en el aprendizaje auténomo, la relevancia de la
autonomia del aprendiente en distintos contextos culturales, sus implicaciones en la

metodologia de la ensefianza, sus restricciones institucionales e individuales, entre otros.

La poblacion estuvo conformada por la planta docente de inglés en su totalidad (200

profesores), pero sélo 61 contestaron durante el periodo asignado (2 semanas
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aproximadamente) e incluso dias después de la fecha limite. Los profesores que habian
respondido el cuestionario en su totalidad y que voluntariamente aceptaban, pasaban a la
segunda fase del estudio: la entrevista, cuyo propdsito era explorar las respuestas del
cuestionario con mayor detalle. De los 61 participantes, 42 aceptaron ser entrevistados. Los
61 sujetos representan 30.5% de la poblacion de los profesores de inglés del Centro de
Lenguas y 10 nacionalidades; casi el 59% de la poblacidon son mujeres, un poco mas del 81%
tienen maestria y 8.5% tienen doctorado. La experiencia en la ensefianza del inglés variaba,
desde los 4 afios (0 menos) hasta mds de 25, siendo el rango mayoritario aquel entre 15y

19 aios de experiencia (25.9%).

El cuestionario de tipo cerrado fue analizado estadisticamente. Las secciones del
cuestionario de tipo abierto, asi como la informacion de la entrevista (después de que éstas
habian sido transcritas en su totalidad), se analizaron cualitativamente: por medio de
categorias a partir de los temas que surgian. La naturaleza mixta del estudio permitié a los
investigadores comparar los datos cuantitativa y cualitativamente y corroborar informacién
desde dos perspectivas, lo que permitié tener una comprensién mas significativa del por

qué los profesores habian contestado de la forma en que lo hicieron.
Resultados

En términos generales, se muestra una poblacién de profesores de inglés experimentados
y con una extensa formacion académica. Al menos en teoria, los sujetos muestran una
postura positiva con respecto a la autonomia del alumno, asi como una familiaridad con los
términos comiunmente usados para definirla. Sin embargo, al considerar las condiciones de
su contexto laboral, los sujetos no se mostraron tan positivos sobre qué tan viable es
realmente promover la autonomia en sus alumnos. No dudan en la existencia de
oportunidades para los alumnos de entrenarse en la autonomia, tanto dentro como fuera
del salén de clases, pero dudan que sus estudiantes tengan la disposiciéon de aprovechar
dichas oportunidades. No obstante, la mayoria de los participantes sienten que, en cierta

medida, promueven la autonomia en sus clases.
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Como se menciond anteriormente, se considerd importante incluir un ejemplo de estudios
sobre creencias de los profesores precisamente acerca de la autonomia en el aprendizaje
de lenguas, ya que la investigacién que se llevd a cabo en la ENALLT buscaba informacién
similar. Ambos estudios se refieren al mismo punto: conocer cuales son las creencias de los
profesores de inglés sobre el aprendizaje auténomo de lenguas, qué tan viable creen que
se dé este tipo de aprendizaje y qué tanto creen que ellos promueven la autonomia en sus

clases.

En cuanto a la metodologia, en ambos casos se utilizaron cuestionarios con afirmaciones
controversiales y también en ambos se utilizé la entrevista semi estructurada. Asimismo,
fue necesario pasar por un tiempo de elaboracién y reelaboracion del cuestionario, de
manera que éste estuviera mds acorde con las necesidades y el contexto de la investigacion.
En cuanto a la recoleccién de los datos, la categorizacidn fue la herramienta principal en los

instrumentos de tipo cualitativo.

Por ultimo, ambos estudios tienen como interés inicial ayudar a los profesores a promover
la autonomia entre sus alumnos, sobre todo dentro de un contexto que ofrece muy pocas
oportunidades, segun el sentir de los participantes, de promover el aprendizaje auténomo

en los alumnos de lengua.

Ahora es tiempo de enfocarnos en nuestra investigacion, describir cdmo se procedid,

explicar las razones detrds de las decisiones tomadas y describir los instrumentos utilizados.
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2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

2.1 CONTEXTO DEL ESTUDIO

El presente estudio se llevd a cabo en la Escuela Nacional de Lenguas, Linglistica y
Traduccién de la Universidad Nacional Auténoma de México, con profesores adscritos al
Departamento de Inglés. Dicha area estd conformada por un poco mas de 60 profesores.
Los cursos de inglés cubren 6 horas semanales distribuidas en 3 sesiones a la semana,
durante 16 semanas, sin contar el periodo de examenes finales. En el semestre 2019-1
(agosto 2018- enero 2019) se restituyd el uso del libro de texto, ya que por alrededor de 8
afios no se habia utilizado ninguno de manera oficial. Una de las modificaciones del nuevo
plan de estudios de aquel momento (2010) radicé en dejar de utilizar el libro de texto,
puesto que la finalidad era que los contenidos de los cursos dejaran de depender de los
libros de texto. De este modo, los cursos tendrian que ser cubiertos con diferentes tipos de
materiales, actividades, tareas, asi como con diversos recursos y herramientas. La presente
investigacion se realizé antes de que se volviera a utilizar el libro de texto. Lo anterior resulta
pertinente para este estudio, ya que la ausencia del libro de texto en aquel momento, de
alguna forma orillaba tanto a los profesores como a los alumnos a trabajar de una manera

mas independiente, caracteristica muy asociada con la autonomia.

En un principio, esta investigaciéon se planed con 20 participantes, pero como una de
nuestras metas era trabajar con un nimero representativo de la poblacién, aumentamos la
cifra a 30, es decir, alrededor de un 50% de la poblacién total. En primera instancia,
resultaba un reto lograr que 30 profesores aceptaran participar, tomando en cuenta que
muchos de ellos laboraban en otra(s) institucion(es), ademas de en la ENALLT, por lo que su
disponibilidad de tiempo seguramente seria limitada. Por otra parte, ya hemos hecho
referencia a la dificultad de trabajar con creencias debido a su naturaleza compleja, en la
gue se combinan varios componentes: individual, social, institucional e incluso emocional.
Era probable que los participantes se sintieran cuestionados o examinados, sobretodo en la
etapa de la entrevista. Para esta Ultima etapa, se crearon tres grupos de profesores en

funcién de su antigliedad en la ENALLT: con menos de 10 afios de labor docente, un grupo
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intermedio con una antigliedad mayor a 10 hasta 20 afios y un ultimo con antigliedad mayor
a 20 afos. De cada grupo se eligieron 10 sujetos. Sin embargo, al momento de contactarlos,
no todos respondieron o aceptaron participar. Asi que, la lista final se conformé por los
profesores de cada grupo que habian aceptado y otros mds que se mostraron dispuestos a

participar.

A continuacién, se muestran las caracteristicas de la poblacién participante:

RANGOS MUJERES | HOMBRES

=
(o)

NUMERO 12

31-35

36-40

41-45
EDAD

46-50

RN IN]|W

51-55

56 0 +

6-10

12-15

ANOS

20-25
DOCENCIA

Wl v |-k |Ww

26-30

PP PPIUORIUOOD]IW W[N] WIN

36-40

=
w

FORM. si
PROF.ENALLT NO

9]

LIC.

MAESTRIA 7

DOCTORADO
GRADO ALAD 1
ACADEMICO [ pASANTE LIC. 1 2
PASANTE
MAESTRIA
PASANTE
DOC.

[00]
NINTO O

Tabla 1. Caracteristicas de la poblacion participante.
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Observamos que las mujeres constituyen el 60% y los hombres el 40% de la poblacién. En
cuanto a la edad, el rango mayor es el de 41 a los 45 afios, aunque en realidad, podemos

decir que la diferencia entre todos los rangos es minima:

31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 56 6 +

Figura 2. Edad de los sujetos.

Asimismo, los participantes proporcionaron informacidon sobre los afios que habian estado
laborando como docente, no sélo en la ENALLT sino a lo largo de toda su vida. Vemos que
destaca el grupo de profesores que tienen entre 20-25 afios trabajando como docentes,
seguido del grupo con el rango entre 26-30 afios. 10 profesores tienen menos o hasta 10
afios de experiencia docente, lo cual nos indica que dos terceras partes de la poblacién
estan conformadas por sujetos con por lo menos 20 afios de experiencia docente. Lo
anterior resulta pertinente en nuestra tarea de explorar sus creencias. Mds adelante,
veremos si este factor incide en el tipo de creencias que los participantes manifestaron. En
cuanto a su formacion docente, una tercera parte indicd no tener ninguna. Es importante
aclarar que con formacidon docente nos referimos a cursos de formacion de profesores, ya
sea en esta Escuela o en cualquier otra institucidn. Sin embargo, afirmar que no se tiene
formacién docente no quiere decir que el sujeto carezca de estudios relacionados a la

docencia, didactica o alguna otra area afin. Recordemos que tener formacidn docente es un
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requisito fundamental para poder ser parte de la planta docente de inglés, pero hay
profesores que han ingresado por tener estudios afines al campo. De hecho, de los 10
participantes que afirmaron no haber tomado algin curso de formacién docente, 9 tienen
un grado de licenciatura o posgrado sobre educaciéon, como por ejemplo: licenciatura en
Ensefianza del Inglés, en Lengua y Literatura Inglesas, maestria en Comunicacion y
Tecnologia Educativas, en Linguistica Aplicada, y Doctorado en Linguistica. De hecho, 83%

de los participantes manifestaron tener estudios afines al drea educativa.

GRADO ACADEMICO

Pasante Doc.
7%
3

Pasante Maes.
3%

= Lic.

= Maestria

= Doctorado

ALAD
= Pasante Lic.
= Pasante Maes.

Pasante Li
10%

ALAD
3%
Doctorado
3%

27%

Figura 3. Grado académico de los sujetos.

También hay profesores pasantes en los 3 grados: licenciatura, maestria y doctorado. En
términos generales, podemos decir que se trata de una poblacidn con experiencia docente
y una sdlida formacién académica. Considerando que se trabajé con el casi 50% de la planta
docente en el drea de inglés, podemos pensar que sera posible obtener informacién de gran

valor para esta investigacion.
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2.2 INSTRUMENTOS

Se utilizaron 4 instrumentos para la recoleccién de datos: la descripcidn de una clase, un
ejercicio de mapa asociativo, un cuestionario de tipo cerrado y una entrevista semi-
estructurada. A continuacion, se describirdan cada uno de ellos, asi como también se

explicaran las razones por las cuales se utilizaron en este estudio.

2.2.1 DESCRIPCION DE UNA CLASE

Al incluir este tipo de instrumento, se intentaba detectar sefiales o indicios de algun
componente del aprendizaje auténomo en el aula, como por ejemplo el trabajo en equipo;
o cdmo es que dicho concepto se manejaba en clase. Adema3s, iniciar el trabajo con el
participante mediante una descripcion por escrito, de manera andénima y acerca de hechos
o situaciones que estuvieran dentro de su area de conocimiento, facilitaria establecer un
ambiente de confianza y una oportunidad para acercarse al docente, sobretodo en la ultima
etapa —la entrevista. Ya que no se observarian las clases de los profesores, se considerd que
este tipo de descripciones podria ayudar a darnos una idea de qué era lo que hacian
regularmente en clase. Asi, a cada participante se le pidié describir en una hoja en blanco
como era una clase representativa o “tipica” de su manera de trabajar con los alumnos, es
decir, de su metodologia y/o su estilo. Por ejemplo, si generalmente saludaban, revisaban
tarea, qué tipo de actividades comunmente se incluian en clase, cdmo se trabajaban,

etcétera.

Por otro lado, se consideré adecuado utilizar este instrumento de caracter cualitativo por
ofrecer una oportunidad de conocer al profesor mas a fondo. Pensamos que las tareas en
las que el participante se expresara de manera mas libre, aportarian mas a la investigacion.
Si bien no todo resultd pertinente para el objetivo del estudio, si fue un instrumento que

arrojo informacién muy valiosa para los propdsitos en cuestién.

A continuacion, se describe el procedimiento utilizado en el manejo de los datos para este

instrumento:
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Figura 4. Manejo de datos en la descripcion de una clase.

1) cada descripcidn se revisé aproximadamente en 3 ocasiones.

2) se subrayd la informacion que se consideraba pertinente para nuestros fines (en

el Apéndice A.A se muestra una descripcidn ya trabajada a manera de ejemplo).

3) a partir de dicha informacion, se llevé a cabo el vaciado (el Apéndice A.1 ofrece

una muestra de esta etapa):

Introduzco el
tema con una
lectura. Activo
schemay les pido
que formulen 5
preguntas sobre
el texto.

Serealizala
lecturay los
alumnos
contestan las
preguntas.

Se revisan las
preguntas
(respuestas) en el
pizarron.

En caso de dudas

0 correcciones,

éstas se revisan
en plenaria.

Revisamos el
temay pregunto
si hay alguna
estructuraen el
textoy los
alumnos
identifican el
significado.

Cuadro 1. Vaciado de la informacién del sujeto 1.

4) Posteriormente, se hicieron dos filtros mas (Apéndices A.2 y A.3), con el fin de

afinar

los

datos que verdaderamente pudieran asociarse con algun
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comportamiento que vislumbrara la autonomia en los alumnos dentro del salén

de clase:

Introduzco el tema con
una lectura. Activo
schemay les pido que
formulen 5 preguntas
sobre el texto.

Se realiza lalecturay los
alumnos contestan las
preguntas.

En caso de dudas o
correcciones, éstas se
revisan en plenaria.

Cuadro 2. Filtro 1 de la informacién del sujeto 1.

Introduzco el tema con
una lectura. Activo
schema vy les pido que
formulen 5 preguntas
sobre el texto.

Se realiza lalecturay
los alumnos contestan

las preguntas.

En caso de dudas o
correcciones, éstas se
revisan en plenaria .

Cuadro 3. Filtro 2 de la informacién del sujeto 1.

En cuanto a los colores de las casillas y el subrayado en el ultimo filtro, el procedimiento

estuvo basado en los siguientes criterios:
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VACIADO

FILTRO 1

FILTRO 2

conductas o acciones
que indican un mayor
grado de autonomia

conductas o acciones
que indican un menor
grado de autonomia

conductas o acciones
que indican un mayor
o menor grado de
autonomia

conductas o acciones
que indican un mayor
o0 menor grado de
autonomia

conductas o acciones
que NO indican algun
grado de autonomia

conductas o acciones
que NO indican algun
grado de autonomia

conductas o acciones
que NO indican algun
grado de autonomia

Figura 5. Cédigo para el manejo de los datos.

EL NUMERO DE
CASILLAS DE ESTE TIPO
SE REDUJO CON

RESPECTO AL VACIADO.

SUBRAYADO

Y NEGRITAS
CURSIVAS

FRAGMENTOS DE
INFORMACION QUE
INDICAN CIERTO
GRADO DE
AUTONOMIA.

Como se observa en la figura 5, en el Gltimo filtro se decidid revisar cada casilla que se habia

mantenido en esta tabla, sin importar su color, y seleccionar informacién mas concreta

acerca de lo que podria asociarse con la autonomia en el aula, la cual, en este caso, se

vinculdé con:

a) el grado en que el profesor intervenia en el trabajo de sus alumnos, es decir, qué

b)

solo significado.

dependencia mostraban hacia la figura del profesor.

tanto los estudiantes estaban en control de su desempefio en clase o qué tanta

la presencia de algun indicador de practicas reflexivas sobre el uso de la lengua en
un nivel mas profundo que el trabajo con las estructuras mismas, como por
ejemplo: cédmo es que una misma funcién puede expresarse de varias formas,

usando distintas estructuras, en lugar de trabajar la estructura gramatical con un
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c) la presencia de indicadores de practicas reflexivas orientadas a fomentar una
actitud mas critica en los alumnos, como por ejemplo, el trabajo con lecturas o
debates que promuevan no solamente practicar la lengua extranjera, sino también

reflexionar a partir de ella.

Los datos que sugerian cualquiera de estas acciones, fueron subrayados y resaltados en
negritas. Asi, en el ultimo filtro (Fig. 5), se utilizaron recursos visuales, como el color y

tipografia para un mejor manejo de la informacién.

2.2.2 MAPA ASOCIATIVO

Este instrumento (Apéndice B.1), también llamado “diagrama” en nuestra investigacion, se
le proporcioné al profesor participante una vez que éste terminé de escribir la descripcion

Ill

de su clase. Se le indicaba que, a partir del término central “autonomia del aprendizaje en
el aula”, escribiera en las casillas las palabras que le vinieran a la mente. Se le subrayaba
que no debia tomarse mucho tiempo en pensarlas sino por el contrario, se trataba de
escribir lo primero que se le ocurriera. El disefio del instrumento estuvo inspirado en aquel
otro propuesto por Abric (2001: 61-62) y llamado “carta asociativa”, en el cual también se

parte de un término central y se van derivando ciertas relaciones entre los términos.

Como se observa en el Apéndice B.1, a partir del centro se derivan cuatro casillas
principales, de las cuales se derivan a su vez dos casillas mas. El participante tendria que
comenzar por las cuatro casillas principales sin seguir algin orden en particular, es decir,
podia empezar de derecha a izquierda, de arriba a abajo, etc., y completar sus dos casillas
restantes. Debemos decir que ver a cada participante realizar todo el ejercicio fue
realmente interesante: algunos comenzaban por un lado en particular, o en alguna
direccidn especifica, otros llenaron primero las cuatro casillas principales y luego las ocho
restantes. No pocos fueron los que no sabian con exactitud qué debian o podian escribir.
Los participantes recibieron una instruccion minima en cuanto al ejercicio: asociar el
término central con otros segun su criterio, de una manera rapida, tratando de completar
todas las casillas, o al menos, las mas posibles.
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Al igual que con las descripciones, se hizo un primer vaciado (Apéndice B.2). Nuevamente
se recurrié a las tablas de Excel, en este caso para organizar las palabras o frases asociadas

al término central. A continuacién, se muestra un ejemplo de dicho procedimiento:

SULETO CATEGORAS OTROSSLWUETOS
subcategoria categoria
principal subcategoria
. alumnos buscan info., trabajo
uso de las tics colaborativo 4 3
aprendizaje alumnc-alumno, apoyo de 514,23,25,|2,8,9,11,12,
colaborativo alumnos para aprendizaje B 20,21
2 alumno infiere reglas sin ayuda,
inferencia alumno procesa de manera 1,27,28 10
individual
motivacion motivacion por ir mas alla; 1, 20,23, 24, 18 16
intrinseca meotivacion por el aprendizaje 25,28 !

Tabla 2. Muestra vaciado del mapa asociativo.

Como podemos ver, se registraba el niumero de participante, las palabras o frases en las
casillas y el(los) nimero(s) de otro(s) profesor(es) que habia(n) escrito las mismas palabras,
frases o algun concepto similar que pudiera asociarse. Observamos que la columna

IH

“Categorias” a su vez esta conformada por dos columnas mas: el titulo “principal” se refiere
a la informacion que el participante colocéd en las cuatro casillas principales; el titulo
“subcategoria” es para la informacién escrita en las ocho casillas derivadas de las cuatro
casillas principales. En la seccién “otros sujetos”, encontramos el(los) nimero(s) del(los)
participante(s) que también utilizd(aron) los mismos conceptos o ideas similares a las
casillas principales del sujeto en cuestidn, ya sea también dentro de una casilla principal o
en una casilla “exterior”. En el ejemplo vemos que el sujeto 2 asocia la autonomia del
aprendizaje en el aula con el uso de las tics y que este concepto lo colocd dentro de una de

las 4 casillas principales. Este mismo concepto lo podemos ver en las respuestas de los

sujetos 14 y 3, con la diferencia de que el primero también colocé este concepto en una de
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las casillas principales, mientras que el sujeto 3 lo hizo en una de las ocho casillas, es decir,

como un concepto derivado de otro mas.

El propdsito que tuvimos en mente al utilizar este tipo de instrumento fue explorar cuales
conceptos o ideas estaban fuertemente asociadas con el aprendizaje auténomo en el aula.
La rapidez con que debia contestarse orillaba a los participantes a no pensar mucho en
dichas asociaciones. De alguna manera, con las palabras o frases proporcionadas se buscaba
construir una descripcién del concepto central. Creemos que la inmediatez con que las
respuestas debian registrarse hacia que no se pensara en definiciones o
conceptualizaciones largas sino por el contrario, en respuestas cortas que, en ocasiones de
manera automatica, comunmente estuvieran asociadas con la autonomia. Adema3s, la
presentacion visual del instrumento intentaba recrear un sistema de conceptos o ideas
afines, lo que podria darnos algiin panorama sobre el sistema de creencias alrededor del

concepto central.

A partir de esta tabla se aplicéd un filtro pero ahora sélo con las categorias principales de
cada participante (Apéndice B.3). Consideramos pertinente analizar estas casillas en
particular por tratarse de ideas con un mayor rango de importancia para los profesores o
con una mayor jerarquia dentro del diagrama. Primeramente se elaboré una lista con estas
categorias y posteriormente se intentd hacer categorias mayores. En el capitulo del analisis
de los datos, se explicard con mayor detalle cuantas y cuales fueron los términos
organizados en esta segunda tabla, asi como los grupos que surgieron a partir de las
categorias principales. Por ahora, sélo daremos un ejemplo del formato de la tabla y una
muestra de cdmo se organizd la informacién, con el fin de ilustrar el procedimiento

anteriormente mencionado:
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Tabla 3. Muestra vaciado de las categorias principales del mapa asociativo.

AUTOREGULACION | INTERNET (2) | HERRAMIENTAS (3) | RESPONSABILIDAD | REFLEXION (3)
(2) (s5y19) (s3y7) (s.8,13y 25) (4) (812,15,17y20) | (s512y27)
monitoreo (s.17) p“g‘l'[:lﬁ ;' 0 | ateriales (s.20) | compromiso (s23) | analisis (s.27)
capacidad de materiales de . capacidad de
autocorreccion (s.23) e(s3) apoyo (s.27) discipina (5.17) andlisis (s.29)
. material de . pensamiento
direccion clara (5.30) | you tube (s.3) consuilta (s.9) constancia (s.9) critico (5.28)
_ capacidad de
autoevaluacion (s.5) ap'"::”ﬂ‘“ 'S | diccionario (s.3) ideal (s.6) organizacion
) mental (s.29)
enfoque de
autoconocimiento re:z[:::lnasde mediateca (s.7) capacidad critica
(5-30) mbcpests, - (529)
etc. (s.8)
uso de
ol ion (s.8) herramientas formato de
) tecnolbgicas | evaluacion (s.4)
(s26)
: . temas Y usos de recursos de
estrategias (s.23) ejercicios en lab. (5.14)
links (s.26) T
blisqueda de
inf. en
manejo del tiempo mteh’rgztaj;:}ara
(5-28) independiente
0 en equipo
(s.14)
revision (s.11) | uS© de dicc. en
) internet (s.14)

En total, fueron 107 palabras que se lograron reunir a partir del nuevo vaciado de las
categorias principales. Esto quiere decir que no todos los participantes completaron dichas
casillas, pues de haberlo hecho habriamos obtenido 120. De los 107 términos se analizé
cudles aparecian recurrentemente. Se decidié que cada término repetido constituiria un
grupo. Se logré organizar 12 grupos, dentro de los cuales se organizé el resto de las palabras.

Aquellos términos que no fue posible colocar en los 12 grupos pero tenian cierta relacién

67



entre ellos fueron organizados en grupos pequefios bajo el titulo “Otros grupos”. Un grupo
mas se constituyd con el titulo “Palabras sueltas”. En el ejemplo de arriba se muestran los
grupos “Autoregulacién”, “Internet”, “Herramientas”, “Responsabilidad” y “Reflexién”. El
numero en el primer paréntesis indica las ocasiones en que el término fue mencionado. El
segundo paréntesis con numeros precedidos por una “s” muestran cudles sujetos
mencionaron dicho término. Por ejemplo, el término “autoregulacion” fue mencionado en
dos ocasiones por los sujetos 5 y 19, la palabra “responsabilidad” se mencioné en cuatro
ocasiones y los participantes que lo nombraron fueron el 12, 15, 17 y 20. En cada columna
se encuentran los términos asociados con el titulo del grupo en cuestién, asi como el
numero de sujetos que lo menciond. Evidentemente esta organizacion puede
reestructurarse. Creemos que la naturaleza del instrumento permite crear nuevas
asociaciones a partir de criterios distintos. El criterio que presentamos aquiy bajo el cual se
prepararon ambas tablas se basé en la semantica de los términos tomando en cuenta
nuestro concepto central. Por otra parte, por cuestiones metodoldgicas, era necesario

establecer un limite en las asociaciones, ya que debido al nimero de términos, de

instrumento y de participantes, se corria el riesgo de perderse en los datos arrojados.

2.2.3 CUESTIONARIO

El siguiente instrumento es el Unico de naturaleza primordialmente cuantitativa. Se trata de
una serie de afirmaciones sobre las cuales el sujeto opinaba a través de opciones
proporcionadas en el mismo cuestionario (Apéndice C.1). Asi, el participante mostraba su
postura con respecto a cada una de las afirmaciones. Se trata de un cuestionario
estructurado, aplicado por la investigadora en forma personal, segun las caracteristicas que
Garcia (2002: 36) utiliza para describir este tipo de herramientas de investigacion. Debemos
decir que la elaboracion del instrumento fue particularmente cuidadosa, ya que se trataba
del primer encuentro que tendria el profesor con algunas creencias con respecto al
aprendizaje auténomo de manera mas explicita. El propdsito de incluir este tipo de

instrumento en el estudio era acercarnos de una manera mas directa a lo que los
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participantes pensaban sobre la autonomia en el aula sin que se sintieran amenazados o
examinados. En términos metodoldgicos, el cuestionario tenia un papel primordial: dentro
de la encuesta o sondeo de opinion, el cuestionario es el instrumento que vincula el
planteamiento del problema con las respuestas que se obtienen de la poblacion. (Garcia,

2002: 30).

Para nuestros propdsitos, era fundamental incluir una herramienta que nos permitiera
conocer las creencias de los profesores de una manera menos intimidante, sobretodo antes
de realizar la entrevista. Ademds, debemos recordar la complejidad que conlleva el estudio
de las creencias, por su naturaleza individual e incluso emocional: la deduccion de las
actitudes es compleja y limitada, debido a que las personas, al ser cuestionadas, expresan
generalmente opiniones socialmente aceptables o en ocasiones desconocen sus
sentimientos, carecen de un juicio sobre el asunto o no han experimentado la situacion que

se estd explorando. (Garcia, 2002: 20).

Creemos que la mayoria de los participantes (si no es que todos) han experimentado alguna
situacion relacionada con el aprendizaje auténomo, ya sea porque lo han experimentado o
fomentado en sus clases, o precisamente por lo contrario: por una gran dependencia de los
alumnos hacia el profesor. De hecho, suponemos que este tema es muy cercano a la
realidad cotidiana de los participantes en su labor docente, a tal grado que existen diversas
ideas —creencias— alrededor del tema. Esto explica que, como lo describe Garcia, exista una
tendencia a contestar lo socialmente aceptable o lo que para el profesor es lo ideal o “lo
correcto”. A pesar del riesgo que se corria de influenciar a los participantes al utilizar un
cuestionario con creencias, quisimos incluir afirmaciones relacionadas con la autonomia del
alumno que han sido debatibles como, por ejemplo, el reactivo 5: “El alumno es responsable
de su aprendizaje”, o el 9: “Los alumnos universitarios ya son suficientemente maduros para
aprender un idioma”. Para ello se decidid presentar estas afirmaciones intercaladas con
otras creencias “menos controversiales”. Haber empezado el cuestionario con alguno de los
2 enunciados anteriormente mencionados, habria provocado un impacto en el participante,
y, tal vez, en su disposicion de reflexionar su respuesta. Por otra parte, la elaboracién del

instrumento estuvo basada en nuestro interés por mostrar situaciones relacionadas a la
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autonomia en el aula, considerando también la figura del profesor. Es decir, tomando en
cuenta que el aprendizaje auténomo es un proceso que se logra con el trabajo de las partes
involucradas —profesor y alumno— decidimos incluir enunciados que hablaran del docente,
no sélo del alumno. Por consiguiente, tenemos reactivos en relacidon a la planeacién del
curso (enunciado 2), la reflexién sobre el desempefio docente (enunciado 7), asi como
situaciones en relacién al alumno vistas desde el profesor, como: “Los alumnos poseen
estrategias de aprendizaje” (enunciado 3) o “Los alumnos practican el idioma fuera de
clase” (enunciado 6). Consideramos que la autonomia del alumno estd fuerte e
inevitablemente vinculada con la autonomia del profesor. No podemos pensar que un
alumno se comporte de manera auténoma en clase sin el apoyo o contribucién del profesor.
De ahi nuestro interés en conocer al profesor desde sus creencias. Nos resulta necesario
conocer como se ven ellos mismos con respecto a su labor docente y su desempefio en el
aula. Es por ello que se decidié incluir reactivos relacionados con la perspectiva del profesor
hacia su propia persona como docente: “Me siento preparado(a) para dar clases de inglés
(enunciado 1), “Frecuentemente me cuestiono mi desempeiio docente” (enunciado 7) o
“Me siento satisfecho(a) con lo que veo que mis alumnos aprenden del curso” (enunciado
10). En el caso del enunciado 8: “Me resulta facil lidiar con la desmotivacién que a veces
presentan los alumnos en clase”, se pensd que nos podria dar una idea de la actitud del
profesor ante circunstancias poco favorables, como lo es lidiar con un grupo desmotivado,
un tanto indiferente hacia el aprendizaje de lenguas. Los reactivos de este instrumento en
relacion al profesor buscaban conocer su sentir, su propia perspectiva. Es por ello que
alguns de las afirmaciones comenzaban con un “Me siento...” (enunciados 1 y 10) o “Me
resulta...” (enunciado 8). Creemos que el caracter personal de la creencia se enfatizaba con

este tipo de frases.

En cuanto a las opciones que se les mostré a los profesores, se decidié incluir la siguiente

escala:

* Totalmente de acuerdo

* De acuerdo
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* Parcialmente de acuerdo

* En desacuerdo

* Totalmente en desacuerdo

Se tomd el ejemplo cldsico de la escala de Likert. Con este tipo de escala se evalua la
intensidad o posicion mental consciente y manifiesta en relacidn con opiniones o actitudes

(Garcia, 2002: 43).

Ademas, al final de las preguntas de tipo cerrado se incluyd una seccién de tipo abierto, con
el fin de que los participantes, si asi lo hubieran necesitado o deseado, pudieran ahondar
en alguna de sus respuestas. Para algunos de ellos, esta seccidn resulté de gran utilidad, ya
gue representd una oportunidad de explicar su postura o incluso manifestar sus dudas con

respecto al sentido de ciertas afirmaciones.

No podriamos concluir este apartado sin mencionar que también se consultaron algunos
ejemplos de cuestionarios de este tipo, en los cuales se intenta evaluar actitudes, opiniones
0 posiciones con respecto a un tema en particular. Como ejemplo, mostramos dos

inventarios de creencias de profesores con respecto al aprendizaje de lenguas:

Ejemplo 1 (Richards y Lockhart, 2002: 52):
1. Esimportante hablar inglés con buena pronunciacion.
2. Es mejor aprender inglés en un pais de habla inglesa.

3. Esimportante repetir y practicar mucho.
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4. Lo mads importante del aprendizaje de una lengua extranjera es el aprendizaje de la

gramatica.”

Ejemplo 2 (Tagle, 2008: 84-90)
1. Elrecurso mas importante en una clase de inglés es el libro de texto.

2. El rol del profesor de inglés consiste en actuar como guia en el proceso de

aprendizaje.
3. Aprender inglés consiste en reproducir informacion.

4. Ensefar inglés consiste en transmitir informacién a los alumnos.

En ambos cuestionarios podemos observar el uso de las afirmaciones. En el segundo
encontramos creencias sobre temas que han sido muy debatidos y que probablemente
orillarian al participante a elegir la respuesta mas aceptable socialmente. De la misma
forma, en los dos ejemplos, los sujetos tienen una escala de la cual deben seleccionar su
respuesta mas acorde a su opinidn. En el primer ejemplo, la escala contiene 5 opciones: 1=
muy de acuerdo, 2= de acuerdo, 3= neutral, 4= en desacuerdo y 5= muy en desacuerdo. En
el segundo caso, tenemos 4 opciones: MD= muy en desacuerdo, D= en desacuerdo, A= de

acuerdo, MA= muy de acuerdo.

En nuestro caso, y como ya se ha mencionado con anterioridad, elaboramos nuestro propio
cuestionario (Apéndice C.1), con el fin de contar con un instrumento acorde con las
necesidades y objetivos de nuestra investigacion. Ademas, desde el principio de su
elaboracién, se tomd en cuenta la presencia de otros instrumentos. Es decir, se sabia que
el cuestionario seria parte de una serie de herramientas cuyo objetivo seria comparar,

cruzar y corroborar los datos arrojados.

23 A su vez, este inventario es una adaptacidn del de E. Horwitz, “Surveying student beliefs about language
learning” en Anita Wenden y Joan Rubin, Learner Strategies in Language Learning, 1987, pp. 127-8.
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2.2.4 ENTREVISTA

Habiendo contestado el cuestionario, el participante paso a la Ultima etapa de la recolecciéon
de datos: la entrevista. Este ultimo instrumento representd la herramienta mas significativa
para nuestra investigacion. Con esto no queremos decir que los demas instrumentos no
tuvieran algun valor, por el contrario, cada uno de ellos contribuyé de manera sustancial
para obtener una perspectiva clara de la situacién que se tenia en mente. Nos referimos a
que, en términos metodoldgicos, la entrevista significaba un encuentro con el profesor mas
personal y directo. La entrevista era, por llamarlo de alguna manera, el segundo momento
de interrogacion pero mas interactivo, en el cual se podia interrumpir, ahondar, subrayar,

incluso explotar el uso del lenguaje corporal.

La entrevista se conformd de 12 preguntas (Apéndice D.1). Antes de iniciar, se le indicaba
al participante que se grabaria la conversacién pero, sobretodo, se le hacia hincapié en que
no se trataba de un examen y que por consiguiente no habia respuestas correctas o
incorrectas; por el contrario, se trataba de que respondiera con base en su experiencia
docente o en lo que para él(ella) resultara lo adecuado. Ademas, y manteniendo el
anonimato, en ningin momento de la grabacidon se mencionaba su nombre o cualquier otro
elemento de referencia que pudiera comprometerlos. También se les agradecia, tanto al
principio como al final, su disposicion para colaborar en este estudio. Debemos decir que
se percibia un gran nerviosismo en la mayoria de los participantes. Sin embargo, conforme

transcurria el tiempo y la conversacidn se desarrollaba, muchos de ellos se relajaban.

Al tratarse de una entrevista semiestructurada, las preguntas seguian un orden
premeditado, sin excluir posibles cambios inesperados en el momento de la entrevista.

Como lo explica Corbetta (2007: 353):

Esta forma de realizar la entrevista concede amplia libertad tanto al entrevistado como al entrevistador, y
garantiza al mismo tiempo que se van a discutir todos los temas relevantes y se va a recopilar toda la
informacion necesaria. El guion de la entrevista establece un perimetro dentro del cual el entrevistador decide
no solo el orden y la formulacidn de las preguntas, sino también si se va a profundizar en algun tema y, en su

caso, en cudl de ellos.
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Al igual que con el cuestionario, se decidid comenzar con preguntas que no abordaran el
tema del aprendizaje auténomo directamente. Uno de nuestros propdsitos y prioridades
era que el profesor no se sintiera interrogado, mucho menos con respecto al tema de la
autonomia. Asi, se determind comenzar la entrevista con una pregunta general, que incluso
pudiera llevarnos al tema del aprendizaje auténomo mds naturalmente: “¢Cudles son los
mayores problemas durante el proceso de aprendizaje de tus alumnos que has tenido que
enfrentar en tu clase de lengua?” Ademas, se intentaba descubrir hasta qué grado la falta
de autonomia en el alumno surgia como uno de los problemas principales o0 mas comunes
que los profesores afrontaban en sus clases. Si ese era el caso, tendriamos mas
probabilidades de retomar este tema cuando fuera el momento adecuado y de una manera
mas espontdnea. En todos los casos, se siguid la misma secuencia de las preguntas, con
excepcion de unos cuantos en los que el participante habia respondido —sin saberlo— a mas
de una pregunta, por lo que resultaba innecesario ahondar en el mismo tema. Era hasta la
pregunta 7 cuando se comenzaba a hablar de la autonomia del alumno en el aula. Antes de
esto, las preguntas trataban temas que, si bien en algunos casos eran creencias (preguntas
2, 3 y 4), situaciones en clase (pregunta 5) u opiniones generales (pregunta 6), no
representaban un cuestionamiento directo sobre la autonomia en el aprendizaje de lenguas
en el aula. A partir de este punto, se abordaban los temas de la viabilidad del aprendizaje

autéonomo en el aula, los indicios de su presencia, los obstaculos de su desarrollo.

En la etapa ultima de la conversacién se preguntaba explicitamente el concepto de
aprendizaje auténomo tanto fuera como dentro del aula. Creemos que, para ese entonces,
los sujetos respondieron con mayor confianza, que si se hubiera empezado con estas
preguntas. Seguramente los participantes y, por consiguiente sus respuestas, se habrian
mostrado diferentes. Finalmente, la Ultima pregunta (12) “Para concluir, ite gustaria
agregar algun comentario acerca de tus respuestas en los instrumentos anteriores?” era
una oportunidad para el profesor comentar o ahondar en sus respuestas en cualquiera de
los instrumentos, y también para nosotros, de tener mas informacién que nos ayudara a

entender dichas respuestas de mejor manera.
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Para el manejo de la entrevista se tomaron en cuenta varios elementos. Anteriormente se
ha mencionado la relevancia que este instrumento tendria en nuestra investigacion.
Ademas, era indiscutible que se tendria que guardar el anonimato de los participantes en
todo momento (no sélo en la entrevista) y hacer uso de los datos de forma responsable y
ética. Creemos que ser parte de la poblacién con la que se trabajo, resultd muy benéfico
para nuestros propdsitos: por una parte, contdbamos con una idea mas clara de la situaciéon
a estudiar; y por la otra, nos permitid atenuar la distancia entre la entrevistadora y los
participantes, sin llegar a una conversacién “demasiado” amigable o flexible que nos

impidiera llevar a cabo la entrevista dentro de las condiciones adecuadas.

Asimismo, y para seguir con nuestros lineamientos éticos, se informé a los participantes del
propésito del estudio sin revelar contenidos que pudieran afectarlo. Los profesores sabian
que tendrian que llevar a cabo algunas tareas antes de una entrevista, todo esto con el
propdsito de conocer su opinién sobre diversos temas relacionados con el aprendizaje de
lenguas. Se tenia una clara intencién de no engaiar a los participantes pero a la vez se
decidio reservar cierta informacion como, por ejemplo, que se estudiarian sus creencias
sobre especificamente el aprendizaje auténomo. Se pensé que el término “creencia” podria
influir en las respuestas, mientras que “opinion” da la idea de algo mas general e informal,

sin mucho compromiso para el participante.

Tomando en cuenta que la entrevistadora formaba parte de la poblacién en cuestion, los
profesores se mostraban confiados en que ella entenderia los problemas, situaciones o
contextos expresados en sus respuestas. Las entrevistas tuvieron una duraciéon de 20
minutos en promedio. Nunca se intenté forzar la conversacién para obtener una cierta
duracioén, por el contrario, el sujeto era libre de responder ampliamente y sin prisas. Para
lograr esto, se concertaban citas con cada uno de los participantes dependiendo de su
disponibilidad de tiempo. Al contactarlos, se les explicaba que, en caso de aceptar, tendrian
que reservar aproximadamente una hora para el proceso completo (desde describir su clase
hasta participar en la entrevista). Este tiempo no se estimé de manera empirica sino a raiz

de los tiempos vistos en la etapa del pilotaje, del cual hablaremos mdés adelante.
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Posteriormente a las entrevistas, se procedié con las transcripciones. Se decidié hacer una
transcripcion total de cada entrevista, ya que se deseaba analizar cada conversacién con

detalle.

Las diagonales / / encierran el discurso de la entrevistadora o acciones que formaban parte
de la conversacidn, como por ejemplo las risas; el resto se refiere a lo expresado por el
profesor. Ademas, las palabras con letras repetidas, por ejemplo: muuy, estee, o con

mayusculas, como bastAnte registraban el énfasis en la silaba correspondiente.

A partir de las transcripciones, iniciamos la parte del analisis de las respuestas con el fin de
poder encontrar categorias en las cuales fuera posible organizar la informacidn. Como
sucediod con los otros instrumentos de tipo cualitativo, fue necesario aplicar varios filtros a
partir de los cuales se afinaba mas la informacién, y terminar con categorias generales. Es
decir, a través de varias lecturas de las transcripciones se logré definir lo que podia
agruparse y de ahi poderlo relacionar con la informacién arrojada en el resto de los
instrumentos. A continuacion mostraremos 3 ejemplos de cémo se hizo el vaciado

(Apéndice D.2):

1D Preg 2 (buen alum.)
Idea 1 Idea 2 Idea 3 Idea 4 Idea 5

si tiene que estudiar
muucho por su cuenta,
tiene que investigar
mucho por su cuenta,
Yo creo que ése seria
un buen alumno de
lengua, aquel que
puede como también
ser un poco, No un
poco, sino mas bien
bastAnte auténomo en
su aprendizaje

Un buen alumno de
lengua yo creo que es
aquel que tiene como
muy consciente que lo
21 que va a aprender no
solo es en el salén de
clases sino que tiene

que dar un esfuerzo
adicional

Cuadro 4. Muestra vaciado de la informacidn de la entrevista del sujeto 21.
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1D Preg 7 (factib. aprend.aut. salén)

Idea 1 Idea 2 Idea 3 Idea 4 Idea 5

porque de nada sire
que nada mas se le dé
la capacitacion al
maestro porque si a
nosotros nos capacitan
pero todo el resto del
sistema sigue
trabajando igual y es
contraproducente
porgue ahora estas
contra la marea no? td
estas tratando de
implementar algo muy
novedoso cuando todo
el resto del personal
sigue en lo mismo y
entonces ps no, no vas
a avanzar, no vas a
llegar a ningln lado

Si, creo que se puede
dar. Mmmm estee
Aaunqgue, por lo mismo
que no estamos
familiarizados con eso,
todos debemos de
tomar hasta cierto
punto algun curso
9 pmp-ef:léulti‘co, glguna
capacitacién /Risas/ o
algo, maestros,
alumnos, incluso las
mismas personas gue
se dedican a la
administracion, todo
mundo /claro/ todo
mundo /autoridades/
aja, si, si,

Cuadro 5. Muestra vaciado de la informacidn de la entrevista del sujeto 9.

ID Preg 6 (atribu. probl. aprend.)
Idea Idea 2 Idea 3 Idea 4 Idea 5

Entonces yo creo que
tiene que ver con el
hecho de que hayan

aprendide mal algo o

Mira, creo que muchos
problemas de
aprendizaje, sobre
tedo en Inglés, tienen

les haya costado entonces
que ver con las :
. mucho trabajo elaborando esas
18 representaciones :
aprender /mm/ que el | ideas, se ponen
mentales /mm/ Tienen
contexto, que la una barrera

que ver con las
creencias y con
procesos previos,
negativos

situacion en la gue
hayan aprendido algtn
tema haya sido pues
no placentera

Cuadro 6. Muestra vaciado de la informacidn de la entrevista del sujeto 18.

Cada pregunta se registré con el titulo abreviado. Ademas, se consideraron 5 columnas por

pregunta, en las cuales se registraban ideas importantes y relevantes para nuestra
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investigacion. La transcripcion era desglosada en estas columnas, manteniendo la
informacién mds pertinente y descartando aquella que resultara un poco mas superficial

para nuestros propositos.

A partir de esta organizacién, se hicieron varias revisiones y se elaboré un primer filtro y

posteriormente un segundo filtro (Apéndice D.3)%*:

SUETO PREGUNTA 2 (buen alumno)
consciente (de que no basta con el
2 tiempo de clase); que pueda ser
autbnomo

Cuadro 7. Muestra segundo filtro de la informacién de la entrevista del sujeto 21.

swero | PREGUNTA 7 (factib. aprend. aut. salén)

si creo que se puede, pero tendriamos que
prepararnos (todos)

Cuadro 8. Muestra segundo filtro de la informacidn de la entrevista del sujeto 9.

24 En este apéndice se muestra el segundo filtro. El primero no se incluye en la tesis, ya que es practicamente
la misma informacion que se muestra en aquél. Es decir, del primer al segundo filtro, hubo muy pocos cambios.
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SLUETO PREGUNTA 6 {(atribu. prob. aprend.)

si, siempre y cuando el profesor sepa en qué
consiste el aprendizaje autdénomo

Cuadro 9. Muestra segundo filtro de la informacién de la entrevista del sujeto 18.

El objetivo era encontrar categorias principales a partir del discurso completo. Admitimos
gue este criterio puede considerarse subjetivo, ya que estuvo basado en un criterio
personal. Sin embargo, se pensé que era lo mds pertinente tomando en cuenta la cantidad
de informacidon obtenida y la presencia de otras herramientas con las que se

complementarian las conclusiones finales.
De acuerdo con Kvale (2014: 137), existen basicamente dos tipos de andlisis de entrevista:
e Analisis que se centran en el significado:
¢ Codificacién del significado
¢ Condensacién del significado
¢ Interpretacidn del significado
e Andlisis que se centran en el lenguaje:
¢ Andlisis linglistico
¢ Analisis de conversacién
¢ Analisis de narraciones
¢ Andlisis de discurso

¢ Deconstruccion
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Se decidid que el analisis para esta investigacion estaria basado en el significado. Con esto
no queremos decir que el analisis en el lenguaje no habria sido de utilidad, por el contrario,
lo consideramos una herramienta sustancial para la investigacion. No obstante, pensamos
que el andlisis centrado en el significado se ajustaba mds a la naturaleza cualitativa de
nuestro estudio, el cual tenia como una de sus prioridades contar con jerarquias claras
dentro de toda la gama de datos recolectados. Al igual que en otros instrumentos utilizados
en este mismo estudio, se optd por la categorizacidon para el manejo de los datos, ya que
nos parecio la herramienta metodolégica mds adecuada y que ofrecia mayores ventajas de

acuerdo con nuestros intereses:

Asi, la categorizacion, reduce y estructura grandes textos de entrevista en unas pocas
tablas y cifras. Las categorias se pueden desarrollar con antelacion o se pueden
derivar ad hoc el andlisis; pueden tomarse de la teoria o del conocimiento verndculo,
asi como del propio lenguaje de los entrevistados. Categorizar las entrevistas de una
investigacion puede proporcionar un panorama general de grandes cantidades de
transcripciones y facilitar las comparaciones y la comprobacion de hipdtesis. (Kvale,

2014: 139).

Las categorias nos permitian manejar no sélo la informacion de las entrevistas, sino también
aquella perteneciente a los otros instrumentos. Dada la cantidad de datos de tipo
cualitativo arrojados en tres de los cuatro instrumentos, era necesario categorizarlos para,

como dice Kvale, lograr una perspectiva mas general y clara de la situacion a estudiar.

Conviene ademds subrayar que el procedimiento de categorizacién, en el cual
frecuentemente la organizacion de la informacidn se basa en el criterio del investigador, no
carece de objetividad. En este sentido, coincidimos con la descripcion de las diferentes
aristas del término objetividad que propone Kvale (2014: 156): “como ausencia de sesgo,

como acuerdo intersubjetivo, como adecuacién al objeto y como la capacidad del objeto
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para objetar”. En nuestro caso, consideramos que la entrevista resulté un recurso para

reflejar la naturaleza del objeto investigado:

Si se entiende que el objeto de la entrevista existe en un mundo social constituido
lingtiisticamente y negociado interpersonalmente, la entrevista de investigacion
cualitativa obtiene una posicion privilegiada en la produccion de conocimiento
objetivo del mundo social. La entrevista es sensible a la naturaleza del objeto
investigado y la refleja: un mundo humano conversacional. En la conversacion de

entrevista el objeto habla.

Nos parece que hablar con los participantes por medio de una entrevista representaba un
momento y espacio invaluables para acercarnos a sus creencias; significaba una
oportunidad muy enriquecedora no sélo en términos metodoldgicos sino también en

términos de conocimiento, de aproximarnos a la experiencia del entrevistado.

Por otra parte, aunado a la objetividad, también podemos hablar de validez. El autor va mas
alla del concepto comun de validez, el cual se restringe a la medicién. Desde este punto de
vista, la investigacion cualitativa no es valida si no desemboca en nimeros. Para Kvale, la
validez se refiere al grado en que un método investiga lo que se pretende que investigue.
Las diferentes revisiones a las que se sujetaron los datos, la realizacién de filtros posteriores
y finalmente su comparacion con la informacidn proveniente del resto de los instrumentos,
puso de manifiesto nuestro constante interés en lograr una investigacién valida no sélo

desde los resultados sino también desde el proceso mismo para obtenerlos.

2.3 PILOTAIE

Por ultimo, describiremos tanto la etapa de experimentacidon de los instrumentos, como la

poblacién participante.
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Desde un principio se concibid esta investigacidn con varios instrumentos, ya que una de
nuestras prioridades era conocer las creencias de los profesores desde diversos angulos.
Para ello, se disefié una primera versidn de los cuatro instrumentos: se pensd en cdmo se
le instruiria a cada participante respecto a la descripcidn de su clase, asi como con el mapa
asociativo. Se elabord una lista preliminar de creencias en forma de afirmaciones para el
instrumento de tipo cuantitativo y finalmente, y tomando en cuenta nuestras preguntas de
investigacidn, se pensé en la elaboracién de las preguntas que serian parte de la entrevista.
Al tratarse de un numero importante de participantes contemplados (30) en la
investigacion, evitamos incluir profesores de inglés que potencialmente podrian participar
en la etapa posterior —aplicacién. Asi, nuestra poblacion para el pilotaje estuvo conformada
por 5 profesores de las areas de: inglés (1), francés (2), griego (1) y portugués (1), de los

cuales 3 contaban con estudios de posgrado en lingliistica aplicada.

Se hizo el pilotaje de cada uno de los intrumentos y a partir de los resultados y comentarios
de los participantes en esta etapa, se tomaron algunas decisiones sobre la reelaboracién o
reformulacién de algunas partes de dichos instrumentos. Cabe decir que los participantes
estaban al tanto de nuestros objetivos metodolégicos, es decir, se les hizo saber que
colaborarian en el pilotaje de algunos instrumentos y cualquier comentario con respecto a
los reactivos, formato, instrucciones o cualquier otro aspecto relevante serviria para hacer

ajustes y afinar las versiones correspondientes.

Los elementos que sufrieron mas cambios fueron los dos ultimos: el cuestionario y las
preguntas de la entrevista. En cuanto a la descripcion de la clase tipica y el mapa asociativo,
los cambios fueron minimos. En el caso de la descripcidn, originalmente se habia pensado
incluir una breve instruccién en la hoja en blanco que se le proporcionaria al participante,
como por ejemplo: “DESCRIBE UNA CLASE TIPICA TUYA O REPRESENTATIVA DE TU FORMA
DE DAR TU CLASE”. Sin embargo, se optd por omitir la instruccion y directamente indicarle
al profesor que describiera por escrito una de sus clases de lengua tomando en cuenta cémo
seria una clase tipica de ellos, es decir, una descripcién que fuera representativa de su

manera usual de dar la clase. Uno de los profesores expresd que le parecia un ejercicio de
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reflexion muy interesante y util, ya que escribir sobre una clase tipica de lengua dentro de

su practica docente le obligaba a reflexionar en asuntos que generalmente no recordaba.

Observamos que la instruccién dada personalmente funcionaba para nuestros objetivos.
Los profesores reportaron por escrito lo que se les pedia. En este punto del estudio se pensé
que el instrumento arrojaria informacion relevante de acuerdo con nuestros fines, por lo

que se decidié mantenerlo para la aplicacion con nuestra poblacién meta.

Una vez terminada la descripcidn, al participante se le pedia que viera el reverso de la hoja,
en el cual se encontraba el diagrama cuyo centro encerraba la frase “autonomia del
aprendizaje en el aula”. Al igual que con la descripcidn, las instrucciones se proporcionaron
de manera oral y personal. Consideramos que también en este instrumento valia la pena
explicar a los participantes lo que se esperaba que hicieran vy, si fuera necesario, aclarar
posibles dudas al respecto. Segun lo que se observd, el instrumento funciond
favorablemente. El diagrama se completé de manera adecuada, aunque si fue necesario
aclarar a los participantes que deberian contestarlo en su totalidad. Esto nos fue de gran
utilidad para la etapa de la aplicacién, ya que de no haberlo notado en el pilotaje
probablemente habriamos obtenido diagramas incompletos. Adema3s, se decidié cambiar
la frase “autonomia en el aprendizaje en el aula” por “aprendizaje auténomo en el aula”. Lo
anterior se debid a razones meramente estilisticas, pensamos que era una frase un poco
mas corta y que describia mejor el tipo de aprendizaje que se estaba abordando en la

investigacion.

Posteriormente, el profesor respondia a las afirmaciones del tercer instrumento. Notamos
que para los profesores algunos de los reactivos eran muy debatibles y realmente les
resultaba dificil escoger una sola opcidn que expresara su opinion al respecto. Es por ello
que, para la aplicacién, se agregd una seccidn al final de las afirmaciones, en la cual el
profesor podria escribir cualquier comentario que considerara necesario para explicar o
justificar sus respuestas. Cabe subrayar que esta modificacién en el instrumento resultd
muy favorecedora en la aplicacidén. Igualmente se cambid el orden de un par de

afirmaciones, ya que se consideré que la lista de enunciados funcionaria mejor si ésta
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comenzaba con una afirmacién que no resultara tan debatible. Asi, la versién final comienza
con el enunciado: “Me siento preparado(a) para dar clases de inglés.” Durante la aplicacion
del instrumento, se observé que dicho enunciado no representaba un conflicto para los
participantes, por el contrario, casi todos lo respondieron sin titubear. Por otra parte, nos
percatamos que contar con una seccidn para comentarios al final de la lista, ayudaba a que
el profesor se sintiera con la libertad de profundizar en sus respuestas si lo consideraba

necesario.

Finalmente, se hizo el pilotaje con las preguntas de la entrevista. Al igual que con el
instrumento anterior, se experimentd con el orden de las preguntas, intentando lograr una
secuencia con la cual el profesor no se sintiera examinado, sobre todo sobre el tema del
aprendizaje auténomo. Con los participantes en el pilotaje se probaron dos secuencias
distintas. También en esta etapa intentamos que se sintieran lo mds cémodos posible con
las preguntas, por lo que, y a partir de lo que se observé en esta etapa, se cambié el orden
de algunas de las preguntas, se reformularon otras, asi como también se agregaron algunas
anotaciones para la entrevistadora para tomar en cuenta en el momento de abordar ciertas
preguntas, siempre y cuando esto resultara pertinente para nuestros objetivos. Por ultimo,
y a partir de lo que se observo en el instrumento anterior, en la entrevista se agregd una
ultima pregunta (“Para concluir, éte gustaria agregar algin comentario acerca de tus
respuestas en los instrumentos anteriores?”) que permitia al participante manifestar
cualquier comentario o duda con respecto a cualquiera de los instrumentos. Nuevamente
se le proporcionaba al profesor un espacio para profundizar o aclarar sus respuestas, sélo
gue en este caso podia tratarse de cualquier respuesta en cualquiera de los cuatro
instrumentos. Como sucedid con los enunciados, esta pregunta resulté de gran utilidad para
ambas partes —sujetos e investigadora— para conocer y comprender algunas de las
respuestas proporcionadas. En términos de disefio de los instrumentos, ofrecer a los
participantes —ya sea por medio de una seccion de tipo abierto o una pregunta especifica—

esta clase de espacios, resultd una decision verdaderamente benéfica.

Para finalizar este apartado, compartimos las conclusiones surgidas a partir del pilotaje de

los instrumentos, el cual tuvo dos objetivos principalmente: comprobar la efectividad de los
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cuatro instrumentos y confirmar la viabilidad de utilizarlos en conjunto para nuestros
propdsitos de investigacion. Antes de continuar, es necesario describir brevemente a la
poblacién participante: a pesar de tratarse de creencias de profesores de inglés, se invitd a
profesores de otras lenguas a participar en el pilotaje (obviamente, las preguntas se
ajustaron a las lenguas impartidas en cada caso). Lo anterior se debid a que en ese momento

no sabiamos cudntos profesores de inglés aceptarian colaborar en el estudio.

Para elaborar el reporte con las conclusiones del pilotaje y ver la congruencia entre los
instrumentos utilizados, se selecciond a los participantes 4 y 5 (francés y portugués). El
criterio para dicha seleccion fue la diferencia en las respuestas a lo largo de los instrumentos
(diferencia de un participante con respecto a otro), asi como la diferencia en su formacién
educativa o profesional. El sujeto 4 parece tener ideas preconcebidas sobre lo que es la
autonomia, por ejemplo: estudiar por su cuenta o solo, recurrir a algin medio fuera del
saldon de clase. Su formacién profesional la conforma una licenciatura que no esta
relacionada con la ensefianza de idiomas, aunque si tomd el Curso de Formacién de
Profesores. Con respecto al sujeto 5, se observa que la persona tiene una concepcién mas
amplia sobre el aprendizaje auténomo, por ejemplo: delega responsabilidades, parece estar
mas preparado para lidiar con la desmotivacion de los alumnos, entiende el contexto de
nuestro sistema educativo, entre otros. Su formacién académica estd mas relacionada con
el drea de ensefianza y parece que ha recibido mayor preparacion con respecto al fomento

del aprendizaje auténomo dentro del salén de clase.

En cuanto a los instrumentos, se encontrd que la informacidn proveida por los participantes
podia confirmarse en los diferentes tipos de pregunta. Las asociaciones en el diagrama
estaban de alguna manera presentes en la descripcion de una de sus clases representativas
de su practica docente. Una de las relaciones mas claras se observé entre los instrumentos
1y 2 (descripcién de una clase tipica y el diagrama), en la entrevista (instrumento 4) se
confirmé también mucho de lo que los profesores habian expresado anteriormente. El
instrumento 3 (cuestionario) arrojé informacién valiosa que también se menciona en otro
momento, pero aqui variaba un poco en el participante. Ademas, el propio instrumento

incluye preguntas relacionadas entre si, por lo que si fue posible confirmar respuestas por
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parte de los profesores, sin saber que se les estaba preguntando lo mismo (o algo
relacionado) pero de distinta manera. Por ejemplo, en el instrumento 3, los enunciados:
“Me siento preparado/a para dar clase de..” y “Frecuentemente me cuestiono mi
desempeiio docente” hacen referencia a lo que el profesor piensa sobre si mismo y también
sobre lo que hace al respecto. Sus respuestas pudieron confirmarse en la entrevista, al

contestar la pregunta: “¢Cudl seria tu concepto de un buen profesor?”

En términos generales, el participante 4 se enfocé mas a lo que seria un buen y mal alumno,
al concepto de un buen profesor y a los impedimentos que obstaculizarian el desarrollo de
un aprendizaje autonomo en el salén de clases. Por su parte, el participante 5 muestra un
mayor interés en lo que seria un buen profesor y un buen alumno. Se puede afirmar que,
por las respuestas en todos los instrumentos, el sujeto 5 se considera un buen profesor, que
fomenta un aprendizaje auténomo en sus clases. El sujeto 4 parece pensar que la
autonomia no depende sélo del profesor o del alumno, sino también de las instituciones,
ya que de ellas depende que exista un buen servicio de internet (lo que muestra la creencia
del sujeto de que la autonomia esta relacionada con un trabajo que puede hacerse solo o

incluso en casa).
Las conclusiones mas relevantes de esta etapa fueron:

e Definitivamente, la entrevista resultd ser una herramienta muy eficaz para acercarse

y conocer al participante de manera mas auténtica.

e De igual forma, se vio la necesidad y relevancia de darle al profesor un momento vy

espacio para profundizar en sus respuestas, si lo considerase necesario.

e Es importante que la redaccidon y el orden de las afirmaciones y preguntas

contribuyan a que el sujeto se sienta lo mas confiado o tranquilo posible.

e Los instrumentos utilizados si permitieron confirmar o comparar datos arrojados en
distintos momentos del pilotaje, lo cual nos hablé de una congruencia entre dichos

instrumentos.
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Resulté necesario elaborar un formato en el que los participantes registren

informacidén con respecto a su formacién académica y antigliedad docente.
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3. ANALISIS DE DATOS

3.1 DESCRIPCION DE UNA CLASE

Como se explicd en el capitulo anterior, el propdsito de este instrumento era conocer cdmo
se conformaba una clase tipica de cada uno de los participantes y ver si era posible alguna
accion en concreto que estuviera relacionada con el fomento o trabajo del aprendizaje
autéonomo en el salén de clase. Recordemos que las creencias siempre se manifiestan en los
comportamientos, es decir, en acciones observables. Este instrumento era el Unico que
trataba de abordar dichas acciones de manera mas concreta, pues los profesores no tenian
que responder a ningln cuestionamiento sobre sus creencias, por el contrario, su atencién
estaria enfocada en describir lo que hacen en el aula. A partir de analizar sus afirmaciones,
se intenté establecer si existian creencias que implicitamente dirigieran las acciones
llevadas a cabo en el aula, para entonces poder compararlas con las creencias expresadas
en el resto de los instrumentos. La informacidn pudo organizarse en dos grupos: fases de la

clase y practicas autonomas. A continuacion se presentan los resultados del primer grupo:

3.1.1 PRIMER GRUPO: FASES DE UNA CLASE
Se pudo observar que las descripciones incluyeron los siguientes momentos en una clase:

1. Formas de cédmo inician la clase:
e Saludar y aprovechar este momento para que los alumnos usen ciertas
estructuras.
e Saludar para establecer el ambiente en la clase (preguntas personales, del
dia anterior, algo que les haya sucedido, cdmo estuvo su dia, etc).
e Saludary platicar un poco en lo que va llegando el grupo.
e Revisar la clase anterior (y también tarea si es el caso).

e Establecer un warm-up del tema que se verd en clase o del tema del mes.
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En cursos avanzados: realizar actividades mas ludicas en la habilidad en

cuestion con fines de integracion.

2. Habiendo iniciado, las clases se van desarrollando de distintas formas:

presentar un warm-up del tema a tratar.

repasar la clase anterior.

trabajar con el tema principal propiamente, ya sea por medio de un video o
de una lectura.

revisar la tarea.

3. Yadurante su desarrollo, la clase puede incluir:

ejercicios semicontrolados
ejercicios comunicativos

revision de dudas conforme se va trabajando

En esta etapa, los alumnos trabajan, generalmente, en equipos, por parejas o todos juntos

(total class). La retroalimentacién se da entre los alumnos, por equipos, parejas, toda la

clase y con el profesor.

4. Generalmente la clase finaliza con alguna recapitulacién, feedback, revisién de

dudas y asignacién de tareas (si es el caso).

5. A manera de conclusion, se puede pensar en una secuencia general:

Saludo (para generar un buen ambiente, para hacer que los alumnos
practiquen conocimientos previos, para esperar a que lleguen los demas).
Repaso de la clase anterior (y revision de dudas, y de tarea si es el caso).
Warm-up

Presentacion del tema

Trabajo con el tema (produccién o mas input), generalmente de una manera

controlada al inicio y de una manera mas libre al final.
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e Revision de lo realizado.

e Aclaracién de dudas.

o  Wrap-up: integraciéon del tema.

e Asignacion de la tarea (si es el caso).

e Despedida

En término generales, observamos un momento de presentacién gramatical por medio de
un video, lectura o una actividad de produccién oral; de dicho material o actividad se
explota la estructura en cuestién y se procede a practicarla, desde una manera controlada

hasta una mas libre o comunicativa.

INPUF——» PRACTICA ——— PRODUCCION

(video, lectura, conversacion)

(controlada-semicontrolada-libre)

Figura. 6 Forma de trabajar la gramatica en clase. (Hernandez N., 2019)

Sin embargo, no se observa el uso de este tipo de materiales o ejercicios para fomentar o
aprender estrategias de la habilidad respectiva, es decir, no queda claro si en las actividades
de input, por medio de la lectura o algun material auditivo, se trabajen estrategias de
comprensién de lectura o auditiva respectivamente. No hay elementos para determinar que
con estas actividades, el alumno aprenda no sélo gramatica, sino también alguna estrategia
de la habilidad en cuestion que le permita avanzar en su aprendizaje de la lengua.
Evidentemente, podemos intuir que al incluir este tipo de actividades el profesor intenta
ofrecer al alumno oportunidades de aprendizaje, pero sabemos que utilizar un video, texto
0 conversacién para fines gramaticales o para desarrollar alguna habilidad, requiere de

procedimientos distintos.
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No obstante, la poca claridad en los datos arrojados ofrece la posibilidad de considerar que
tal vez los profesores Si trabajen estrategias para aprender las habilidades de lengua, pero
NO sean conscientes de ello o, por lo menos, no las consideren igualmente importantes
como seria ensefiar gramatica. Es probable que se trate de un trabajo que consideren parte
de una clase, tan obvio quizas, que no lo vean como un elemento que “deba” mencionarse.
Los profesores parecen no concientizar sobre el lugar que las estrategias de habilidad tienen
en el fomento del aprendizaje auténomo en el aula, es decir, es probable que no vean que
trabajar con dichas estrategias en clase es una forma de fomentar un cierto grado de
autonomia en sus estudiantes: con el tiempo, los alumnos seran capaces de desenvolverse
en la lengua extranjera gracias al conocimiento y uso de dichas estrategias. Al menos, si
estan conscientes de esto y lo hacen en clase, no lo mencionan en su descripcidn de clase:
¢La falta de verbalizacién es sindnimo de falta de consciencia? No precisamente. Tal vez

esté relacionada con el grado de importancia que le da cada profesor.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje, si con las referentes a las habilidades linglisticas
fue dificil su identificacion, con aquéllas lo fue aun mas. Sin embargo, las respuestas no

arrojaron suficiente informacién como para establecer alguna conclusién definitiva.

Por otra parte, se observa que el trabajo colaborativo es una practica muy constante a la
gue recurren los profesores para trabajar en clase. En otro punto de los datos arrojados,
veremos cdmo para los docentes el trabajo colaborativo es de suma importancia en clase y
en el desarrollo del aprendizaje auténomo. En este sentido, se confirma la importancia que
tiene este tipo de dindmica para los profesores y la insistencia en fomentarlo entre sus
alumnos de distintas formas, desde el trabajo en equipos hasta “utilizar” a los propios

estudiantes como recursos didacticos en beneficio de un aprendizaje en grupo.

Aunque pareciera que el trabajo del profesor (y la clase) sigue estando basado en la
gramatica y que en ocasiones incluso el uso de la tecnologia (como utilizar videos o audios)
también parece estarlo, es también cierto que se percibe un interés por parte del profesor
de fomentar la reflexién en los alumnos, la cual hemos visto constituye un elemento

primordial en el aprendizaje auténomo. Algunos ejemplos de acciones en el salon de clase
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gue promueven dicha reflexién son: “me gusta cuestionar a los alumnos sobre diversas
formas de expresar una misma funcién comunicativa” (s.5); “si el tema lo permite, hago una
reflexion al final de la clase” (s.22); “utilizo journals en donde escriben cémo se sintieron en
clase” (s.25); “llevo a cabo una actividad [...] en la que los alumnos descubren algo por si

solos” (s.28).

Otra idea que estard fuertemente presente en los datos es el tema de la motivacién. En las
descripciones encontramos algunas referencias al uso de juegos o canciones. Por un lado,
es comprensible que se utilicen este tipo de recursos para trabajar con la motivacién del
grupo, pues escuchar musica o jugar en clase siempre sera atractivo para todos, incluso para
el profesor. Por otro lado, se encontraron comentarios sobre el uso de materiales,

particularmente las canciones, con fines gramaticales.

En este sentido, y considerando nuestro contexto de aprendizaje auténomo en que se
enmarca esta investigacion, valdria la pena reflexionar sobre los siguientes planteamientos:
éhasta qué punto el juego contribuiria a fomentar el aprendizaje auténomo dentro del aula,
independientemente del objetivo gramatical, o de otro tipo, que tuviera dicha actividad?
¢Al utilizar el juego, qué tan consciente estaria el profesor de estar trabajando con un
recurso que podria explotarse con fines distintos a los planteados, como seria desarrollar

un aprendizaje auténomo en el aula?

Desafortunadamente, el instrumento no proporciona suficientes datos que nos permitan
llegar a alguna conclusién definitiva al respecto. En la mayoria de los casos, sabemos los
objetivos que los participantes tienen al usar alguna cancidon o juego, los cuales casi siempre
son de tipo gramatical o simplemente ludico. Sin embargo, lo anterior no significa que no

se dé un trabajo de aprendizaje auténomo.

92



3.1.2 SEGUNDO GRUPO: PRACTICAS AUTONOMAS

Para la siguiente clasificacién, se tomdé como punto de partida el concepto de aprendizaje
auténomo en el aula explicado con anterioridad. La informacion en paréntesis indica el

numero de sujeto que hizo mencién del comentario.

v' Activo schema, formulan 5 preguntas sobre el texto, los alumnos contestan las
preguntas, se revisan en plenaria. (S.1)

v’ Cuestiono a los alumnos sobre diversas formas de expresar una misma funcién
comunicativa, contrastamos si sus ideas de la reflexidon previa cuadran con lo visto
en la lectura o video. (S.5)

v Revisamos por equipo las respuestas, revisamos en grupo y con el grupo en su
totalidad y se discuten las ideas. (S.8)

v Al final del curso deben entregar un portafolio, asi como una autoevaluacion de
caracter cuantitativo y cualitativo, dindmicas para que los estudiantes aprendan
process writing. (S.11)

v Siempre hay trabajo en parejas o trios. (5.16)

v' Durante la leccién, organizamos varias dindmicas para propiciar el trabajo
colaborativo. (S.17)

v Si el tema lo permite, hago una pregunta de reflexidn al final de la clase. (5.22)

v Trato de que las actividades sean por parejas o grupales. (5.23)

v Presentacion del tema pidiendo que el alumno hable mas que yo y creando cuadros
que resuman si es que es gramatica, cierre (wrap up) por parte de los alumnos,
journals en donde escriben como se sintieron en clase. (S.25)

v Presentacion de temas por equipos y al mismo tiempo se contestan preguntas, se
corrige o se comenta. (5.26)

v" Hago que ellos expliquen tanto el uso como la estructura. (5.27)

v’ Llevo a cabo una actividad interactiva y basada en el Task Based Learning Approach,
en el que los alumnos descubren algo por si solos. Trabajan en pares o en equipos.

(S.28)
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v La primera correccion de lo que realizan es entre pares, la segunda la realizo yo;
tiene que reescribir lo que redactaron; una vez mas, la retroalimentacion es primero
entre los alumnos, reescriben la versidn corregida. (S.29)

v Se trabaja en team work; terminamos, les pido que hagan un resumen. Se hace una
revision de los puntos, vemos en “Notas” del pizarrdn si lo cubrimos (palomeo yo).

(S.30)

Nuevamente, observamos la importancia que se le da al trabajo colaborativo y a la reflexién.
Mas adelante, ahondaremos en la importancia que estos dos elementos tienen para los

sujetos en el aprendizaje auténomo dentro del aula.

Después de un par de filtros aplicados a partir del vaciado de la informacidn, se puede
concluir que los comentarios de los participantes no arrojaron informacién sustancialmente
importante de acuerdo con el propdsito de este instrumento. Las practicas que los
profesores reportan no arrojan informacidén suficientemente contundente para confirmar
o descartar por completo lo que expresaron en los otros instrumentos. Las Unicas creencias
gue se confirman son las que tienen que ver con la prioridad que tiene el trabajo
colaborativo y la reflexidn en las clases como elementos imprescindibles para la mayoria de

los docentes al momento de dar su clase.

3.2 MAPA ASOCIATIVO

Como ya se menciond anteriormente, el objetivo de incluir un instrumento de asociacion
libre era conocer los primeros términos que venian de manera inmediata a la mente de los
participantes a partir de la frase “aprendizaje auténomo en el aula”, colocada en el centro
del diagrama (Apéndice B.1). De alguna manera, el diagrama intentd ser una representacion
visual del sistema de creencias de los profesores sobre lo que ellos entienden como

aprendizaje auténomo dentro del aula.

Durante el analisis de los datos, se observd que los resultados podian leerse de, al menos,

dos maneras: 1) de acuerdo con lo que los sujetos escribieron en los espacios de los
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primeros 4 recuadros (a los cuales, a partir de ahora, nos referiremos como “categorias
principales”) y su relacién con términos de otras categorias principales o bien con algunas
“subcategorias” (los 8 recuadros que se derivan de los primeros 4); 2) de acuerdo con las
similitudes exclusivamente entre las categorias principales, lo cual nos llevé a la creaciéon de

categorias mas grandes. A continuacidn, se muestran los resultados en ambas lecturas:

3.2.1 DE ACUERDO CON LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS

Como se muestra en el vaciado (Apéndice B.2), puede observarse cdmo se intenté ubicar
cuales y/o cuantos participantes habian colocado el mismo término u otro similar, ya sea
como categoria principal o como subcategoria. Si una categoria principal tenia varias
referencias de otros sujetos, se consideraba entonces como un concepto significativo entre
las respuestas. En ese sentido, al analizar el cuadro, encontrar las palabras con otras
coincidencias resultd una tarea relativamente facil, pues visualmente podian identificarse

cuales habian sido las categorias principales con mayor presencia en los datos.

De acuerdo con este criterio, los conceptos con un mayor nimero de referencias, fueron

los siguientes:

e Aprendizaje colaborativo: observamos que, para los profesores, este concepto esta

fuertemente ligado al aprendizaje autonomo de una lengua. Aparentemente podria
resultar contradictorio que el trabajo colectivo nos lleve a un aprendizaje auténomo,
el cual generalmente estd asociado con la idea de hacer las cosas solos o por nuestra
cuenta. Sin embargo, recordemos que en las descripciones de clase, los
participantes reportaron fomentar el aprendizaje colaborativo por medio del
trabajo colectivo. Como categoria principal, podemos ver este concepto en las
respuestas de los sujetos 2, 5 y 28. Otras categorias principales relacionadas son:
“busqueda de informacion en internet para trabajo independiente o en equipo” (s.
14), “interaccién” (s. 23) y “cooperacién” (s. 25). Como subcategorias, podrian

asociarse mas términos o sujetos: “apoyo de alumnos para aprendizaje” (s. 2),
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“trabajo en equipo” (ss. 8, 9, 12, 20 y 21), “trabajo en parejas” (s. 21), “revision y
correccion en grupo” (s. 11), “colaboracion” (s. 12), nuevamente “cooperacion” (s.
20), “saber colaborar con gente extrafia o que no nos cae bien” (s. 28) y
“reconocimiento del potencial del conocimiento de otros” (s. 28). Segun las
respuestas, el trabajo colaborativo implica varios factores: la capacidad de los
alumnos de no sélo trabajar como tal, sino de colaborar, lo cual implica una
disposicidon de convivir. También implica la habilidad de investigar, de buscar
informacién, ya sea de manera grupal o individual para luego ser compartida. Es
decir, el trabajo colaborativo significa que el conocimiento se va elaborando,
construyendo, mas que solamente recibiéndolo del profesor. Es por eso que el
trabajo colaborativo, para los participantes, lleva al alumno a un aprendizaje
colaborativo, el cual, a su vez, forma parte fundamental del aprendizaje auténomo.
Quiza en esto radica la autonomia: por medio de la colaboracién e interaccién, el
alumno es quien descubre y el profesor quien asesora y orienta.

Motivacidn: en esta categoria se incluyeron las palabras que aluden tanto a la

motivacion intrinseca como a la extrinseca: los sujetos 2, 20, 23, 25 y 28 consideran
la motivacién como una caracteristica principal en relacién con el aprendizaje
autéonomo. Otras categorias principales asociadas al mismo concepto son:
“curiosidad” (ss. 1 y 24), “disposiciéon” (s. 12), “interés” (s.24) y “horas extras
dedicadas al aula” (s. 26). En las subcategorias encontramos: “intrinseca y
extrinseca” (ss. 1y 25), “motivacién por ir mas alla”, “motivacién por el aprendizaje”
(s.2), “curiosidad” (s. 9), “motivacion” (s. 13), “manejar sus cambios de motivacion”,
“abrir canales de aprendizaje fuera del aula” (s. 16), “interés” (s. 22), “recursos de
entretenimiento en la lengua meta” (s. 23) y “si quiero, puedo” (s. 28). El término
‘motivacion’ y algunos de los asociados con éste, se encuentran tanto en las
categorias principales como en las subcategorias. Esto nos permite pensar que las
palabras ‘motivacidén’, ‘interés’ o ‘curiosidad’ son practicamente sindnimos para los

sujetos y que ubicarlos en una u otra categoria no representa un cambio significativo

en su sistema de creencias con respecto al aprendizaje auténomo dentro del salén
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de clase. En cualquiera de los casos, es clara la importancia que este concepto tiene
al pensar en autonomia. Mas adelante, veremos cédmo la cercania entre ambos
conceptos es primordial en la definicion de un buen alumno y en la de aprendizaje
auténomo. Por el otro lado, es también posible encontrar una asociacion entre
algunos términos enlistados en este rubro con otros en rubros distintos, como por
ejemplo: “horas extras dedicadas al aula” (s. 26) podria también considerarse como
una caracteristica de la responsabilidad en el alumno; “manejar sus cambios de
motivacion” (s. 16) puede relacionarse con la habilidad de autorregularse, de la cual
hablaremos a continuacién.

Autorregulacion: Indudablemente, una caracteristica relacionada con el aprendizaje

auténomo, fuera y dentro del salén de clases, es la autorregulacion. Los sujetos 5y
19 la pusieron como categoria principal. Otros términos en el mismo nivel son:
“monitoreo” (s. 17), “manejo del tiempo” (s. 28) y “autoconocimiento” y
“ritmo/tiempo especifico claro para lograrlo” (s. 30). Las ideas relacionadas
(subcategorias) a la autorregulacién son: “organizacién del tiempo y espacio” (s.
12), “diferentes ritmos” (s. 15), “dedicar tiempo a su propio aprendizaje”, “mostrar
fuentes de aprendizaje auténomo (la red)” (s. 16), “autorregulacion/autodireccién”
(s. 18), “uso de agenda”, “planeacién de tiempo de estudio” (s. 28), “los alumnos
regulan tiempo y cantidad de conocimiento y aprendizaje” (s. 19) y “tengo dos
puntos: A, aqui estoy y en x meses quiero estar en B” (s. 30). El concepto de
autorregulacion se asocié principalmente con la regulacién del tiempo, espacio y
conocimiento por parte del alumno. Lo anterior también podria incluirse dentro del
rubro de independencia, ya que la decisién de hasta cudndo y hasta dénde se avanza
en el aprendizaje ciertamente representa uno de los mejores ejemplos de actos de

independencia por parte del alumno.

Herramientas: esta categoria fue de las que mas asociaciones tuvo en esta lectura.

Como categoria principal, la palabra fue mencionada por los sujetos 8, 13 y 25. En
este rubro, se colocaron las herramientas tanto tecnolégicas como materiales. Por

ello, para el conteo de resultados se tomaron en cuenta otras categorias principales
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y subcategorias que hicieran referencia a cualquiera de estos dos tipos de
herramientas. En cuanto a las tecnoldgicas, vemos como categorias principales: “uso
de las tics” (s. 2), “youtube”, “google” (s. 3), “internet” (ss. 3y 7), “aplicaciones” (s.
7), “webquests” (s. 8), “uso de diccionario en internet” (s. 14), “usos de recursos de
laboratorio” (s. 14), “paginas web” (s. 21), “uso de herramientas tecnoldgicas”,
“temas y ejercicios en links” (s. 26). En cuanto a las materiales tenemos:
“diccionario” (s. 3), “mediateca” (s. 7). Algunos conceptos podrian abarcar ambos
tipos: “enfoque de resolucion de problemas” (s. 8), “material de consulta” (s. 9),
“materiales” (s. 20) y “materiales de apoyo” (s. 27). Como subcategorias, en relacion
a las tecnolégicas tenemos: “duolinguo”, “IELTS” (s. 7), “tecnolégicas” (s. 8), “uso de
internet” (s. 10), “schoology” (s. 14) y “mostrar fuentes de aprendizaje auténomo
(en la red)” (s. 16). De las materiales encontramos: “videos para listening”,
“explicaciones linglisticas” (s. 3), “redes sociales” (s. 3), “materiales” (s. 8) y
“revistas” (s. 10). Algunas otras podrian referirse a ambos tipos: “material disefiado
exprofeso” (s. 7), “ejercicios” (s. 21) y “uso de herramientas” (s. 23). Es posible
observar una clara tendencia a relacionar el aprendizaje auténomo con el uso de la
tecnologia o algun recurso que implique el uso de ésta. Podriamos pensar que dicha
tendencia revelaria la creencia por parte de los participantes de que la tecnologia
orilla al alumno a trabajar “solo” y que, por lo tanto, promueve un aprendizaje
auténomo.

Necesidades especificas: al tratarse de aprendizaje auténomo (tanto dentro como

fuera del salén de clase), es inevitable pensar que los alumnos tengan necesidades
particulares. En relacion a este concepto, se registraron varias categorias
principales: “curiosidad” (ss. 1y 24), “necesidades especificas” (s. 9), “interés” (s.
24), “necesidades del alumno en relacién a los objetivos del curso” (s. 8),
“motivacion intrinseca” (s. 2), “motivacién” (ss. 20, 23 y 25), “propios intereses” (s.
15), “necesidades” (s. 24) y “ritmo/tiempo especifico, claro para lograrlo” (s. 30).
Como subcategorias encontramos: “variedad para distintos estilos de aprendizaje”

(s.8), “curiosidad”, “organizacion” (s.9), “necesidad” (13), “diversidad de intereses”,
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“variedad” (15), “abrir canales de aprendizaje fuera del aula” (s. 16), “los alumnos
aprenden a trabajar en sus gustos y necesidades” (s. 19), “plan personal de estudio”
(s. 24) y “tengo dos puntos: A) aqui estoy y en X quiero estar en B)” (s. 30).

Como podemos ver, en este rubro se incluyeron algunos términos relacionados con
la motivacion y la necesidad. En otro momento, observaremos que la motivacién
esta fuertemente asociada con un interés personal y la necesidad con uno mas
externo. De acuerdo con este criterio, ambos intereses podrian colocarse en puntos
extremos. Sin embargo, recordemos que un interés no necesariamente estaria en
oposicidon a una motivacion de tipo intrinseca. En este sentido, las necesidades
especificas de los alumnos podrian deberse a un origen intrinseco o extrinseco. Al
tratarse de necesidades particulares, ya estariamos hablando de un componente
auténomo en ellas.

Responsabilidad: en un aprendizaje auténomo, dentro y fuera del salén de clases,
es indudable la importancia que tiene este concepto. Como categoria principal,
aparece en las respuestas de los sujetos 12, 15, 17 y 20. También como categoria
principal, aparece el término “constancia” (s. 9), “disciplina” (s. 17), “compromiso”
(s. 23) y “horas extra dedicadas al aula” (s. 26). Como subcategorias, tenemos:
“disciplina” (s. 9), “responsabilidad del aprendizaje y de cumplir con los propios
objetivos” (12), “tomar la responsabilidad” (s. 16), “asumir cambio de roles” (s. 18),
“profesor, estudiante” (s. 20) y “asistencia regular a clase” (s. 23). Resultd
sorprendente el bajo numero de sujetos que hicieron referencia a la
responsabilidad. En realidad, habria sido de esperarse que mas sujetos incluyeran
este término en su sistema de creencias, al menos de manera mas visual y concreta
en el diagrama. En el andlisis de los datos de la entrevista, veremos que esta
caracteristica es primordial.

Disposicion: Se decidid asociar esta caracteristica con el aprendizaje colaborativo, ya

gue algunas de las subcategorias hablan mucho sobre esto. Parece que para los
sujetos, la disposicion en el alumno significa, entre otras cosas, que esté abierto a

trabajar en equipo o a colaborar colectivamente en beneficio de la clase y por
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supuesto en beneficio propio. Solamente existe una referencia directa a esta
caracteristica (s. 12) y dos indirectas (“constancia”, s. 9 y “horas extras dedicadas al
aula” s. 26). En cuanto al aprendizaje colaborativo, ya vimos que los sujetos 2, 5y 28
lo mencionan. Debido a que al principio del presente texto mencionamos las
categorias y subcategorias en relacion al aprendizaje colaborativo, no las
enlistaremos de nuevo en este punto. Resulta curioso observar que la disposicion
esté relacionada casi exclusivamente al trabajo colaborativo y no a otras que
también podrian ser importantes como: disposicidon a hacer la tarea o repasar lo
visto en clase por su cuenta. Existen otras que igualmente podrian incluirse en este
rubro, como por ejemplo: asistir regularmente a clase o hacer un uso de algunas
herramientas tanto tecnoldgicas como materiales por parte del alumno, pero que
han sido incluidas en otros rubros, como responsabilidad y herramientas
respectivamente.

Independencia: este concepto es uno de los indudablemente mas asociados con el

de autonomia. Vemos que 5 sujetos la colocaron dentro de sus categorias
principales (ss. 12, 15, 17, 19 y 30). Otras categorias principales relacionadas son:
“necesidades especificas” (s. 9), “necesidades del alumno en relacién a los objetivos
del curso” (s. 8) y “libertad” (s. 27). Como en el caso anterior, no se volveran a
exponer lasideas relacionadas al rubro de necesidades especificas (inciso “e” de esta
seccién), sino solo la razén que justifica la asociacidon entre este rubro con el de
independencia. En cuanto a las subcategorias, se pudieron relacionar las siguientes
palabras: “trabajar con maestro” y “organizaciéon del tiempo y espacio” (s. 12),
“diversidad de intereses” (s. 15), “dedicar tiempo a su propio aprendizaje” (s. 16),
“los alumnos aprenden a trabajar en sus gustos y necesidades” (s. 19) y “estoy en
‘bola’ pero yo debo llevar mi direccidn y ritmo”, “ellos me ayudan (la clase) y yo a
ellos, pero también voy solo” (s. 30). Con base en esta asociacion de ambos
conceptos, es posible entender que para los participantes, las necesidades e

intereses de cada alumno son una forma de manifestar la independencia que éste

tiene no solo como estudiante sino también como individuo. Si recordamos las
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diversas categorias y subcategorias en las necesidades especificas de los alumnos,
vemos que su independencia implica desde la posibilidad de regular sus propios
tiempos y ritmo de trabajo, hasta disenar un plan de estudio personal. Cada una de
las acciones que signifiqgue un camino y trabajo personal en el aprendiente,
potencialmente podria tomarse como una sefial de autonomia en su aprendizaje.

Libertad: como categoria principal (s. 27), este concepto estaria directamente

relacionado con el anterior. Sin embargo, si analizamos su respectiva subcategoria,
nos daremos cuenta de que el sujeto se referia a un tipo de actividad en particular:
“libertad para cometer errores”, “para autocorregirse”. Como categorias principales
similares, podemos encontrar: “autoevaluaciéon” (s. 5), “revision” y “correccién” (s.
11), “monitoreo” (s. 17), “autoregulacién” (ss. 5 y 19), “capacidad de
autocorreccion” (s. 29). En las subcategorias tenemos lo siguiente: “autoevaluacién
de los alumnos” (s. 8), “autorevisiéon” y “autocorrecciéon” (s. 11), “libertad, no
depender del maestro” (s. 15), “tomar riesgos” (s. 16), “autoregulacién/
autodireccién” (s. 18). Desde esta perspectiva, la libertad se orienta a la imagen de
un alumno relajado al momento de cometer errores, tomar decisiones sobre lo que
le permite aprender mas y mejor y emitir un juicio sobre su desempenio en la lengua
o en la clase.

Planeacion: como categoria principal aparece sélo una vez (s. 8). Sin embargo,

existen otras con las que podria asociarse: “necesidades especificas” (s. 9),
“revision” y “correccién” (s. 11), “propios intereses” (15), “monitoreo” (s. 17) y
“autoregulacion” (s. 19). Es interesante descubrir que de los 5 participantes
referidos, 3 mencionan “independencia” y 2 hacen referencia a las necesidades o
intereses particulares del alumno; en ambos casos, los conceptos también estan
colocados como categoria principal. Esto nos lleva a pensar que la planeacién
significa la libertad de trabajar con las necesidades especificas, lo cual a su vez
implicaria una accién independiente por parte del alumno. Las subcategorias lo
confirman: “objetivos y actividades orientadas al trabajo independiente” (s. 8) y

“plan personal de estudio” (s. 24). Como ya ha sucedido anteriormente, en este
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punto no se expondran las categorias asociadas que han sido previamente
analizadas, como “independencia” y “necesidades especificas” en este caso. Al
hablar de la relacién entre los conceptos asociados, se toman en cuenta
practicamente todos los términos que en cada rubro se han incluido con
anterioridad.

e Practicalidad: este rubro me parece interesante pues nos habla de la asociacién que

para algunos sujetos existe entre la autonomia del aprendizaje de una lengua y la
necesidad de darle un uso real a ésta. Como categorias principales tenemos:
“descubrimiento” (s. 1), “inferencia” (s. 2), “practicalidad”, “utilidad”, “realidad” (s.
13) y “uso” (s. 22). En las subcategorias encontramos: “forma y significado” (s. 1),
“alumno infiere reglas sin ayuda”, “alumno procesa de manera individual” (s. 1) e
“incorporacion a su realidad” (s. 13). Si bien es cierto que no se trata de un grupo
numeroso de referencias y que incluso podria haber sido incluido en otro grupo, se
decidié por apartarlo ya que, como ya se menciond, resulta interesante que la
autonomia haya sido asociada con uso practico de la lengua. Algunas palabras
aluden a un concepto de autonomia que implica hacer las cosas por si solo, como
por ejemplo: “alumno infiera reglas sin ayuda” y “alumno procesa de manera
individual” (s. 1). En el caso de “forma y significado” (s. 1), “practicalidad”, “utilidad”,
“realidad” e “incorporacién a su realidad” (s. 13), son términos que nos llevan a
pensar en que, para estos profesores, la autonomia es cuando el alumno logra darle

un sentido a la lengua, cuando logra incluirla en sus necesidades linglisticas y

sociales reales, mas alla de los contenidos de un curso o de la mera forma gramatical.

CONCLUSIONES

e Se observa una fuerte relacidon entre los conceptos de necesidades especificas,
independencia, responsabilidad y herramientas. Varias de sus categorias principales
y/o subcategorias podrian incluirse en alguno (o en todos) de estos rubros. Por
ejemplo, tener intereses especificos o estilos de aprendizaje particulares, nos lleva
a pensar que el alumno es un ser que no depende del profesor para aprender, pero
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que a la vez es (o idealmente necesitaria ser) responsable de buscar las formas de
cubrir precisamente dichas necesidades especificas. Para ello, podria servirse de las
diversas herramientas, tanto tecnolégicas como materiales. De igual manera, se
aprecia una fuerte relacion de estos conceptos con el de libertad. Elegir las
herramientas y tomar cualquier decisidon que lleve al alumno al aprendizaje, significa
hacer uso de una libertad que, como ya mencionamos, puede tomarse como
sinébnimo de responsabilidad, pero también como una oportunidad de permitirse
equivocarse y alejarse, por llamarlo de alguna manera, del tradicional temor por
parte del alumno de cometer errores y perder el control de la informacién que
recibe.

En diversos casos, las subcategorias sirvieron como una manera no sélo de asociar,
sino también de ejemplificar, explicar o dar sinédnimos con respecto a la categoria
principal correspondiente. Por lo tanto, no es posible determinar hasta qué punto
las categorias y subcategorias pertenecen en realidad a una diferenciacién definitiva
en la mente del participante. El Unico criterio que se tomd en cuenta para aplicar
algun tipo de filtro en los resultados y/o su interpretacion fue asumir que, al tratarse
de una actividad de asociacidn libre, el sujeto pondria en las categorias principales
las palabras de mayor importancia para él. Se considera que la inmediatez con que
dichos términos fueron pensados y colocados en cada una de las categorias, estaria
fuertemente relacionada con el nivel de importancia que éstas tienen dentro del
esquema mental del sujeto, aunque sabemos que hay factores, como el cansancio
o la prisa, que podrian hacer que esto no siempre se dé asi.

Como se menciond al principio de este capitulo, la elaboracién del cuadro 1 y su
posterior descripcién tuvo como propdsito organizar los datos y asi poder encontrar
relaciones entre los términos. Sin embargo, sabemos que el nimero de asociaciones
podria extenderse aun mas, creando mas redes entre los conceptos y relacionando
las subcategorias de una manera todavia mas detallada. No obstante, conviene

aclarar que para fines de esta investigacidn, se decidié llegar a un punto de analisis
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que permitiera ver asociaciones significativas o relevantes para el propdsito del

estudio y no abordar otras posibles relaciones entre las categorias y subcategorias.

Ahora veremos los datos desde la segunda perspectiva:

3.2.2 DE ACUERDO CON LAS CATEGORIAS PRINCIPALES

Los comentarios para esta seccion estan basados en el cuadro mostrado en el Apéndice B.3,
en el cual se muestran solamente las categorias principales. Dado que por lo general, en
este tipo de ejercicios de asociacion libre, en las casillas primarias se colocan aquellos
términos que vienen a la mente con mayor rapidez y, por lo mismo, podrian ser los
conceptos que mds cercanamente se encuentran de la idea central (aprendizaje auténomo
dentro del salén de clase, en este caso), se considerd necesario analizar particularmente
este tipo de palabras. Es cierto que en ocasiones, la inmediatez con que éstas se colocan no
necesariamente representa su importancia para el participante al momento de responder
la pregunta. Por cansancio o por prisa, el profesor puede utilizar palabras que no expresan
su pensar de manera auténtica. Sin embargo, en esta investigacidon se decidié adjudicarle
una mencién especial a las categorias principales, ya que resultan un recurso importante
tanto para conocer los elementos que conforman la creencia del docente, como para
confirmar lo que éste afirmé en otro punto de la investigacion.

Fueron 107 palabras utilizadas como categoria principal, de las cuales 12 aparecen en mas
de una ocasion. A su vez, estas 12 palabras se tomaron como referencia para agrupar a la
mayoria del resto de los vocablos. Si sumamos las veces que cada palabra (de las 12
mencionadas) fue repetida, el resultado es 33. Es decir, de las 107 categorias principales,
casi 31% (33 palabras) son repeticiones. Del resto, 48% (52 palabras) fue clasificado en los
12 grupos anteriormente mencionados y 20% (22 palabras) en grupos separados o palabras
sueltas. A continuacion, veremos cdmo es que se conforma cada grupo (el nimero entre
paréntesis se refiere al nUmero de veces que la palabra se repitié. Para agilizar la lectura, se

decidié omitir el nimero de sujeto que menciond cada palabra.
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Independencia (5). Palabras asociadas (PA): Libertad.

Responsabilidad (4). PA: compromiso, disciplina, constancia, ideal.

Reflexion (3). PA: andlisis, capacidad de analisis, pensamiento critico, capacidad de

organizacién mental, capacidad critica.

Motivacidén (3). PA: interés, disposicién, necesidades del alumno en relacién con los

objetivos del curso.

Herramientas (3). PA: materiales, materiales de apoyo, material de consulta,

diccionario, mediateca, formato de evaluacidn, usos de recursos de laboratorio.

Aprendizaje colaborativo (3). PA: cooperacién.

Interaccion (2).

Autoregulacion (2). PA: monitoreo, capacidad de autocorreccion, direcciéon clara,

autoevaluacidn, autoconocimiento, planeacién, estrategias, manejo del tiempo,

revision, ritmo/tiempo especifico/claro para lograrlo, correccion.

Motivacién intrinseca (2). PA: propios intereses, necesidades, necesidades

especificas, horas extras dedicadas al aula.

Curiosidad (2). PA: inferencia, descubrimiento, investigacion de/por tema,

investigacion, busqueda de contenido.

Internet (2). PA: paginas web, google, you tube, aplicaciones, enfoque de resolucién

de problemas/webquests/etc, uso de herramientas tecnoldgicas, temas y ejercicios

en links, busqueda de informacién en internet para trabajo independiente o en

equipo, uso de diccionarios en internet, uso de las tics.

Estilos de aprendizaje (2).

OTROS GRUPOS:

1) Realidad, practicalidad, uso, utilidad.

2) Gramatica, gramatical, vocabulario, vocabulario/pronunciacién, input
comprensible, lecturas, lectura en silencio.

3) Programas flexibles, institucion flexible.
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v

4) Estudiante (2), estudiante=agente / concomitancia (desarrollo desigual y
combinado) Trotsky, profesor (2), profesor= consejero / académico / tutor /
concomitancia (desarrollo desigual y combinado) Trotsky.

PALABRAS SUELTAS: tépico, reconocimiento, seguridad.

De la descripcidn anterior, podemos concluir lo siguiente:

Hay conceptos que en ambos analisis (vaciado y primer filtro), aparecen como ideas

principales, es decir, conceptos que en ambos cuadros conforman un grupo. A continuacién,

se muestran dichas coincidencias:

a)

b)

Aprendizaje colaborativo. A pesar de que en el segundo andlisis, se encontrd
solamente una asociacion (con la categoria principal “cooperaciéon”), el concepto
aparece en tres ocasiones como categoria principal. En el analisis de categorias
principales y subcategorias, este mismo concepto fue de los mayormente asociados.
Lo anterior nos hace pensar que para los participantes, este tipo de aprendizaje
puede definirse de varias maneras y manifestarse de varias formas en el salén de
clase. En otro momento de este trabajo, profundizaremos en la importancia que la
colaboracidn tiene para los profesores en el aprendizaje auténomo dentro del salén
de clase.

Motivacién. Otro concepto que figura como de los mas importantes para los

participantes es el de la motivacion. A diferencia del primer analisis, en el segundo
se separaron los conceptos “motivacién” y “motivacién intrinseca” porque ambos
forman parte de las 12 palabras repetidas a partir de las cuales se formaron los
grupos anteriormente mencionados. En esta ocasién, vemos términos que ya
aparecen en el primer andlisis, como por ejemplo: “disposicion”, “interés” y “horas
extra dedicadas al aula” junto con otros que en el mismo analisis habian conformado
un grupo aparte (“Necesidades especificas”): “necesidades”, “necesidades

especificas” y “necesidades del alumno en relacién a los objetivos del curso”. En el

segundo analisis vemos que no hubo suficientes menciones en las categorias
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d)

principales como para mantener el grupo que se habia creado en el primero. Sin
embargo, las ideas en relacion a las necesidades fueron incluidas en el grupo de
“motivacion” y “motivaciéon intrinseca” por tratarse de conceptos que estan
relacionados con un interés por satisfacer dicha necesidad. Es cierto que tener una
necesidad no implica tener la motivacion para cubrirla. Sin embargo, la motivacién
si seria la Unica puerta que nos llevaria a la satisfaccién de nuestras necesidades. Un
alumno tendria que sentirse motivado para tomar las acciones pertinentes vy
finalmente atender sus necesidades de aprendizaje.

Autorregulacion. Al igual que en el caso anterior, se incluyeron nuevos términos

junto con los que ya se habian mencionado en el primer andlisis. Asi pues, tenemos
conceptos como: “capacidad de autocorreccién”, “direccién clara”, “planeacion” y
“estrategias”, entre otros. El criterio de asociaciéon se basd en la seleccién de
términos que expresaran habilidades, capacidades y acciones concretas que el
alumno tiene o hace para su propio beneficio con respecto a su aprendizaje.
Recordemos que estamos hablando de un aprendizaje auténomo en el aula, por lo
gue podemos pensar en un alumno capaz de auto regular su aprendizaje de acuerdo
con las estrategias (o falta de ellas) que tenga, sin dejar a un lado la presencia y el
apoyo del profesor.

Herramientas e Internet. Vemos que en este caso, las asociaciones tomaron un

curso interesante. En el primer andlisis, el grupo “Herramientas” fue de los que
mayor numero de términos abarcd. Recordemos que en él se incluyeron las
herramientas tanto tecnoldgicas como las materiales. Sin embargo, en este segundo
analisis, puede observarse que las herramientas del primer tipo conformaron un
grupo por separado: “Internet”. Siguiendo el segundo analisis, el grupo
“Herramientas” incluye las que son mas “fisicas” o que se refieren a materiales
utilizados como recursos para el aprendizaje: “diccionario”, “material de consulta”,
“materiales de apoyo”, “materiales”, entre otros. En el grupo “Internet”, tenemos
los recursos digitales, como por ejemplo; “paginas web”, “google”, “aplicaciones”,

“uso de diccionario en internet”, “uso de las tics”, entre otros. Sin embargo, en
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ambos analisis, es claro que para los participantes, las herramientas digitales
sobretodo, figuran dentro de los principales recursos al tratarse del aprendizaje
auténomo del aula (e incluso fuera de ella). A su vez, lo anterior nos lleva a pensar
que la autonomia esta fuertemente ligada con la idea de que el alumno trabaje por
su cuenta. Las herramientas digitales ofrecen un escenario éptimo para que el
estudiante trabaje solo y a su ritmo. El uso de la tecnologia, desde la perspectiva de
los profesores, facilita que el alumno se desenvuelva de manera auténomo. En otro
momento, de esta investigaciéon, abordaremos cudl es el concepto que los

participantes expresaron con respecto al aprendizaje auténomo en el aula.

e) Responsabilidad. En este grupo, la mayoria de los términos coinciden con el grupo

f)

n u

del primer andlisis: “disciplina”, “constancia” y “compromiso”. La palabra “idea

I”

es
la Unica nueva. Recordemos que, en el segundo analisis, la frase “horas extras
dedicadas al aula” se reagrupé en la categoria de motivacién. Cabe mencionar que
la palabra “responsabilidad” fue de las palabras con mayor nimero de menciones
(4), lo cual nos permite suponer que para los participantes, el aprendizaje auténomo
(dentro y fuera del aula) indudablemente requiere de responsabilidad. Por otra
parte, el adjetivo “ideal” nos habla de lo escéptico que un sujeto (6) se muestra ante
la existencia del aprendizaje auténomo. Se decidid colocar esta palabra dentro del
grupo “Responsabilidad” porque, al igual que la autonomia, la responsabilidad del
alumno también podria ser utdpica. Es precisamente la falta de compromiso vy
disciplina en el alumno lo que en gran parte frustra al profesor constantemente.

Independencia. Esta categoria fue la que tuvo el mayor nimero de menciones (5),
lo cual nos da una clara idea de que el aprendizaje auténomo y la independencia
estan fuertemente relacionados. Curiosamente, mientras que en el primer analisis
la independencia estuvo asociada con una variedad de conceptos en las
subcategorias, ahora lo estd solamente con uno solo en las categorias principales:
“libertad”. Sin embargo, el nimero de menciones dentro de las categorias
principales refleja que para los participantes el aprendizaje auténomo implica

independencia por parte del alumno y a su vez que dicha independencia significa
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trabajar solo o por nuestra cuenta. Serd interesante ver hasta qué punto los
profesores tienen la posibilidad de ver este escenario en el saldn de clases.

g) La ultima coincidencia es el grupo que hace referencia al uso de la lengua. En el
primer analisis, estas palabras se agruparon bajo la categoria de “Practicalidad”. Sin
embargo, en el andlisis de categorias principales, no se encontré dentro de los 12
grupos algun término que abarcara dichas palabras. Es por eso que se decidié formar
un grupo aparte de los 12 ya mencionados e incluirlo, a su vez, en un conjunto mayor
denominado “Otros grupos”. De cualquier manera, la presencia de términos como
“realidad”, “uso”, “practicalidad” y “utilidad”, sugiere que el aprendizaje auténomo
nos lleva a aprender la lengua de una manera auténtica. Es decir, que el alumno

realmente le encuentra un verdadero sentido a lo que aprende y no se queda

exclusivamente con las reglas gramaticales y cuestiones tedricas.

3.3 CUESTIONARIO

Como ya se explicé anteriormente, éste es el Unico instrumento de caracter cuantitativo
(Apéndice C.1). No obstante, recordemos que los participantes tenian la libertad de agregar
alglin comentario en una seccidn ubicada al final, en caso de considerar necesario explicar
o aclarar algunas de sus respuestas anteriores. En esta parte del trabajo, se presentan los
resultados cuantitativos en forma de gréficos; posteriormente se mostraran los

comentarios.

Durante el analisis, fue posible relacionar algunas de las respuestas y agruparlas en diversos
rubros. Recordemos que los enunciados representaban creencias relacionadas unas con
otras. Si bien no fue posible hacerlo con todas, las respuestas si arrojaron datos importantes
para poder confirmar algunos puntos de vista por parte de los sujetos. A continuacién se

muestran dichos grupos:
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3.3.1 ENUNCIADOS RELACIONADOS CON LA FIGURA DEL PROFESOR.

P.1 ME SIENTO PREPARADO(A) PARA DAR
CLASES DE INGLES

parcialmente

de acuerdo
de acuerdo 1
3 3%

10%

otalmente
de acuerdo
26
87%

Figura 7. Enunciado 1.

P.10 ME SIENTO SATISFECHO(A) CON LO
QUE VEO QUE MIS ALUMNOS
APRENDEN DEL CURSO

totalmente
en
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de
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Figura 9. Enunciado 10

P.7 FRECUENTEMENTE ME CUESTIONO
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Figura 8. Enunciado 7

P. 8 ME RESULTA FACIL LIDIAR CON LA
DESMOTIVACION QUE A VECES
PRESENTAN LOS ALUMNOS EN CLASE
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Figura 10. Enunciado 8
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P.2 LA PLANIFICACION DEL CURSO ES TAREA DEL
PROFESOR

totalmente en
desacuerdo

1
3% totalmente de

acuerdo
11
37%

de acuerdo
10
33%

Figura 11. Enunciado 2

En el primer caso (P.1), la gran mayoria de la poblacién (87%) se siente preparado para dar
clase deinglés. Esto nos indica que el profesor se ve con las herramientas necesarias (ya sea
lingliisticas y/o metodoldgicas) para realizar su trabajo. Como ya se observé en la
descripcién de la poblacidn, se trata de profesores con estudios de formacién docente,
tanto de manera presencial como en linea. Dichos estudios abarcan cursos, diplomados,
tanto de metodologia como de certificacién de lengua, asi como también estudios de
posgrado. Por otra parte, dicha formacidn podria relacionarse también con el concepto que
tienen de ellos mismos como profesores. Es decir, es posible pensar que los participantes
se consideran buenos profesores o al menos creen tener ciertas caracteristicas de lo que
para ellos seria un buen profesor de lengua. En otro momento de este trabajo se explicara
con mayor detalle los resultados en las entrevistas, pero por ahora podemos mencionar
algunas de las caracteristicas que los participantes consideran importantes en un buen
profesor de lengua: “se actualiza” (ss. 5, 8, 19, 23y 27), “habla la lengua” (ss. 8 y 17), “esta
formado” (ss. 5, 8, 9, 18, 19 y 27), “prepara su clase” (ss. 7, 10, 12 y 20), “se cuestiona su
desempefio en su clase” (ss. 27 y 28) y “trata de cumplir con el programa” (s. 3), entre otras
respuestas. Precisamente éstas tres ultimas son los temas que conforman los enunciados 7

y 2. Observamos que 73% de los participantes frecuentemente se cuestiona su desempefio
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docente (P.7) y 70% esta ya sea de acuerdo (33%) o totalmente de acuerdo (37%) en que
planear el curso es responsabilidad del profesor (P.2). La mayoria de la poblacién también
dijo sentirse satisfecho con el resultado al final del curso (P.10), las respuestas “totalmente
de acuerdo” y “de acuerdo” conforman el 67%. Podriamos sugerir que la satisfaccién por
parte del profesor es resultados de varios factores: a) su preparacion, pues ésta representa
una serie de conocimientos y recursos con los que se cuenta para impartir un curso de
lengua; b) su interés en cuestionarse si va por un buen camino con sus alumnos; c) la
responsabilidad que siente por preparar su curso, lo cual lo lleva a ofrecer a sus estudiantes
un curso planeado acorde a los objetivos pensados. Por otra parte, vemos que a sélo el 20%
de la poblacién le resulta facil lidiar con la desmotivacion que a veces los alumnos presentan
en clase (P.8), mientras que al 33% NO le resulta facil. Entonces, la preparacion del maestro
y su satisfaccién en los resultados no son necesariamente garantia de que el camino sera
facil, ni para él ni para los alumnos. Mas adelante, en el grupo de enunciados relacionados
con el alumno, veremos que la percepcién de los profesores con respecto a ciertos
comportamientos o factores en los estudiantes, como por ejemplo: si practican el idioma
fuera de clase, si son suficientemente maduros para aprender un idioma o si tienen
estrategias de aprendizaje, entre otros, pueden incidir en la dificultad que enfrentan los
profesores al momento de impartir sus cursos. El 47% en la opcion “parcialmente de
acuerdo” nos muestra que para la mayoria de los profesores les resulta facil sélo en
ocasiones o hasta cierto grado lidiar con la desmotivacion de sus alumnos, la cual a su vez
depende de diversos factores, algunos ajenos al propio profesor. Nuevamente, en el andlisis
de las entrevistas, podremos ver con mas detalle algunos de estos factores, como el

cansancio, el hambre, la longitud de los cursos, los horarios, entre otros.

3.3.2 ENUNCIADOS RELACIONADOS CON LA FIGURA DEL ALUMNO.

Casi dos terceras partes de la poblacidon coinciden en que el alumno es responsable de su

aprendizaje (P.5), 27% estd parcialmente de acuerdo.
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P.5 EL ALUMNO ES RESPONSABLE DE SU
APRENDIZAIJE

totalmente
en
desacuerdo
2 totalmente
7% de acuerdo

9
30%

de acuerdo
10
33%

Figura 12. Enunciado 5.

Cabe mencionar que durante la planeacion y elaboracidn de los enunciados, se considerd
que éste seria uno de los que probablemente ocasionaria mayor controversia, no sélo por
el tema, sino también por la forma en cédmo estd planteado, la cual no da pie a aclarar o a
explicar con exactitud en qué sentido el alumno es responsable de su aprendizaje. Se tomd
la decisidon de incluir el enunciado bajo esta forma, pues esto permitiria saber precisamente
desde cual perspectiva los participantes leian dicha afirmacién. Parece que esta es una de
las principales preguntas de la investigacién, ya que toca directamente el tema de
autonomia por parte del alumno en su proceso de aprendizaje de una lengua, por lo que
constituye una de las mejores formas de conocer las creencias de los profesores respecto
al aprendizaje auténomo en el salén de clase. Es significativo que 63% de los participantes
consideren que el alumno tiene una parte activa en su aprendizaje: de manera simultanea
e implicita, ellos mismos también se estdn posicionando en un lugar lejos del papel
tradicional del profesor. Al pensar que el alumno es responsable, el docente acepta dejar

de ser el Unico proveedor del conocimiento.
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P.3 LOS ALUMNOS POSEEN ESTRATEGIAS

DE APRENDIZAIJE
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Figura 13. Enunciado 3
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Figura 15. Enunciado 6

P.4 LOS ALUMNOS PRACTICAN EL
IDIOMA EN CLASE SIN LA INCITACION
POR PARTE DEL PROFESOR
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Figura 14. Enunciado 4

P. 9 LOS ALUMNOS UNIVERSITARIOS YA
SON SUFICIENTEMENTE MADUROS PARA
APRENDER UN IDIOMA
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Figura 16 Enunciado 9

Otro caso que causdé controversia en las respuestas es aquel en relacion sobre la madurez

del alumno universitario para aprender un idioma (P.9). La respuesta con mayor porcentaje
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fue “parcialmente de acuerdo” (34%). Sin embargo, si sumamos las respuestas “estoy de
acuerdo” (10%) y “totalmente de acuerdo” (30%), éstas conformarian la respuesta con el
mayor porcentaje (40%). Por otra parte, la opcidn “en desacuerdo” obtuvo 23%, el cual es
el mayor porcentaje para esta opcidn en todo el instrumento. Parece que la opinidn esta
dividida. De nuevo la redaccidn del enunciado fue un factor determinante, ya que con las
palabras “suficientemente maduros”, los participantes no sabian hasta dénde era suficiente
y qué se entendia por maduros: si nos referiamos a una madurez cognitiva, o mas bien a un

sinénimo de responsabilidad o consciencia.

Como estudiantes universitarios y suficientemente maduros, podemos pensar en alumnos
capaces o con la motivacién u oportunidad de adquirir estrategias de aprendizaje. Con
respecto a las estrategias (P.3), 47% de los profesores esta parcialmente de acuerdo con la
idea de que los estudiantes las tienen. Incluso sumando los porcentajes de las opciones “de
acuerdo” (10%) y “totalmente de acuerdo” (33%), seguiria siendo la opcién de mayor
porcentaje. Podemos suponer que los participantes piensan que los alumnos a veces tienen
estrategias de aprendizaje segun la situacién, o las condiciones u otros factores, como el
nivel, la personalidad, etc. Ademas, el enunciado se enfoca solamente al hecho de que los

estudiantes tienen o no estrategias, no al uso de éstas.

Una forma de aprender y de ser responsable del propio aprendizaje es la practica, y aun
mas si ésta se lleva a cabo por iniciativa propia, lo cual también nos estaria hablando de un
alto grado de motivacién. En este sentido (P.4), la poblacién muestra principalmente dos
tendencias: “parcialmente de acuerdo” (37%) y “de acuerdo” (33%), y una tercera (“en
desacuerdo”) con un menor porcentaje (20%). Parece que los profesores difieren en este
hecho. Probablemente es una situacién que no siempre ven en sus clases, y que cuando si
se lleva a cabo, también tendrian que darse otras variables. De alguna forma, resulta
notable el hecho de que la poblacién se haya mostrado parciamente de acuerdo tanto en
que los alumnos tienen estrategias de aprendizaje, como en que practican el idioma en clase
sin la intervencién del profesor (P.4). Es poco probable que un estudiante con poca o nula
iniciativa para darle un uso practico a la lengua extranjera que esta aprendiendo tenga

estrategias de aprendizaje. Parece que esta parte de la poblacion se muestra escéptica
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acerca del hecho de que los alumnos realmente tengan y usen los recursos para aprender

una lengua.

En cuanto al hecho de que los aprendientes practican el idioma fuera del salén de clase
(P.6), los profesores definitivamente se mostraron dudosos (64%). Mas de la mitad de la
poblacién no sabe con certeza si los alumnos practican el idioma fuera de clase y si lo hacen,
con qué frecuencia y a qué grado. Los participantes que se mostraron en desacuerdo o en
total desacuerdo conforman un 20% de la poblacion. Esto nos indica que la minoria (16%)
piensa o sabe de alguna manera que los alumnos NO practican el idioma fuera del salén de
clase. Nuevamente, puede pensarse en una relacidon entre una falta de estrategias y la falta
de practica fuera del salén de clase. De hecho, es comin encontrar estudiantes que
precisamente no practican la lengua extranjera en cuestién porque no han encontrado la
manera de aprenderla, cayendo asi en un circulo vicioso: a menos estrategias, menos

practica.

Es curioso el hecho de que 40% de los profesores se muestra ya sea de acuerdo o totalmente
de acuerdo en que el alumno universitario tiene una madurez para aprender un idioma (P.9)
—ya sea, como se menciond anteriormente, desde el punto de vista cognitivo o como un
sindnimo de responsabilidad o consciencia— 60% cree que el aprendiente es responsable
de su aprendizaje y al mismo tiempo se muestren parcialmente de acuerdo con que los
alumnos practiquen el idioma ya sea dentro o fuera del saldn de clase. Pareceria que en la
vida real, los alumnos no se muestran como estudiantes que asuman esa madurez y
responsabilidad que implica aprender un idioma en un nivel universitario. También

pareceria que el alumno que si asume este compromiso, estaria motivado para hacerlo.
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3.3.3 ENUNCIADOS RELACIONADOS CON EL DESEMPENO Y LOS RESULTADOS.

P.10 ME SIENTO SATISFECHO(A) CON
LO QUE VEO QUE MIS ALUMNOS
APRENDEN DEL CURSO
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Figura 17. Enunciado 10
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Figura 19. Enunciado 1

P.3 LOS ALUMNOS POSEEN
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

en

desacuerdo totalmente
3 de acuerdo
[v)
10% 10
33%
parcialm
ente de d
acuerdo ©
i acuerdo
47% :

10%

Figura 18. Enunciado 3
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Figura 20. Enunciado 4
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Finalmente, podemos ver que 67% de los profesores dicen sentirse satisfechos con lo que
los alumnos aprenden del curso (P.10). Sorprendentemente, parece que los frutos del
trabajo son mayores que las dificultades que se presentan a lo largo del curso. A pesar de
que los maestros no pueden afirmar o negar por completo que los estudiantes tengan
estrategias de aprendizaje o que practiquen el idioma dentro y fuera del salén de clase, el
curso parece finalizar con un buen sabor de boca. Ademdas, como ya se habia descrito al
principio, la certeza que los docentes sienten con respecto a su preparacion para dar clases,
es proporcional al grado de satisfaccién que experimentan al ver los resultados en sus

estudiantes.

Es dificil saber con exactitud qué es lo que realmente creen los profesores sobre los temas
tratados en los enunciados, pues al tener que elegir sélo una opcion, reduce mucho la
posibilidad de que el participante explique, argumente o profundice en cada caso. A pesar
de que al final del instrumento el profesor podia escribir algiin comentario para apoyar sus
respuestas, no todos utilizaron este espacio (54%). No obstante, conviene hacer notar que
casi la mitad de la poblacién (14 sujetos) decidid manifestar algln tipo de inquietud o

preocupacion con respecto a alguna de las situaciones planteadas en los enunciados.

A continuacidén, se presenta una breve descripcidon de los datos de caracter cualitativo
(comentarios) que el instrumento arrojo, el nUmero que esta en paréntesis se refiere al

numero de participante que hizo el comentario.

La informacion se organizé en dos grandes grupos: a) comentarios en relacién a enunciados

especificos; b) comentarios mds generales. Del primer grupo, tenemos lo siguiente:

a) Enrelacién a enunciados especificos
v Enunciado 2: La planificacidn del curso es tarea del profesor.
= Depende de la institucion. (S.13)
v' Enunciado 3: Los alumnos poseen estrategias de aprendizaje.
= Se esperaria que esto fuera cierto, pero no siempre es asi. En algunos
casos, el alumno tiene las estrategias equivocadas. (S.13)

v" Enunciado 5: El alumno es responsable de su propio aprendizaje.
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La palabra responsable a nivel cognitivo se me hace absurda, pero a
nivel de "actores" en el salén de clase si se me hace pertinente. (S.25)
El alumno es responsable, pero si esta en clase el maestro, los

"medios" y los compafieros. (S.30)

v Enunciado 6: Los alumnos practican el idioma fuera de clase.

Son los alumnos mas motivados. (S.14)

Hay situaciones en donde las variantes son muchas, como el caso de
practicar el idioma fuera del salén. (S.22)

Depende de su motivacién. (S.25)

Deberian, pero sé que no lo hacen. (5.30)

v' Enunciado 8: Me resulta fécil lidiar con la desmotivacién que a veces

presentan los alumnos en clase.

La “desmotivacién” puede ser muy subjetivo, puede deberse a

muchos factores. (S.14)

v" Enunciado 9: Los alumnos universitarios ya son suficientemente maduros

para aprender un idioma.

No sé si maduros en la pregunta 9 se refiera a lo suficientemente
preparados para aprender un idioma o es algo negativo, que
debieron aprenderlo antes. (S.7)

El alumno, aunque universitario, todavia no tiene la madurez
suficiente para aprender el idioma o ser responsable de su
aprendizaje; en teoria deberia de serlo. (S.22)

Con respecto al inciso 9, no sé si el aprendizaje de un idioma dependa
de la madurez, ya que también los niflos pueden hacerlo. (5.23)
Creo que ha cambiado con el tiempo. "Maduro" es cuestionable.

(S.25)

v" Enunciado 10: Me siento satisfecho (a) con lo que veo que mis alumnos

aprenden del curso.

Siempre siento que hay “algo” que tenia que trabajar mas. (S.25)
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b) Comentarios generales

v A veces me asusta un poco la falta de interés y compromiso que presentan
los alumnos en la actualidad. (S.3)

v Sibien el temario (y el CELE en gral.) es muy flexible, muchas veces el temario
puede ser un poco ambicioso, y en ocasiones un obstaculo para el curso.
Debo confesar que hay algunos aspectos del temario que elijo dejar fuera
para concentrar el tiempo en actividades de produccion, tanto oral como
escrita. (S.10)

v Considero que los alumnos tienen mucho que ver en su propio aprendizaje
y que en ocasiones logran aprender "a pesar" del profesor y no "gracias" a
él/ella. (S.11)

v’ Es dificil contestar en general pues hay gran diversidad de alumnos, algunos
son muy responsables y motivados pero otros no lo son. (S.15)

v' Me parece que cada semestre que pasa observo apatia en mis alumnos
respecto a la vida y eso los desmotiva a mejorar en general. Eso genera
también que su aprendizaje sea mucho mas lento y de menos calidad. (S.19)

v Considero que nuestra practica docente en nuestro pais se ve influenciada
por estilos que a veces resultan obsoletos y terminamos ensefiando con base
en un modelo muy tradicional y capacitamos a los alumnos para aprobar
examenes, no para aplicar los conocimientos en su vida cotidiana. (S5.27)

v' Para que se dé el aprendizaje, todos los involucrados deben cuestionar
siempre sus habilidades, estrategias, practicas y conductas y hacer lo posible
para desarrollarlas al maximo y en todo momento. (S.28)

v No sé si sea importante, pero en el CELE los alumnos., motivaciones y forma
de integrar al grupo han cambiado radicalmente en casi 40 afios, pero el ser

humano que quiere aprender/ensefiar, y el proceso es el mismo. (S.30)

Algunos comentarios, sobre todo los generales, podrian representar a mas de un

participante, y aunque no podriamos asegurarlo, si es posible que, al menos para algunos
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de ellos, escoger una sola respuesta para cada enunciado resulté una tarea dificil, pues se
trata de afirmaciones que no contempla la variedad de factores, circunstancias o
condiciones para cada situacién, lo cual confirmaria por qué en algunos casos la respuesta

“parcialmente de acuerdo” fue la de mayor porcentaje.

Ciertamente resulta dificil explorar las creencias de los profesores por medio de enunciados
gue expresan situaciones de una manera contundente y a los cuales los participantes
también debian responder de una manera determinante. Sin embargo, me parecié que
acercar a los docentes a este tipo de afirmaciones era un buen intento de conocer sus
percepciones de una manera mas directa, sobre todo al tocar ideas centrales para este
estudio, como responsabilidad, las estrategias de aprendizaje, motivacidn, formacién del

profesor, entre otros.

3.4 ENTREVISTA

En este capitulo se expondran las tendencias que se encontraron en cada una de las
preguntas de las entrevistas. Veremos como dicha informacidon fue organizada en
categorias, a las cuales se llegé después de un exhaustivo analisis y una reiterada lectura
del vaciado en las tablas de los datos. Posteriormente, abordaremos los cruces que se
encontraron entre las preguntas. A diferencia del reporte de los resultados en los
instrumentos anteriores, en éste no se incluird el numero de sujeto que hizo el comentario
en cuestién, ya que, como se explicd al principio, la informacidn esta orientada hacia la
presentacion de tendencias, mas que a comentarios individuales. Lo anterior se debe a que
en cada pregunta, los participantes respondieron con diversos términos, los cuales
correspondian a distintas grupos de tendencias. Por ello, en algunos casos se presenta el

porcentaje de participantes que hicieron referencia al mismo término.
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3.4.1 POR PREGUNTA

e PREGUNTA 1: ¢Cudles son los mayores problemas durante el proceso de aprendizaje

de tus alumnos que has tenido que enfrentar en tu clase de lengua?
Los grupos de tendencias que se observaron son:

A) bajo nivel de lengua (22 sujetos de 30 [73.3%] lo ven como uno de los problemas
principales, si no el mas importante), prioridad por la comunicacién y no tanto por aprender
gramatica, problemas en la comprensién auditiva, poca o nula practica en la produccion
escrita, timidez, uso del espafiol, pocas herramientas o herramientas de aprendizaje
incorrectas (podemos entender que los dos ultimos problemas serian en realidad

consecuencia del bajo nivel linglistico), falta de organizacion.

B) motivacidn extrinseca, prioridad a su carrera, una actitud de apatia, es decir, sdélo les

interesa completar los cursos para cubrir algun requisito académico.

C) debido a la prioridad que los alumnos le dan a sus estudios profesionales, se pueden
observar otros problemas como: falta de tiempo para su clase de inglés (mencionado por
una tercera parte de la poblacién), falta de compatibilidad de los horarios de su clase de
inglés con los de sus clases en su facultad, carga de trabajo en sus carreras, desercion
(nuevamente una tercera parte de la poblacién lo menciona), la cual podria considerarse

una consecuencia de los problemas anteriores.

D) otro grupo importante de problemas lo componen: la heterogeneidad en el nivel de los
alumnos o la mala colocacién de estos de acuerdo con su nivel, especialmente en el tercer

nivel (el cual es el primer curso al que toman en la ENALLT).

E) el programa actual en los cursos de inglés, una falta de algun tipo de rubrica para medir
los contenidos del programa o curso, una falta de sistematizacion en los cursos, permitir

gue los cursos se aprueben con 6y la falta de libro de texto.

F) Por ultimo, me parece interesante que algunos participantes hayan considerado como

problema las creencias o representaciones de los alumnos con respecto a lo que es
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aprender inglés y a los hablantes de la lengua en cuestidn. Resulta interesante que los
profesores muestren un conocimiento sobre la existencia, pero sobretodo, la importancia

de las creencias en el aprendizaje de lenguas.

e PREGUNTA 2: ¢Cudl es tu concepto de un buen alumno de lengua?

Indudablemente, la caracteristica predominante de un buen alumno de lengua es la
motivacion, 20 de 30 sujetos (66.6%) mencionaron que un buen estudiante es aquel que
muestra interés, disposiciéon y que tiene iniciativa. Otros conceptos relacionados son:
compromiso, que sea una persona involucrada, que no se quede con lo que el profesor le
dice, que esta consciente de que no basta con el tiempo de clase, que sabe por qué esta
estudiando inglés, que cuestione y que pueda aprender solo. Observamos que estas
caracteristicas tienen que ver con un cierto grado de autonomia, desde tener la motivacién
de venir a clase -con el compromiso que esto implica- hasta la capacidad de aprender solo;
también pueden asociarse con un grado de metacognicidon y el concepto de un good
language learner: tener consciencia de la razén por la que se estan tomando ciertas

acciones para lograr una meta.

Otras caracteristicas con menor presencia en las respuestas son: constancia, organizacion,
disciplina, responsabilidad, tolerancia, puntualidad, que le dé prioridad al idioma, que
estudie, que haga la tarea, que le guste el idioma y que lo use de manera funcional fuera de
clase, que sea un alumno con una seguridad personal y no le dé miedo o pena realizar lo
necesario para aprender el idioma y que tenga estrategias. A manera de recuento, vemos
que todas las caracteristicas mencionadas pueden asociarse con una actitud activa y
proactiva por parte del alumno, alguien a quien no se le tiene que convencer del porqué
estd donde estd. Mas adelante, hablaremos de si esto podria definirse como un estudiante

maduro.
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e PREGUNTA 3: ¢Como definirias a un buen profesor de lengua?

Las respuestas mds comunes tienen que ver con un interés por los alumnos. Los
participantes consideran que un buen profesor es aquel que detecta y cubre las necesidades
de sus estudiantes, es capaz de adaptar sus clases de acuerdo con éstas, los motiva, se
preocupa por su aprendizaje. Otras respuestas menormente mencionadas también
relacionadas con la figura de los alumnos son: negocia con estudiantes, se enfoca en los
débiles mas que en los fuertes, respeta sus gustos y preferencias, asi como su tiempo, se
pone al nivel de los alumnos y muestra empatia con ellos. Existe un grupo de caracteristicas
que tienen que ver particularmente con la autonomia del aprendiente, como por ejemplo:
deja de ser el centro, hace a sus alumnos un poco autodidactas, se enfoca en el desarrollo
de estrategias cognitivas y metacognitivas, fomenta la autonomia y reflexiéon y hace a los
estudiantes corresponsables de su proceso de aprendizaje. Finalmente, se observan un
grupo mas de caracteristicas que tienen que ver con el profesor en si: se actualiza, esta
formado, es curioso en cuanto a la lengua, tiene un buen nivel de lengua, comprometido,
tiene su vocacidn muy bien definida, disposicidon para ensefiar, trata de cumplir con el
programa, prepara su clase, se enfoca en el desarrollo de las 4 habilidades, sabe decir “no
sé” y se cuestiona su desempefio en clase. Esta Ultima, aunque mencionada por dos sujetos
Unicamente, nos remite a la respuesta en otro de los instrumentos (el de los enunciados,

pregunta 7).

e PREGUNTA 4: ¢En qué momento un alumno comienza a ser un mal estudiante?

Como en otros casos, se observa que la motivacién es un elemento crucial que marca la
diferencia entre un buen y un mal estudiante, sin olvidar que estos términos (“buen” y
“mal”) se construyen a su vez de creencias u opiniones colectivas. La caracteristica
predominante en un mal estudiante es la falta de motivacién. 20 participantes de 30 (67%)
afirmaron que un alumno deja de ser un buen estudiante en el momento que carece de
motivacion, ya sea porque no le gusta el grupo, por el programa, por la lengua misma,

porque se siente frustrado, cansado o por el propio profesor. Un segundo grupo tiene que
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ver mas con el rendimiento del alumno: cuando empieza a faltar o es impuntual, cuando
viene sdlo por la asistencia, cuando ya no cumple, cuando no esta comprometido, cuando
hace las cosas por obligacion, cuando sacrifica el curso de inglés por su carrera, cuando deja
de ser perseverante. El comun denominador en el siguiente grupo es la actitud del alumno:
cuando muestra negatividad, cuando le deja al profesor toda la responsabilidad, cuando se
confia y no se permite aprender mas, cuando ya no sigue aprendiendo mas y se estanca,
cuando no estd abierto a que lo corrijan. Finalmente, 30% de la poblacidn expresé que no
hay alumnos buenos ni malos sino que son las circunstancias que a veces orillan a los
estudiantes a modificar su desempefio durante el curso. Dentro de este porcentaje también
se encuentran los profesores que creen que un buen alumno siempre serd bueno y un mal
alumno siempre sera malo, es decir, un aprendiente que es comprometido, muy
probablemente sera de la misma forma en otras materias. Por el contrario, un estudiante
con poco interés y un nivel bajo de responsabilidad, dificilmente se involucrard con la lengua

gue estudia.

e PREGUNTA 5: ¢Qué haces cuando ves que tus alumnos no estdn entendiendo ya sea

tu clase o los objetivos que tienes en mente para esa clase?

Las acciones mas comunes que los profesores toman cuando enfrentan esta situacién son:
preguntarles a los alumnos, replantear el tema, ya sea a modo de una reformulacién o de
una nueva explicacién, modificar algun factor que esté obstaculizando la comprensién o
regresar al punto en donde comenzé la confusién, detener la clase y abordar el problema
en cuestiéon —y si es necesario, retomarlo la siguiente clase- o de plano utilizar la lengua
materna; algunos mas dijeron que primero ven qué les puede servir, es decir, se adaptan a
las necesidades que en ese momento tiene el grupo, como bajar el nivel de la explicacién o
sentarse con el alumno que tiene la duda. Otras respuestas se relacionan mas con lo que
los profesores dan a los alumnos: ejemplos, analogias, sindnimos y materiales extras. Otra
tendencia importante (30%) por parte de los docentes es pedirle a algun alumno que

explique. Esto a su vez puede integrarse en un grupo de caracteristicas que tengan que ver
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con un cierto fomento de la autonomia en el estudiante por parte del profesor, como por
ejemplo: promover awareness sobre ciertas estrategias de aprendizaje, asignar a los
alumnos tareas de investigacion precisamente sobre las dudas que tengan, formar equipos
en clase para que entre ellos se ayuden a resolver sus dudas, pedirles a los estudiantes que
regresen a sus notas y las revisen para retomar puntos pertinentes que les sirvan a
esclarecer sus preguntas o falta de comprension. Por ultimo, estan las respuestas que
manifiestan una preocupacion por parte del profesor, es decir, un cuestionamiento del
porqué no estan entendiendo, antes de tomar una decisién con el grupo: me pregunto si

en realidad no estan entendiendo, me pregunto por qué no estan entendiendo.

e PREGUNTA 6: ¢A qué le atribuyes los problemas de aprendizaje que observas en tu

clase?

Una tercera parte de la poblacién cree que la herencia del sistema educativo tradicional es
la principal razén de los problemas de aprendizaje. Algunos otros relacionados a éste es la
falta de estrategias de aprendizaje, los alumnos no quieren pensar y esperan que el maestro
les dé la informacién o que algunos han tenido clases de inglés en espafiol v,
consecuentemente, presentan fosilizaciones. Otro grupo de tendencias trata sobre las
diferencias entre los alumnos: cada uno aprende de manera distinta y aprende lo que le
resulta significativo, cada alumno tiene su estilo de aprendizaje (y también el profesor tiene
su propio estilo de ensefianza), su propia personalidad, asi como su propio nivel de lengua.
De nuevo la motivacidn figura como un elemento crucial: algunos docentes consideran que
un problema comun es la falta de motivacion o de interés, por el hecho de que estudiar
inglés se ha convertido en un requisito obligatorio para ellos. Otros factores menos
recurrentes en las respuestas son: cansancio, mala alimentacidén, el uso constante del
celular, la falta de atencidn o distraccién. Tres participantes mencionaron que también los
prejuicios representan un problema importante. Al ser ideas preconcebidas, los prejuicios
pueden llegar a tener un impacto significativo en la percepcién y recepcién de la lengua. Si

por lengua consideramos no sélo el elemento lingliistico, sino también el componente
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cultural (y todo lo que a su vez éste conlleva), entenderemos que el juicio que supone este
tipo de ideas impide que se desarrolle una disposicion, voluntad o curiosidad por conocer
todo aquello representado en la lengua en cuestién. Vemos de nuevo que las creencias —
en forma de prejuicios en este caso— tienen una presencia importante para los docentes.
Otro punto anteriormente mencionado por los participantes es la carga de trabajo, la falta
de tiempo y la poca o infrecuente asistencia al curso por parte de los estudiantes. Por
ultimo, algunos profesores creen que el propio profesor puede ser el factor que obstaculice
el aprendizaje de los estudiantes, asi como también el hecho de trabajar con un programa

gue, en su opinidn, no les resulta del todo favorable para la ensefianza del inglés.

e PREGUNTA 7: ¢Crees factible que pueda darse un aprendizaje auténomo dentro del

salon de clase?

Analizar y categorizar las respuestas para esta pregunta representd una gran oportunidad
para conocer las creencias de los profesores en cuanto al tema de autonomia. Si bien las
preguntas 9 y 10 son las que tratan el tema del aprendizaje auténomo fuera y dentro del
aula respectivamente, aqui los comentarios de los participantes arrojan informacion
importante. Creo que una de las razones por las que se dio esto es porque el sujeto no
sentia que se le estaba preguntando algun concepto de manera directa, es decir, no se

sentia examinado. A continuacién, veremos los resultados:

40% respondio afirmativamente. Algunas de sus razones son las siguientes: porque yo lo he
trabajado, porque creo que —por momentos— el aprendizaje es auténomo, porque cada
quien procesa de manera individual, porque los alumnos tienen sus propias estrategias,
porque todos somos auténomos de alguna manera. 26.6% también cree que es posible
siempre y cuando se den ciertas condiciones: que se sepa qué es aprendizaje auténomo,
con preparacion, que se esté dispuesto a cambiar de mentalidad al respecto, se esté
consciente de que cuesta trabajo soltar el control como maestro, que se haga una y otra
vez, que se trabaje mucho para que se dé. Lo anterior nos lleva a pensar que los profesores

creen necesario un tipo de preparacion o formacién en el tema de la autonomia en el
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aprendizaje para que éste pueda darse en el aula, sin necesariamente saber con certeza qué
es el aprendizaje autonomo. Es decir, sea lo que sea este tipo de aprendizaje para los
participantes, ellos creen que es necesario prepararse para llevarlo a cabo. En las preguntas
9y 10 nos enfocaremos precisamente al concepto de aprendizaje auténomo fuera y dentro
del aula que lo sujetos manifestaron en la entrevista. (Esto coincide con los autores clave

del aprendizaje auto dirigido, como Holec, Oxford y Wenden.)

20% no cree que pueda darse un aprendizaje TOTALMENTE autdnomo. Las razones son: es
mas bien un trabajo colaborativo, es algo complicado de darse por la presencia del profesor,
no puede ser auténomo al tener un docente, el aprendizaje auténomo es lo ideal pero no
muy posible de lograrlo. 6.6% cree que NO es posible. Sus razones son porque aun no
estamos preparados para eso y porque entonces no necesitariamos estar en un salén de
clase. Con base en estos resultados, podriamos concluir que sélo dos participantes no creen
posible que se dé la autonomia en el aprendizaje dentro del salén de clase. Sin embargo,
debido a que estamos explorando creencias, es dificil saber con exactitud si los profesores
gue se mostraron dudosos o los que dijeron que si es posible —dadas ciertas condiciones—
en realidad también se sientan un tanto escépticos sobre el tema pero no lo manifestaron

en sus respuestas.

Finalmente, 6.6% comentd que no es un tema que maneje mucho en clase y por lo cual no
siente mucha familiaridad al respecto o que no sabe qué quiere decir aprendizaje auténomo

en el aula.

e PREGUNTA 8: ¢Cudles obstdculos impedirian el desarrollo de un aprendizaje

autonomo en el salon de clase?

El obstaculo con mayor nimero de menciones (56.6%) fue el profesor. Algunas de las
razones son: el profesor es quien crea paradigmas con los alumnos, crea los tabues (es decir,
establece ciertas prohibiciones o vetos con respecto a lo que “debe o0 no” hacerse en clase),
afecta al alumno al ser muy estricto o “muy barco” (demasiado permisivo), su personalidad

a veces no ayuda, el tipo de clase no es la adecuada para sus alumnos, carece de la
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formacién adecuada, desconoce lo que implica o significa el trabajo auténomo o
simplemente tiene flojera de salir de su zona de confort, no motiva a los estudiantes. Otro
obstaculo recurrentemente mencionado es el propio alumno: por la actitud pasiva que
muestra y espera que el profesor haga todo el trabajo, por su personalidad que en ocasiones
puede afectarle en su aprendizaje, porque a veces no lleva lo necesario para trabajar en
clase —particularmente “artilugios” tecnolégicos para trabajar de manera auténoma— por
su concepto tradicional de aprender, su falta de educacion bdsica, su falta de motivacion,
el miedo que tiene a equivocarse, la falta de independencia en el salén de clase o el
concepto erréneo que tiene de independencia, su dependencia a la autoridad y al celular,
asi como problemas personales. Un tercer obstaculo es el grupo de alumnos: la falta de
interaccidn entre ellos o con el profesor provoca que no se dé un aprendizaje adecuado, en
ocasiones el problema radica en su actitud, su falta de motivacién o en la dindmica que se
establece entre ellos. Por ultimo, algunos participantes consideran como un obstaculo
diversos factores como las condiciones del aula, el material, la clase y la parte
administrativa. Es importante destacar, de nuevo, la preocupacion y el descontento por
parte de los profesores sobre la pasividad del alumno. Parece que existe un gran acuerdo
en que el sistema educativo tradicional ha permeado profundamente la manera de
aprender de los estudiantes, pero también la forma de ensefar de los docentes. De igual
manera, las respuestas muestran una insistencia en que la falta de preparacién en el tema
de autonomia repercute en la ensefianza y aprendizaje. Indudablemente resulta crucial que
los profesores reciban no sélo informacién sino también preparacion al respecto. Sin
embargo, es necesario que primera conozcamos qué es lo que los profesores entienden
como aprendizaje auténomo, fuera y dentro del aula. Esto lo veremos en las siguientes dos

preguntas.
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e PREGUNTA 9: ¢Cudl es tu concepto de autonomia de aprendizaje de lenguas

(aprendizaje auténomo)?

La mediateca aparece como la figura central y la mds inmediata al pensar en aprendizaje
auténomo. Las ideas asociadas a este lugar son: es un apoyo y una guia (al igual que la
biblioteca), se puede hacer uso de las tics, tandem, tomar cursos en linea, el alumno es mas
libre, se puede saber el estilo de aprendizaje propio, asi como tener mas posibilidades de
cubrir sus necesidades de aprendizaje. Ademas, segln otras respuestas, en la mediateca el
aprendiente tiene un mayor compromiso, hay un mayor control, mayor interés, el
aprendizaje esta mas limitado, hay menos acompafiamiento, hay un asesor que orienta al
alumno de acuerdo con sus necesidades, intereses y debilidades, a la mediateca van los
estudiantes que no pueden con el idioma, por lo que a veces es mas dificil trabajar con ellos,
debido a su predisposiciéon o bloqueos que pudieran presentar al respecto. Llama la
atencion ver conceptos opuestos: hay mayor control vs. el alumno es mas libre, hay menos
acompafiamiento vs. hay un asesor que orienta al estudiante, el aprendizaje estd mas
limitado vs. se puede hacer uso de las tics o tomar cursos en linea. Veamos qué sucede en
las siguientes categorias. En éstas, la figura central no es un lugar en particular sino las
capacidades o habilidades que caracterizarian a un alumno que aprende de manera
auténoma: buscar lo que necesito, saber dénde buscar, resolver mis problemas o dudas,
detectar mis fortalezas y mis debilidades, aprender porque quiero —independientemente
de si lo necesito o no— tener consciencia de por qué y para qué quiero estudiar esa lengua
y saber como puedo lograrlo, saber el grado de responsabilidad que implica aprender un
idioma, aprender bajo mis propios tiempos y ritmos, descubrir mis necesidades e incluso

ser capaz de disefiar mi propia metodologia.

16.6% de los participantes explicitamente menciond que el aprendizaje auténomo implica
aprender por uno mismo o que no se necesita de nadie. Un profesor considera que aprender
de manera autdnoma NO significa aprender solo. El ultimo grupo lo conforma una serie de
términos aislados: autorregulacidn, autoevaluacidon, motivacién (intrinseca), reflexion,
trabajo colaborativo, independencia, monitoreo, responsabilidad y disciplina. Parece que

en las respuestas se mantiene un cierto grado de contradiccidon: no se necesita a nadie vs.
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no significa aprender solo, independencia vs. trabajo colaborativo. Sin embargo, existen
coincidencias en la idea de que el alumno es el protagonista del aprendizaje auténomo, ya
sea porque lo lleva a cabo solo o porque alguien mas lo orienta de acuerdo son sus propias
necesidades e intereses. Vemos que el aprendizaje auténomo estd fuertemente vinculado
con la mediateca y con lo que el estudiante puede hacer solo. Por otra parte, es curioso el
hecho de que los conceptos que dieron los participantes para definir el aprendizaje
auténomo, resulta en realidad muy similar a una lista de caracteristicas que describen a un

buen alumno. Esto se estudiard con mayor detalle mas adelante.

e PREGUNTA 10: ¢Cudl es tu concepto de autonomia de aprendizaje de lenguas

(aprendizaje auténomo) dentro del saldn de clases?

El grupo de categorias que tuvo el mayor nimero de menciones tiene que ver con aquellas
relacionadas a la poca o nula posibilidad de que pueda darse un aprendizaje totalmente
autéonomo en el saldn de clase. Los participantes comentaron lo siguiente: no creo que se
dé un aprendizaje completamente auténomo, mas bien seria un trabajo colaborativo, el
maestro estd en control, el profesor decide los tiempos, contenidos y la evaluacién, en el
salén el alumno no podria decidir mucho sobre qué aprender, el profesor fomenta la
dependencia del estudiante al querer resolverle todo, es quien les ayuda, mas que
orientarlos —como sucederia en una mediateca. Un segundo grupo de categorias parece
gue expresa la misma incredulidad por parte de los participantes pero de una manera mas
velada. Tal vez los profesores no quisieron abiertamente manifestar su desacuerdo con la
existencia de un aprendizaje auténomo en el aula. Sus comentarios son: seria MUY dificil
lograrlo, pues se necesitaria una guia, seria muy dificil que el alumno haga su propia ruta —
como en una mediateca. Por otra parte, hay categorias que expresan una gran aceptacién
y confianza en que esto se da —o pueda darse. En este caso, los sujetos creen que el
aprendizaje autdnomo en el aula seria practicamente lo mismo que fuera de ella: sélo es
una cuestién de mentalidad, el alumno tendria que saber por qué esta estudiando esa

lengua y la responsabilidad que eso implica, se tendria que tener claro qué significa
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autonomia, implica corresponsabilidad de los compafieros y el maestro. El cuarto grupo de
categorias lo conforman la relacién entre aprendizaje auténomo en al aula y la tecnologia:
una mencidén para los términos tics y wikis; dos menciones para la idea de que la tecnologia
es sOlo una herramienta mas. En el quinto y ultimo grupo se incluyen habilidades o
caracteristicas que se observarian en los alumnos dentro de un contexto de aprendizaje
auténomo: cumplen con sus objetivos —solitos, el maestro tuvo que haber llevado los
medios para resolver sus dudas—, esta motivado, busca las herramientas que necesita, deja
su pasividad y va mas alla de la clase, aprende estrategias y a ser independiente, sabe sus
debilidades, viene a clase y participa, hace la tarea, se convierte en un ser critico y analitico,
buscay encuentra soluciones y resuelve problemas SIN necesariamente la ayuda de alguien,
sabe a déonde quiere llegar y se pone tiempos especificos, tiene claridad en lo que quiere.
Vemos que este ultimo grupo es casi igual al tercero: ambos refieren caracteristicas que
pueden darse en una mediateca o en el aula. El criterio que se utilizé para dividirlas en

grupos distintos fue la explicitud con la que los sujetos las describieron.

e PREGUNTA 11: En tu clase, ¢qué datos o sefiales te indican que tu grupo se estd
desenvolviendo de manera auténoma o, por el contrario, de una manera

dependiente?

El indicio de un comportamiento auténomo por parte de los alumnos que indudablemente
tuvo el mayor nimero de referencias es la iniciativa. Varios participantes mencionaron sélo
la palabra pero otros dieron ejemplos de lo que seria un estudiante con iniciativa: buscan
informacién, piden ayuda con algo que encontraron fuera de clase, traen material, son
participativos, llevan el aprendizaje a otros contextos —es decir, tratan de practicar el idioma
fuera de clase o buscan cdmo se puede usar lo que estan aprendiendo en el aula o, en el
caso de inglés, cuando vienen los asistentes de lengua y conviven con ellos. Otra
caracteristica tiene que ver con la disposicidn de hacer lo que se les pida y de alcanzar un
cierto nivel de aprendizaje: pueden producir todo lo que quieren, hacen lo que se les dice

gue hagan fuera de clase, utilizan la estructura o vocabulario que se vio en clase o que
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recuerdan de las anteriores. Otra sefal importante para los participantes fue la reflexion:
que los alumnos pregunten y cuestionen, que tengan la curiosidad de saber mas, que
alcancen niveles de pensamiento critico o de habilidad muy buenos, que sean capaces de
usar el diario de clase. Curiosamente, la colaboracién es también una sefial de un
comportamiento auténomo: comparten conocimientos, son colaborativos, se explican
entre ellos, el profesor deja de ser el centro y ya no tiene que decir tanto para que se pongan

a trabajar.

En cuanto a las sefiales de un comportamiento dependiente, la pasividad del alumno es la
que podria abarcar los diversos comentarios de los participantes: esperan que el profesor
les proporcione todo o les diga qué hacer, no son capaces de dar una retroalimentacion,
necesitan del docente o de una autoridad. Algunas otras menciones tienen que ver con la
falta de ciertas habilidades en el alumno: carece de la habilidad de inferir, no tiene
estrategias de aprendizaje, no hay interaccién, no tienen la motivacion para hacer las cosas,

las hacen por obligacién o requisito.

e PREGUNTA 12: Para concluir, éite gustaria agregar algun comentario acerca de tus

respuestas en los instrumentos anteriores?

20% de la poblacidn se sintid satisfecho con sus respuestas en los cuatro instrumentos y por
lo mismo no considerd necesario agregar comentarios al final. Los comentarios del resto de

los sujetos pueden organizarse de la siguiente manera:

A) ideas relacionadas al tema de la autonomia: soy una ferviente creyente de aprendizaje
autéonomo —creo que es parte de mi éxito—; me gustaba mucho la autonomia que el libro
Cutting Edge promovia en el alumno; no se trata de un aprendizaje auténomo sino guiado;
ha sido muy dificil trabajar esto debido a la experiencia de los estudiantes de una escuela
tradicional, sin embargo, nuestra labor como profesores no es ensefar sélo contenidos sino
ir mas all3; el 100% de autonomia es el ideal a alcanzar pero cualquier nivel de autonomia

gue se logre es bueno, hay que pensar en grados de autonomia y no en una ideal y utépica;
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la autonomia es importante pero no hay que llegar al extremo pues la interaccion también

es muy importante, la autonomia es un elemento mas de la clase, pero no el Unico.

B) Dos participantes mostraron su interés y agrado por este tipo de estudios: esta
interesante este tema, sobre todo por las nuevas tecnologias, sin embargo, sigo pensando
que el papel del profesor es importante; me parece muy interesante y pertinente, siento
gue se tiene que trabajar esto de manera mas practica; es muy importante el aprendizaje
auténomo, que se conozca y trabaje, pediria que nos informes qué pasé y nos digas qué
podriamos hacer de manera mas inmediata con esto del autoaprendizaje y el aprendizaje
auténomo, que son cosas diferentes; me gustaria saber los resultados de esta investigacion

y tener un poco mas de herramientas para trabajar.

C) Por otra parte, algunos comentarios son sobre los problemas que los profesores perciben
en sus grupos en la ENALLT: los cursos avanzados son remediales, los alumnos vienen
fatales; a pesar de la libertad de cdtedra en la UNAM, sigue permeando el sistema rigido de
cubrir programas y que no permite cambiar lo que no esta funcionando; algunos alumnos

dicen que los profesores no los corrigen.

D) Hubo también participantes que aprovecharon esta oportunidad para manifestar sus
dudas o problemas que tuvieron al contestar los instrumentos o bien su opinién con
respecto a cdmo se habian sentido al participar en este estudio. Con respecto a las
descripciones de clase, los comentarios son: queria aclarar que siempre empiezo mi clase
saludando a los alumnos, después comenzamos a platicar sobre temas en general en lo que
van llegando los demas; la descripcién ayuda a darnos cuenta de qué tan predecibles nos
hemos vuelto. En cuanto al diagrama, algunos profesores comentaron lo siguiente: me falté
poner mas cosas, quizas con mas tiempo habria recordado mads; me costo trabajo; contesté
lo mds inmediato; no me quedd claro; es un buen ejercicio de reflexion. En el caso de los
enunciados, parece que algunos participantes necesitaron aclarar cudl era su postura con
algunas de las ideas, ya que el hecho de tener que escoger sélo una opcion (1=totalmente
de acuerdo-5=totalmente en desacuerdo) los habia hecho sentirse muy limitados. Sus

comentarios fueron los siguientes: me causd muchos conflictos saber si madurez se referia
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a la intelectual o emocional; esta muy dificil saber si los alumnos practican el idioma fuera
de clase —yo creo que no; me costd trabajo el 1, 2, 3, no se pueden hacer generalizaciones;
me cuestiono la clase pero en términos de mejora. Cabe recordar que algunos otros

comentarios sobre este instrumento se incluyeron en la descripcién de los resultados.

E) Por ultimo, algunos comentarios se refieren a la falta de familiaridad o conocimiento
sobre el tema de aprendizaje auténomo: no es un area que maneje mucho y creo que
deberia hacerlo pues a veces los maestros no encauzamos a los alumnos a que mejoren o
corrijan ciertas cosas; me quedé con la incognita sobre cudl es el objeto de estudio: si es el
aprendizaje auténomo como apoyo o como el proceso individual por el que pasamos todos,
estudiantes y profesores; siento que estoy pisando sobre pantano porque no sé hacia dénde

me quieres llevar.

3.4.2 POR GRUPQOS DE PREGUNTAS
e PREGUNTAS 1y 6: Problemas de aprendizaje y sus causas.

Resulta interesante observar que varios factores aparecen como problemas de aprendizaje
en un caso y al mismo tiempo en otro como su causa. Por ejemplo: pocas o nulas estrategias
de aprendizaje, la carga de trabajo por parte del alumno y la motivacién. Sin embargo,
también podemos encontrar algunas condiciones que explican que esto se dé: el sistema
educativo tradicional, en opinidn de los participantes, ha provocado una actitud pasiva en
los estudiantes e incluso en los profesores. Parece haber una tendencia en las respuestas
con respecto al gran peso que este sistema ha tenido en ambas partes. De ahi que el
concepto de autonomia se haya convertido en una idea utdpica e ideal. Es evidente y comun
que los estudiantes esperan que los profesores les den respuesta a todas sus dudas e
inquietudes. Es cierto que esto ha ido cambiando, pero los docentes todavia tenemos que
enfrentarnos a contextos en los que el alumno es un agente pasivo. Con lo anterior también
es posible explicar el bajo nivel de lengua en los estudiantes y todo lo que esto conlleva,
pues entre menos responsable se sienta el alumno por su aprendizaje, menos acciones

tomara para ir perfeccionando su nivel de lengua.
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Por otra parte, el hecho de que el inglés sea un requisito tanto académico como laboral, ha
hecho que los estudiantes no se sientan intrinsecamente motivados a aprenderlo. Un
problema recurrentemente mencionado por los participantes es la motivacién extrinseca
en el alumno (P.1). Es decir, para los profesores, el hecho de que aquél no esté
personalmente motivado resulta un problema, pues puede estar asociado a que éste se
desenvuelva en el salén de clase con cierto desgano o indiferencia hacia el inglés. De igual
manera, esta misma falta de motivacion intrinseca puede ser la causa de que el alumno le
dé prioridad a sus estudios profesionales y no a la clase de lengua, que prefieran sacrificar
ir a clase de inglés y “desaparecerse” por periodos durante el curso o definitivamente

desertar (P.6).

Otro factor importante es la mencién de las representaciones o creencias de los alumnos.
En la primera pregunta aparecen como el problema de aprendizaje que les preocupa a los
profesores y en la pregunta 6 en forma de prejuicios que provocan una serie de actitudes
en los estudiantes. Aunque los participantes no explicaron cudles serian los problemas
ocasionados por dichos prejuicios, como profesora de inglés puedo pensar en la tradicional

Ill

asociacion que los estudiantes hacen entre el inglés y el “imperialismo de Estados Unidos”
o “la falta de cultura de la sociedad norteamericana”, pues para muchos de ellos, dicho pais
es sinénimo de fast food, Hollywood, Empire State, incluso el mismo presidente actual,

entre otros imdagenes icdnicas.

e PREGUNTAS 2 Y 4: Conceptos de un buen y mal alumno.

En ambas preguntas se confirma la gran importancia que la motivacién del alumno tiene
para los profesores. La motivacidén es un factor incuestionable al momento de definir a un
buen aprendiente. También lo es cuando se trata de considerar que ese buen alumno ha
dejado de serlo. Vemos que la motivacion hace que el aprendiente tenga iniciativa para
realizar muchas actividades, tomar decisiones, desarrollar habilidades, entre otras cosas,
todas ellas para su propio beneficio. Al dejar de tener esta motivacién, de manera

III

practicamente automatica, se convierte en un “mal” estudiante. Comienza a ser uno de
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tantos con la pasividad que ya mencionamos, que espera que todo se le provea o que ya no
quiera venir a clase. En la pregunta 4, los profesores mencionan posibles razones por las
cuales la motivacion del aprendiente pueda decaer: la clase, el programa, cuestiones
personales, carga de trabajo, incluso el propio profesor. Resulta curioso observar que,
aungque los participantes saben que la falta de motivacién puede deberse a varias razones,
ésta sigue siendo el parametro para determinar si un alumno es un “buen” o “mal”
estudiante. Otras de las situaciones provocadas por la falta de motivacién es que el alumno
comienza a darle prioridad a sus estudios profesionales o a otras actividades académicas en
lugar de seguir en su curso de inglés, o que asista irregularmente, que llegue tarde o que en
general muestra un desempefio pobre. Es importante resaltar que cuando se habla de
motivacion, los participantes se refieren a aquella que es intrinseca, es decir, a la que
implica un deseo personal de aprender, de disfrutar lo que se esta haciendo, incluso de no
depender de alguien mds para decidir hacer lo que sea necesario para lograr la meta
propuesta. El hecho de que el inglés sea un requisito tanto académico como profesional,
obliga a los alumnos a estudiar inglés. Estariamos hablando entonces de una motivacién
extrinseca. Parece que este tipo de motivacion no es la que los participantes desearian para
sus alumnos. Sin embargo, no sabemos con certeza si la puntualidad, responsabilidad y el
compromiso que pudiéramos ver en un estudiante, se deba exclusivamente a una
motivacion intrinseca o a una extrinseca. Es muy probable que los estudiantes den lo mejor
de si no precisamente porque tengan un deseo y gusto por aprender inglés, sino porque sus
metas a futuro son lo suficientemente atractivas como para hacer lo necesario para

lograrlas.

e PREGUNTAS 3, 5, 7: Concepto de un buen profesor, acciones que toman en caso de

incomprension clase y factibilidad del aprendizaje auténomo dentro del aula.

El propdsito de estas preguntas era conocer cuales eran las creencias de los participantes
acerca de lo que es un buen profesor, si se ven como uno de ellos, de qué manera el

aprendizaje auténomo estaba dentro de su sistema de creencias y si lo integraban en su
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practica docente. Por un lado, vemos que algunas caracteristicas importantes en un buen
profesor de lengua, segun las respuestas proporcionadas, fueron el interés por los alumnos
y todo lo que esto implica: interesarse por sus necesidades, tratar de cubrirlas lo mas
posible, adaptarse a ellas. Algunas mds, y como ya lo habiamos mencionado, tienen que ver
de manera mas explicita con la autonomia del alumno: deja de ser el centro, hace a sus
aprendientes un poco autodidactas, fomenta la autonomia y reflexién, entre otras. Por otro
lado, al revisar las acciones que toman los profesores cuando sus alumnos no entienden
parte de la clase, observamos que aquéllos llevan a cabo precisamente lo explicado en la
pregunta 3. Es decir, al ver problemas de comprensidn en su clase, los profesores se adaptan
a las necesidades de los alumnos, lo cual implicaria: preguntarles directamente qué pasa,
replantear o reformular el problema, hacer modificaciones, detener la clase o incluso
utilizar la lengua materna. Un profesor menciond que si es necesario, se sienta con el
alumno en cuestién para ayudarle a resolver sus dudas. En cuanto al fomento de la
autonomia y reflexién, también es posible ver que los docentes hacen uso de los propios
recursos de sus estudiantes: les piden que se ayuden a explicarse, que alguien que si
entendiod explique, que hagan ciertas tareas de investigacién para luego traerlas a la clase y
comentar, que revisen sus notas y encuentren informacion que les ayude a aclarar su
confusion y promover el conocimiento explicito (awareness) sobre ciertas estrategias de
aprendizaje. Tomando en cuenta lo anterior, es posible encontrar una congruencia entre
las creencias de los participantes sobre un buen profesor de lengua y las acciones que
realizan en su clase. Hacen lo que, en su opinidn, haria un buen docente. Es cierto que dichas
acciones se refieren exclusivamente a momentos en lo que se presenta cierta
incomprension o confusidn y que faltaria analizar otros momentos de la clase. Sin embargo,
resulta revelador ver qué hacen los profesores precisamente en este tipo de circunstancias,
pues es ahi en donde pueden mostrarse sus habilidades para manejar este tipo de
situaciones. Ya en retrospectiva, consideramos que si habria sido valioso haber incluido

alguna pregunta que abarcara otras fases de su clase.

Finalmente, vemos que al responder si consideraba factible el aprendizaje auténomo

dentro del salén de clase (P.7), los participantes mostraron distintas posturas. Aunque
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66.6% afirmé que si lo consideraba factible —sumando los grupos de profesores que
contestaron afirmativamente y los que consideran que primero deben darse ciertas
condiciones para que se dé—, 33.2% NO lo considera factible, ya sea porque no crea que
pueda darse un aprendizaje auténomo al 100%, porque no les parece congruente que sea
en un salén de clases bajo la direccion de un profesor, o porque los participantes no se
sienten muy familiarizados con el tema del aprendizaje auténomo. Llama la atencién que al
ser cuestionados directamente sobre la posibilidad de trabajar bajo un esquema de
aprendizaje auténomo, no todos se hayan mostrado convencidos. Lo anterior nos lleva a
elaborar la siguiente hipétesis: es probable que los participantes no se den cuenta de que
YA lo hacen en el salon de clase, ES parte del aprendizaje autonomo al cual nos referimos
en esta investigacion. Lo anterior puede deberse al concepto que los propios participantes

tienen sobre lo que es aprendizaje auténomo en el aula.

e PREGUNTAS 7Y 8: Factibilidad de un aprendizaje auténomo en el aula y obstaculos

para que éste se dé.

El profesor nuevamente se perfila como una figura central al hablar de aprendizaje
auténomo en el aula. Por un lado, vemos que los participantes consideran que si es factible
este tipo de aprendizaje siempre y cuando el profesor sepa de qué se trate y esté dispuesto
a cambiar de paradigma, es decir, de soltar el control y permitir que el alumno tenga un
papel mas activo. Por otro lado, algunos docentes opinan que es precisamente la presencia
del profesor lo que impide que dicho aprendizaje se dé (P.8). Parece que la existencia de un
maestro en el salon de clase seria una de las principales condiciones que marcaria la
(im)posibilidad de experimentar un aprendizaje auténomo en clase. Sin embargo, en la
pregunta 8, vemos que aunque el profesor es el obstdculo mayor en el desarrollo del
aprendizaje autonomo en el aula, las razones que dan los participantes no tienen que ver
con la presencia o existencia del maestro ya mencionada. En otras palabras, en esta
pregunta, los docentes dieron por hecho que si hay algun factor que impide el aprendizaje

autéonomo en el aula, NO es en si la presencia de un profesor en clase, sino otras razones,
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como su personalidad, su cerrazén y rigidez, su falta de preparacion con respecto al tema
de autonomia en el aprendizaje, su incapacidad de motivar al alumno, entre otras cosas.
Parece que los participantes veladamente aceptan que si es posible tener a un profesor en
el salén de clase y al mismo tiempo pensar en un aprendizaje auténomo. Resulta curioso
qgue incluso los profesores que en la pregunta 7 comentaron que para ellos no es posible
tener un aprendizaje auténomo en el aula —pues para ellos resulta contradictorio pensar en
un aprendizaje auténomo en un espacio en donde un docente sea el que esté a cargo— en
la pregunta 8 no hayan reiterado sus argumentos. Si bien en ambas preguntas el profesor
no es el Unico factor mencionado, si se observa el peso que tiene en las respuestas

expresadas.

Por el contrario, algunos factores con respecto al alumno resaltan como obstaculos
importantes, como por ejemplo el concepto tradicional de aprender que la mayoria de los
estudiantes tiene. Indudablemente, la pasividad con la que todavia muchos de ellos toman
un curso de idioma es una poderosa razén por la cual sea dificil o practicamente imposible
trabajar desde una perspectiva mds auténoma. Sin embargo, en la pregunta 7 hay
participantes que creen que un aprendizaje autonomo si es factible precisamente porque
los alumnos tienen sus propias estrategias o porque todos —estudiantes o no— somos
autéonomos de alguna forma. En una primera instancia estas tendencias podrian arrojar
datos contradictorios, pero en realidad parece que se confirma una postura importante: el
profesor es quien determina si se da o no un aprendizaje auténomo dentro del salén de
clase, incluso la propia pasividad del alumno tendria que ver con aquél, ya que dicha actitud
seria resultado de una forma de trabajar muy arraigada que ha sido promovida por el propio
docente. Asimismo, se fortalece la idea de que es imprescindible que el profesor reciba una
preparacién con respecto a como trabajar el aprendizaje auténomo en el saldn de clase, ya
gue no sdlo estaria mas capacitado sobre el tema sino también preparado para ensefar al
alumno a aprender a aprender y asi comenzar a hacerle frente a la pasividad con la que los

estudiantes han aprendido a desenvolverse.
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e PREGUNTAS 7Y 9: Factibilidad del aprendizaje auténomo dentro del aula y concepto

del aprendizaje auténomo.

Como ya se ha mencionado, segln los participantes es impensable la posibilidad de trabajar
desde un aprendizaje auténomo en el aula y al mismo tiempo tener a un profesor
haciéndose cargo de que esto se lleve a cabo. Lo anterior nos lleva a pensar que el concepto
que tienen sobre el aprendizaje auténomo es aquel que incluye solamente al alumno, no al
docente; que implica trabajar por su cuenta o incluso completamente solo. Lo anterior se
confirma al revisar lo que los participantes piensan sobre lo que significa aprendizaje
auténomo: las ideas mds inmediatas estan asociadas a lugares que NO son un salén de clase,
como la mediateca o biblioteca, en donde el estudiante trabaja por su cuenta o estudia sin
la compafiia de un grupo. También tiene que ver con la iniciativa que lleva al alumno
precisamente a acudir a dichos lugares y comenzar a hacer algo para aprender o continuar
su aprendizaje de la lengua, lo cual, desde la perspectiva de algunos profesores, no podria
darse si un profesor es el que dirige al estudiante. El aprendizaje autonomo también estd
asociado con el uso de las tics, cursos en linea, o tener acceso a herramientas que le
permitan al alumno saber por dénde comenzar y qué hacer en el camino. Aunque no es
precisamente el tema de este estudio, cabe resaltar la variedad de creencias que los
participantes mostraron con respecto a lo que para ellos significa una mediateca: para
algunos representa un lugar en donde el alumno tiene mayor libertad —nuevamente,
aludiendo a que la presencia del profesor en el aula la frenaria— y para otros un lugar en el
gue el aprendiente estaria mas limitado que en un saldn de clase, pues careceria de la
interaccidn con otros alumnos o estaria supeditado a la forma como lo orientaria el asesor

y al material con que se contara en la mediateca o centros de auto acceso.

En cuanto a la iniciativa por parte del estudiante, parece que los participantes relacionan el
aprendizaje auténomo con una motivacion intrinseca: el alumno decide ir a una mediateca
o realizar actividades que le permitan aprender la lengua, sin necesidad de que alguien se
lo indique. Esto explica de alguna forma dos posturas manifestadas con respecto a la
factibilidad de un aprendizaje autdnomo en el aula: si es factible porque todos somos

autéonomos; la motivacién intrinseca nos llevaria en principio a buscar maneras de aprender
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lo que nos interesa, la lengua en este caso. No es factible porque no tendria entonces ningun
sentido la presencia del profesor en el salén de clase: debido a que se trata precisamente
de una motivacion intrinseca, el hecho de tener un docente a cargo de la clase, significaria
que el alumno ya no podria seguir sus propios intereses o inquietudes con respecto a su

aprendizaje del idioma.

e PREGUNTAS 7, 10 Y 11: Factibilidad y concepto del aprendizaje auténomo dentro

del salon de clase, sefales de aprendizaje auténomo en el aula.

Lo que primeramente llama la atencidon es una cierta incongruencia en las respuestas de las
preguntas 7 y 10: en el primer caso y como ya se ha explicado, vemos que el 40% de los
participantes cree factible el aprendizaje auténomo dentro del saldon de clases. 26.6%
también lo cree posible siempre y cuando se den algunas condiciones. Podemos decir que
un 66.6% se mostré abierto a esta posibilidad. Sin embargo, en la pregunta 10, el grupo de
categorias que encabeza la lista se refiere a la poca confianza que mostraron los profesores
con respecto a la existencia de dicho aprendizaje. De hecho, ya nos hemos referido a la falta
de claridad en las respuestas con respecto a lo que se les estaba pidiendo responder en esta
pregunta. La mayoria de los participantes se abocé a mostrar una postura con respecto al
aprendizaje auténomo dentro del saldn de clases, en lugar de comenzar por definirlo —que
era precisamente el tema que abordaba la pregunta en cuestion. éCdmo es que lo creen
factible pero en otro momento no lo ven muy posible? Una de las probables explicaciones
a esto es que la pregunta 10 constituia una de las preguntas mas directas para los
participantes con respecto al tema de esta investigacion. Recordemos que al trabajar con
el tema de creencias y tratar de conocerlas en una determinada poblacidn, resulta un tanto
dificil acercarse a las ideas principales sin que los profesores se muestren tal vez un poco

renuentes a compartirlas, o definitivamente prefieran evadir respuestas mas concretas.

Por otra parte, encontramos una relacién relevante entre lo que los profesores creen y
cOmo esa creencia se ve aterrizada en el comportamiento de los alumnos. Es decir, para los

primeros, la caracteristica mas importante en el aprendizaje auténomo —aqui podriamos
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referirnos tanto a lo que ocurre en una mediateca como en el aula— es la motivacion
(intrinseca). En la pregunta 11, vemos que una de las seifales mas evidentes de que los
estudiantes se estan desenvolviendo de manera auténoma dentro del salén de clase es
precisamente cuando muestran iniciativa para realizar distintas actividades: buscan
informacidn, piden ayuda, traen material, llevan el aprendizaje a otros contextos, entre
otras; o bien alcanzan un nivel de reflexion considerablemente eficiente: tienen la
motivacion y disposicion de preguntar, cuestionar, de curiosear, en general, de saber mas.
Vale la pena resaltar que dentro del recuento de respuestas para esta pregunta (11), la
colaboracién se menciona como otra sefial de un comportamiento auténomo. En este
sentido, vemos una congruencia entre lo que para algunos participantes es el aprendizaje
auténomo y lo que consideran un comportamiento auténomo: mas que auténomo, es un
aprendizaje colaborativo, que se construye con la participacién de todos, con explicaciones

entre y para los mismos alumnos, con el compartir conocimientos.

e PREGUNTAS 9y 2: Concepto de aprendizaje autonomo y de un buen alumno.

En otro punto de este capitulo, se hablé de la similitud de algunas palabras asociadas al
aprendizaje auténomo con aquellas que definen a un buen alumno. Vemos que, para los
profesores, la motivacion intrinseca es indudablemente el elemento mas importante en un
buen aprendiente, pues es el motor de las decisiones y acciones que éste llevaria a cabo en
beneficio de su propio aprendizaje. Por otra parte, dentro del concepto de aprendizaje
auténomo, vemos palabras como motivacidn intrinseca, responsabilidad, disciplina,
independencia o acciones como busca lo que necesita, resuelve sus problemas o dudas,
aprende porque quiere —a pesar de que también puede necesitar aprender el idioma—, sabe
por qué y para qué quiere aprender, entre otras caracteristicas. A partir de estas
coincidencias, podemos pensar que un buen estudiante estaria fuertemente relacionado a
la figura de un aprendiente que se desenvuelve desde una perspectiva mas auténoma en el
aprendizaje de lengua. Si bien es cierto que para algunos profesores la autonomia tiene que

ver en primer lugar con las condiciones fisicas bajo las cuales se lleva el aprendizaje
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auténomo (como por ejemplo, que el alumno trabaje solo) mdas que con las capacidades o
habilidades necesarias para llevarlo a cabo, también es cierto que en la figura de un buen
alumno, estd muy presente la idea de autonomia precisamente desde la perspectiva de
traspasar el espacio del salén de clases. Recordemos algunas de las caracteristicas que se
mencionaron al respecto: un buen alumno es aquél que no se conforma con lo que le dice
el profesor, va mas alla de la clase, que sabe que no basta con el tiempo de clase, que puede
aprender solo. Desde esta perspectiva, un estudiante que va a la mediateca, también podria
ser considerado un buen alumno, ya que seria el claro ejemplo de alguien con la motivacion
intrinseca suficientemente sélida para responsabilizarse de su propio aprendizaje, para
acudir a un centro de auto acceso, disefar su plan de trabajo y hacerse cargo de todo lo que

esto conlleva.

e PREGUNTAS 9Y 10: Conceptos de aprendizaje autonomo dentro y fuera de clase.

Definitivamente, analizar y relacionar las respuestas de ambas preguntas fueron de las
tareas imprescindibles en esta investigacion. Llama la atencién que al responder la pregunta
10, los participantes proporcionaron un gran nimero de respuestas que NO corresponden
a una descripcién de lo que seria para ellos un aprendizaje autonomo dentro del salén de
clases. Recordemos que el grupo con el mayor numero de menciones fue precisamente el
conformado por la incertidumbre de si existe este tipo de aprendizaje o incluso la certeza
de que esto definitivamente no es posible. Cabe destacar cémo es que al momento de tratar
directamente el tema del aprendizaje auténomo en el aula, se observa una postura mas
renuente con respecto a su existencia y al mismo tiempo una cierta ambigtiedad al definirlo.
En la pregunta 9, en la que se aborda el tema del aprendizaje auténomo de lengua en
términos mas generales, observamos definiciones mas claras, ya vimos los distintos grupos
en los cuales dichas respuestas se organizaron. En cambio al orientar la pregunta hacia un
aprendizaje auténomo de lengua en el aula, la claridad en los conceptos se difumina. Lo

anterior puede tener varias explicaciones:
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A) Los participantes no se sintieron muy seguros al tener que dar un concepto de
aprendizaje auténomo dentro del salén de clases, quiza porque en realidad no tengan
muchas ideas sobre el tema, o porque no sabian si lo que pensaban era “lo correcto” o lo

esperado.

B) Recordemos que al tratar el tema de creencias, el planteamiento de las preguntas puede
incidir notablemente en las respuestas. La pregunta 10 es la Unica que toca el tema de
aprendizaje auténomo en el aula de manera mas directa, es la que intenta explorar las
creencias de los participantes mas frontalmente. Es interesante preguntarse qué tanto los
participantes se sintieron cuestionados o examinados sobre el tema, dando como resultado

respuestas que en realidad no contestan la pregunta.

C) Probablemente un porcentaje de los participantes no creen que pueda darse este tipo
de aprendizaje en un saldn de clases y responder esta pregunta representé una oportunidad

para manifestarlo de manera mas directa y sincera.

En cuanto a los profesores que si creen que en el aula puede darse el aprendizaje auténomo,
vemos que su concepto es prdcticamente igual al aprendizaje que se daria en una
mediateca, sélo seria cuestion de cambiar de espacio y de mentalidad, en ambos casos se
tendria que saber qué seria autonomia —aunque de nuevo vemos que no la definen aqui. El
Unico grupo de categorias que si corresponderia a una descripcidn o definiciéon del término
en cuestion, incluyen frases que ya vimos en la pregunta 9: los aprendientes cumplen sus
objetivos solos, buscan las herramientas que necesitan, saben sus debilidades, van mas alla
de la clase, aprenden estrategias, entre otros ejemplos. De alguna manera se confirma que
para algunos participantes, el aprendizaje auténomo en el aula es practicamente igual al
gue se promueve en una mediateca. Sin embargo, mas que describir el concepto, parece

gue de nuevo nos remite a la descripcion de un buen alumno.

145



4. INTERPRETACION DE LOS DATOS

Habiendo descrito los resultados en cada uno de los cuatro instrumentos, concluiremos con
comentarios generales acerca de la informacion que resultd pertinente para esta
investigacion. Observamos que a lo largo del analisis de los datos existen relaciones entre

conceptos e ideas pertinentes de abordar.

Como ya se menciond con anterioridad, el aprendizaje colaborativo es un concepto que
estuvo presente en los cuatro instrumentos. En las descripciones, vemos que los profesores
constantemente promueven el trabajo colaborativo lo cual a su vez, nos muestra que para
los participantes, este tipo de trabajo conlleva, casi de manera intrinseca, un aprendizaje
del mismo tipo. Es decir, para ellos, trabajar en equipos, pequefios grupos o parejas, implica
que los alumnos tendran que colaborar, interactuar, negociar, reflexionar, y ayudarse en si
para llevar a cabo la tarea asignada. Entendemos que todas estas acciones llevaran al
estudiante a experimentar un aprendizaje de manera individual, construido a la vez de
manera grupal. De hecho, vemos que en el diagrama, una de las asociaciones con mayor
presencia fue precisamente la del aprendizaje colaborativo con conceptos como
colaboracidén, cooperacién e interaccidn, entre otros. Por otra parte, en las entrevistas los
participantes manifestaron que una de las caracteristicas mdas importantes en un buen
alumno es poder trabajar en equipo, que esté dispuesto a trabajar con otros. Nuevamente
nos encontramos con esta aparente contradiccion: la colaboracién nos lleva a un
aprendizaje individual. Podriamos considerar que el aprendizaje auténomo estd
fuertemente ligado a un trabajo en conjunto. Es probable que los participantes crean que
al trabajar con alguien mas, el alumno se vea “obligado” a negociar significados, confirmar
hipdtesis y reforzar su comprensiéon del tema en cuestién, entre otras acciones que le

permitan experimentar un aprendizaje individual.

Otro concepto recurrentemente presente en los instrumentos fue el de la motivacion.
Recordemos que en las descripciones pudo constatarse la importancia que tiene para los
participantes el componente ludico al momento de trabajar en clase: los juegos, canciones,
videos son ejemplos de los recursos que los profesores utilizan para incluir en su clase algun
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elemento que resulte atractivo a los estudiantes. Igualmente, vimos que los profesores
asociaron la motivacién con varios conceptos en el diagrama: interés, recursos de
entretenimiento, curiosidad y disposicidn, entre otros. Incluso la motivacion figura como
una de las principales caracteristicas (si no es que la mas) de un buen alumno. Para el
profesor es sumamente importante que el estudiante esté motivado, tan es asi que al dejar
de estarlo, practicamente deja de ser un buen alumno: recordemos que el 67% de los
participantes afirmé que un buen estudiante dejar de serlo al carecer de motivaciéon
(Entrevista, pregunta 4, p. 128). Por si esto fuera poco, los profesores consideran que el
aprendizaje auténomo estd basado en una muy buena parte en la iniciativa por parte del
alumno, por lo que la motivacién termina convirtiéndose en el elemento clave para lograr
el aprendizaje de la lengua en cuestion. Resulta relevante que la motivacidn esta presente,
o al menos tendria que estarlo desde la perspectiva de los participantes, en las partes
involucradas en dicho aprendizaje: el profesor y el alumno. Vemos un interés por parte de
los docentes de ser ellos mismos quienes promuevan la motivacion en sus estudiantes y al
mismo tiempo una expectativa (también por parte de los profesores) de que los alumnos
vengan o se mantengan motivados para aprender. Pareciera como si los participantes se
vieran contribuyendo a que el estudiante se interese en el trabajo en clase pero también
esperaran una retribucidén a cambio por parte del alumno. Lo anterior podria tomarse como

una seinal de corresponsabilidad.

En el caso de la responsabilidad, vemos que para los participantes este concepto estuvo
relacionado con el compromiso, disciplina, responsabilidad por el aprendizaje, entre otros.
En la entrevista, describieron a un buen alumno como alguien, entre otras cosas,
responsable, que asiste a clases, que no se queda con lo que el profesor le dice. También
manifestaron que para que se dé un aprendizaje autonomo, tendria que existir cierta —o
mucha— por parte de la parte interesada (preguntas 9 y 10). En la pregunta 4, comentan
gue un alumno que deja de responsabilizarse, automaticamente deja de ser un buen
estudiante. Aunque los profesores parecen estar conscientes de que esto puede suceder

por diversos factores, como el cansancio, la sobrecarga de trabajo que frecuentemente
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tienen los alumnos, al final coinciden en que el estudiante que deja de comprometerse con

I”

su aprendizaje, sea cual sea la razén, se convierte en un “mal” estudiante (pregunta 6).

A partir de lo anterior, pueden establecerse otras relaciones importantes con conceptos
como, necesidades especificas, autorregulacién e independencia. Ya vimos que estas
palabras se mencionaron en los instrumentos y que en el diagrama lograron conformar
grupos de significado. Ahora podemos ver qué relacién tendrian dichos grupos con datos
en los otros instrumentos. En todos los casos se observd que un grupo de preguntas en las

entrevistas guardaban una relacién muy cercana con lo mencionado en el diagrama.

Ya se ha hablado de la cercana relacién de la motivacion con las necesidades especificas, en
este caso, de los alumnos, ya que es precisamente el motor que los lleva a tener distintas
inquietudes con respecto al aprendizaje de lengua. Vemos que en el diagrama, las
necesidades especificas fueron asociadas con conceptos como curiosidad, interés, propios
intereses, motivacion, tanto intrinseca como extrinseca, diferentes ritmos, entre otros.
Vemos en la entrevista que los sujetos consideran todas estas caracteristicas y otras mas
como fundamentales en el aprendizaje auténomo de lengua, sobretodo el que ocurre fuera
del salén de clase, pues de acuerdo con los participantes, el alumno podria tener mas
posibilidades de cubrir sus propias necesidades. Dentro de la definicién de un buen
estudiante, se enlistan caracteristicas asociadas a la capacidad de satisfacer dichas
necesidades, como por ejemplo: saber que no basta con el tiempo de clase, que sea un
alumno que cuestione y que sea capaz de aprender solo. Si bien un grupo de participantes
manifesto cierta incredulidad en que el aprendizaje autdnomo pueda darse en el salén de
clase, si coinciden en que el alumno es de alguna manera responsable de cubrir sus propias
necesidades de aprendizaje. Es decir, la probable falta de un aprendizaje auténomo en el
salén de clase, no exenta al estudiante de buscar soluciones a sus inquietudes personales

sobre su aprendizaje de lengua.

En este sentido, vemos que la autorregulacidn es igualmente importante al momento de
qgue el aprendiente se enfoca en sus propios intereses o necesidades. Caracteristicas como

poder organizar el tiempo y espacio de estudio, asi como la cantidad de informacion y
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aprendizaje que se requiere nos hablan de un alumno consciente de sus necesidades y
capaz de tomar acciones para cubrirlas. Lo anterior nos recuerda el concepto de un buen
estudiante segun los participantes: alguien organizado, con iniciativa y disposicién, que
haga lo necesario para aprender, asi como de un alumno que se coloca dentro del marco
de un aprendizaje auténomo. Nos habla de un aprendiente independiente, libre de tomar
decisiones para su beneficio en su aprendizaje. Si bien es cierto que la descripcion de este
tipo de alumno es constante en el estudio, no podemos negar que para los participantes
parece dificil de verlo en el salén de clase. Recordemos que en las preguntas 1y 6 de la
entrevista, las cuales se refieren a los problemas de aprendizaje y sus causas,
respectivamente, vimos una constante preocupacion por parte de los profesores sobre la
pasividad de los alumnos, la constante actitud de esperar que el maestro les proporcione
practicamente todo, de no hacer la tarea o de no tener la iniciativa de buscar mas alld de lo
que se ve en clase. Vemos claramente el tipo de alumno que para el profesor seria ideal

tener pero que desgraciadamente se ve poco en las aulas.

Al respecto, vemos presente esta misma inquietud en la pregunta 12 de la entrevista (en la
cual los participantes podian agregar algin comentario en caso de considerarlo necesario),
asi como en los datos arrojados en el instrumento de los enunciados. En el primer caso,
hubo comentarios acerca de la actitud pasiva del alumno, de que espera que el profesor le
dé todo en clase. También los hubo con respecto al bajo nivel de los estudiantes, lo cual
podria estar relacionado directamente con dicha actitud. Si pensamos que el alumno toma
una actitud pasiva en su aprendizaje, no es dificil imaginar los resultados que esto conlleva:
poco rendimiento, poco aprendizaje, bajo nivel de lengua. En el segundo caso, recordemos
la controversia que surgié en algunos de los enunciados: no todos los profesores estan
seguros de que los estudiantes practiquen fuera de clase, o de que tengan las estrategias
necesarias para lograr un aprendizaje. Los mismos sujetos no creen conveniente —ni
posible— generalizar y decir que todos los alumnos se encuentran en un mismo caso. Sin
embargo, si es posible percibir una cierta desconfianza por parte de los participantes de que
los estudiantes realmente realicen actividades concretas para fortalecer lo visto en clase.

De hecho, si a la poca certeza por parte de los profesores le afladimos la poca confianza que
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mostraron en la entrevista con respecto a la verdadera existencia de un aprendizaje
auténomo en el aula, nos encontramos con un panorama poco alentador. Si bien en la
pregunta 7 de la entrevista, 40% si cree factible que pueda darse este tipo de aprendizaje
dentro del salén de clases, al momento de tener que definirlo (pregunta 10) los

participantes no se mostraron tan convencidos de que realmente pudiera darse.

Con respecto al bajo nivel de lengua, vemos que fue una preocupacion recurrentemente
manifestada sobre todo en la entrevista y un poco menos presente en el instrumento de los
enunciados. En ambos casos, vemos que los profesores perciben que este problema es
constante y que va empeorando cada vez mas. Hablan de que los cursos avanzados en
realidad son cursos remediales, que los alumnos no vienen con el conocimiento de las
estructuras necesarias, algunas de ellas basicas, para poder avanzar en su aprendizaje.
Algunos participantes comentan que esto puede deberse al programa con el que
actualmente se esta trabajando en el Departamento de Inglés de la ENALLT. Argumentan
que dicho programa es tan amplio, tan ambicioso, que cada profesor ha terminado por dar
lo que puede o lo que considera mds importante segun su propio criterio, por lo que cada
grupo del mismo nivel finaliza el curso con distintos contenidos, trabajados con distintos
grados de profundidad. También la falta de libro de texto ha contribuido, desde su
perspectiva, a que esta problematica empeore o por lo menos continte. No olvidemos la
variedad en las estructuras de clase que los profesores expusieron en las descripciones de
clase. Parece que el programa actual y la falta de libro son fuertes desencadenantes de una
“extrema libertad de catedra”, la cual no se refiere a una mera cuestion de estilos de
ensefianza o de la personalidad del docente, o de una independencia al tomar decisiones
didacticas, sino mas bien de una holgura en la que los profesores parecen recurrir a diversas
formas para cubrir numerosos contenidos que al mismo tiempo resultan poco definidos
para ellos. Por supuesto que todos estos factores forman parte de un contexto mayor, que
es la pasividad con que nuestro sistema educativo nos ha estado formando desde hace
afos. Los propios participantes hacen referencia a este inevitable hecho: a pesar de los
diferentes enfoques educativos que se han planteado en los ultimos afos —como por

ejemplo el de competencias, aprender a aprender o la constante referencia al
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constructivismo— sigue siendo muy comun encontrar alumnos con una actitud muy pasiva

y bajos niveles de aprovechamiento.

En realidad, vemos que todo lo anterior podria concretarse en la definicion de un buen
aprendiente que proporcionaron los participantes y lo que para ellos caracterizaria a un mal
estudiante: el primero se trata de alguien notablemente motivado, de manera intrinseca en
la mayoria de los casos, alguien interesado en aprender, consciente de por qué estd en
clase. Para los profesores también es importante que un buen alumno sea capaz de
interactuar, investigar, cuestionar, reflexionar, y que en términos generales tenga las
estrategias necesarias para aprender el idioma. Por el contrario, un mal alumno es aquel
gue ha perdido la motivacidn por aprender y que, como consecuencia, hace poco o nada
por lograr sus objetivos de aprendizaje. Desde esta perspectiva, podria pensarse que la
pasividad que los participantes frecuentemente perciben en los estudiantes, y que es en
gran parte consecuencia de un sistema educativo poco efectivo, es también una sefial de
que nuestros alumnos no han aprendido a ser “buenos estudiantes”, o tal vez no se les ha

ensefiado a serlo.

En este punto seria pertinente ver cdmo se percibe el propio profesor. Al revisar la
informacidn al respecto, encontramos que en la entrevista, los participantes definen a un
buen profesor como alguien interesado en al aprendizaje de sus alumnos, comprometido
con su trabajo, dispuesto a adaptarse a los estilos de aprendizaje de los estudiantes,
formado en el area, alguien que se actualiza, que se cuestiona y a quien le gusta lo que hace.
En los enunciados vemos que la mayoria de los profesores se sienten preparados para dar
su clase, se cuestionan su desempefio y se sienten responsable de la planeacidn del curso.
Por el otro lado, en las descripciones de clases, los docentes comentaron sus diferentes
formas de trabajar en clase: utilizan videos, textos y juegos preferentemente para trabajar
con la gramatica. Incluso en el diagrama podemos constatar la cercana relacién que existe
entre el aprendizaje auténomo de lengua y la diversa variedad de herramientas, tanto
fisicas como digitales, de las que los profesores tienen conocimiento. Muchos de ellos
hablan de recursos en linea con los cuales los alumnos pueden trabajar por su cuenta u

otros mas —como internet, diccionarios en linea, sitios educativos, etc.— que podrian
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utilizarse en clase. Esto sin tomar en cuenta los distintos tipos de materiales de apoyo en
papel que cominmente se les proporciona a los alumnos. Otros profesores hablan de
intentar hacer reflexionar a los estudiantes sobre el punto gramatical en cuestion, de
presentar algun tipo de actividad en la que los alumnos tengan que ver la funcién
comunicativa de la estructura, no sdlo la forma. De igual forma, las actividades
comunicativas figuraron como una practica muy frecuente en las descripciones de clase.
Parece que los participantes se interesan porque el alumno aprenda el idioma desde mas
alla de la estructura, que vea la lengua dentro de un contexto significativo. Recordemos el
concepto de practicalidad (Mapa asociativo), el cual concierne al grupo de palabras que
parece referirse al uso real de la lengua, dentro de un contexto comunicativo y natural.
Otros mas dijeron incluir en clase momentos de revisidn y retroalimentacién, las cuales

tendrian que ver también con un proceso reflexivo y de pensamiento mas critico.

Podria pensarse que los participantes practican la reflexion desde dos perspectivas: son
profesores que reflexionan sobre si mismos como docentes y al mismo tiempo buscan
promover la reflexién en sus alumnos con respecto a la lengua. Con todo esto, se podria
entrever una relativa certeza por parte de los profesores de considerarse buenos maestros
de lengua. De hecho, 67% de ellos se sienten satisfechos con los resultados del curso. Es
posible pensar que los participantes se sienten capacitados para ensefiar inglés y confian

en su formacion y preparacién docente para hacerlo.
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5. CONCLUSIONES GENERALES, PROPUESTAS Y REFLEXIONES PERSONALES

5.1 CONCLUSIONES GENERALES

A pesar de lo mucho que se ha escrito sobre la autonomia, se sabe poco sobre lo que los
profesores piensan al respecto. Es comuUn encontrarse con un contexto en donde los
docentes se sienten ajenos al tema o con una gran diversidad de opiniones sobre el tema,
o simplemente sienten que no han comprendido el concepto de autonomia. Dicho concepto
es muy complejo, en él convergen diversas aristas, intervienen diversos factores y
elementos los cuales, a su vez, dependen un poco de ciertas circunstancias o contextos.
Igualmente, es esta lejania entre la teoria y los docentes que en gran medida ha provocado
gue la autonomia se considere utdpica, ideal o irreal. La falta de informacién y formacion
nos lleva a tener creencias sobre la autonomia que no favorecen que ésta se pueda
desarrollar en el aula, confirmdndose asi, la creencia de que se trata de algo utdpico e

inalcanzable.

A pesar de que hubo participantes que definitivamente creen en su factibilidad y que incluso
afirmaron trabajar bajo ese esquema, la percepcién de los profesores se inclina hacia el
pensamiento de que la autonomia tiene que ver mas con el contexto fuera del salén de
clases. El aprendizaje auténomo dentro del aula se percibe, en términos generales, como
un hecho poco viable. Por el otro lado, esta falta de viabilidad o factibilidad se debe en gran
parte, segun la opinidn general en los participantes, del sistema educativo tradicional que
aun se mantiene en muchos casos, a pesar de la instauracidn de nuevas tendencias o

modelos educativos, en los cuales frecuentemente se integra la tecnologia.

Sin embargo, el uso de la tecnologia no garantiza el desarrollo de la autonomia. Es
fundamental recordar la diferencia entre independencia y autonomia. La primera se refiere
a hacer las cosas solos o sin la ayuda de nadie mads. La segunda, en cambio, implica una
constante toma de decision, una voluntad y disposicién para hacer las cosas. Por ello, la
autonomia no es una mera cuestion de situar al alumno en contextos en los cuales tendran
gue ser independientes (Borg—Al-Busadi, 2012: 5). Es decir, un alumno podria estar
haciendo las cosas solo, sin por ello desempefiarse de manera autdonoma; puede estar
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realizando la actividad en cuestidn en solitario sin ser capaz de tomar decisiones adecuadas

y de manera consciente para lograr un aprendizaje.

Por otra parte, el uso de la tecnologia en el aula no significa que el profesor esté

fomentando un aprendizaje auténomo. Al respecto, los autores agregan:

Es posible que la tecnologia no haya brindado los beneficios previstos cuando, por
disefio, la gramatica digital y los ejercicios ofrecen poca retroalimentacion
significativa, y el aprendizaje auténomo mediado por la tecnologia se ha confundido
con el aprendizaje aislado e individualizado. Pero la relacién entre la autonomiay la

tecnologia es mas compleja que esto.?

No resulta extrafio observar que el uso de algunas herramientas digitales, en realidad se
trate de una sustitucion de otras mas tradicionales. En esos casos, la tecnologia dificilmente
cubre necesidades que otros recursos no aportan, como por ejemplo, el libro de texto. En
otras palabras, los ejercicios de gramdtica o cualquier otra actividad no serdn menos

tradicionales si se trabajan desde una pantalla.

Por su parte, los participantes reportaron utilizar diversas herramientas digitales en sus
clases, en las cuales el trabajo colaborativo predominé como la dindmica mas provechosa
para sus fines de clase. El trabajo colaborativo definitivamente se perfilé6 como una de los
constituyentes del aprendizaje auténomo dentro del aula mas importantes para los
participantes. Trabajar en grupo orilla a sus integrantes a contribuir en la construccion del
significado, al mismo tiempo que se espera que estos se vean beneficiados de manera
individual por el proceso realizado. Es decir, el aprendizaje autéonomo, desde esta

perspectiva, se construye en dos planos, en uno grupal y en otro individual. En este sentido,

25 “Technology may have failed to deliver intended benefits when, by design, digital grammar and exercises
offer little in the way of meaningful feedback, and autonomous learning mediated by technology has been
confused with learning in isolation and individualization. But the relationship between autonomy and
technology is more complex than this.”
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podria concluirse que al utilizar el trabajo en equipos, grupos o parejas, el profesor intenta
participar en la construccion del propio aprendizaje de la lengua por parte del alumno, es
decir, de un proceso colaborativo y colectivo, el alumno termina experimentando otro mas

individual y auténomo.

” u

Asimismo, los profesores describieron su concepto sobre lo que es un “buen alumno”, “mal
alumno” y un “buen profesor” de lenguas. De acuerdo con el analisis de datos, es posible
afirmar que un buen alumno y un alumno auténomo se traten del mismo tipo de
aprendiente: motivado, con iniciativa, critico, entre otras caracteristicas. Por el contrario,
un “mal alumno” se caracteriza por una baja o nula motivaciéon y una gran dependencia
hacia la figura del profesor. Cabe resaltar que por motivacién, los participantes entienden
gue se trata de aquella de tipo intrinseco en su mayor parte. Los profesores consideran que
el deseo de aprender inglés da cuenta de una “verdadera motivacion”, mientras que el
interés de aprender para obtener alglin beneficio académico, profesional o de otro tipo
externo, se aleja de un deseo genuino de aprender. Parece que para los participantes, el
placer por aprender es fundamental en el proceso de aprendizaje pero no asi el interés de

tipo practico o instrumental.

En cuanto al concepto del “buen profesor”, los participantes lo describieron como alguien
interesado en sus alumnos, en sus necesidades e intereses, comprometido, preparado,
formado y actualizado. Si recordamos la afirmaciéon “Me siento preparado para dar clases
de inglés”, para la cual 97% de la poblacién estuvo de acuerdo o totalmente de acuerdo, es
posible suponer que los participantes se consideran completamente aptos para la labor
docente. Los profesores muestran un sentimiento de confianza, certeza y satisfaccion con

respecto a su desempefio como docentes.

Con respecto a sus alumnos, los profesores no se muestran del todo seguros de que sean
autonomos en su aprendizaje. Reconocen que hay una serie de factores, tanto personales
como ajenos al estudiante, que han contribuido a que esto suceda. De igual forma, no es
visible una certeza de los profesores de que sus alumnos sean buenos estudiantes. Resulta

interesante observar que, a pesar del constante trabajo en clase que hace el profesor con
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la lengua, exista una gran preocupacion por el bajo nivel linguistico que muestran los
alumnos. Y es precisamente la frecuente dependencia hacia el docente lo que en gran parte

provoca desconfianza en la factibilidad del aprendizaje autonomo en el aula.

En términos generales, se percibe cierta incredulidad con respecto a la existencia del
aprendizaje autonomo en el aula, debido muy probablemente a las diversas creencias que
rodean el concepto de autonomia. Se observa que la formacién académica, asi como los
afios que llevan en la labor docente, no necesariamente han contribuido a definir lo que
implica el aprendizaje auténomo en el aula. Con esto no queremos decir que los profesores
no tengan la preparacion en el drea de ensefianza del inglés. Mas bien, resulta revelador la
forma como se percibe la autonomia dentro del salén de clases aun con una formacién y
experiencia docente sélida. Lo anterior puede también resultar muy positivo: existe la
posibilidad de que los profesores, sin saberlo o sin creerlo, si estén fomentado un
aprendizaje autdnomo en sus clases. Es probable que sus propias creencias no les permitan

verlo.

Una vez descritos los datos en términos generales, resulta pertinente retomar las preguntas

de investigacidn e hipodtesis en las cuales se baso el presente estudio.
Preguntas de investigacidn:

1. éCuales son las creencias de los profesores del Departamento de inglés de la ENALLT

acerca del aprendizaje auténomo del inglés?

Evidentemente, las creencias de los participantes se orientaron estrechamente hacia los
centros de auto acceso. Se manifesté una tendencia de pensamiento que el aprendizaje
autonomo estd relacionado con el trabajo individual, con la imagen de un alumno
trabajando por su cuenta, ya sea en una mediateca, en casa o en algln otro espacio que le

permita llevar a cabo este tipo de dindmica.

En este sentido, la tecnologia figura como un elemento constantemente presente al
referirse al aprendizaje auténomo. Una de las creencias con mayor peso en los datos fue la

gue contempla el uso de la tecnologia como una garantia del aprendizaje autdnomo. Desde
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esta linea de pensamiento se considera que las herramientas y recursos digitales son una
buena oportunidad para que el alumno aprenda por su cuenta y, por lo tanto, se pueda

concluir que se desarrolla cierta autonomia en su aprendizaje.

Es posible mencionar que el término “autonomia” se considera un sinébnimo de
“independencia” y el trabajo individual como trabajo auténomo. Si recordamos lo
anteriormente planteado (p. 161), no se refieren a lo mismo. La individualizacion se orienta
hacia el trabajo del alumno sin estar acompafiado de algin otro compaiero o de un
profesor, mientras que la autonomia representa una capacidad para tomar las decisiones

adecuadas segln sean las necesidades de aprendizaje del momento.
2. ¢Creen posible que el aprendizaje auténomo pueda darse en el aula?

En cuanto al escenario que ofrece el aula, se observé una fuerte asociacion del trabajo
colaborativo con el aprendizaje auténomo. Se entiende que para los participantes, este tipo
de trabajo en clase representa un espacio para los alumnos en el cual ellos pueden
confrontar, comparar, compartir, confirmar informacién o conocimiento de la lengua, asi
como hacer uso o aprender de otros recursos para el aprendizaje mismo. Es decir, a partir
de un trabajo colaborativo se desprende un aprendizaje individual. Desde este panorama,

el aprendizaje auténomo si es posible.

Por el contrario, la creencia que percibe el aprendizaje auténomo como equivalente del
aprendizaje individualizado, mostré un gran impacto en la conviccion de los participantes
de que el aprendizaje autébnomo no sea muy posible en el salén de clase. La figura del
profesor en el aula rompe con el esquema del trabajo individual y con la “libertad” que el
alumno tendria en caso de trabajar solo o por su cuenta. De igual forma, encontramos
participantes que se localizaban en puntos opuestos: algunos profesores veian
completamente normal la autonomia en el aprendizaje de lengua dentro del aula y otros

gue definitivamente lo veian imposible.

3. ¢Se consideran profesores que fomentan la autonomia dentro del salon de clases?
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Desde la perspectiva en la que el trabajo colaborativo es una puerta al aprendizaje
auténomo, los participantes consideran que si fomentan este tipo de aprendizaje. Cabe
recordar el lugar desde el cual los profesores miran el aprendizaje auténomo. Varios
participantes mencionaron el uso de la tecnologia como un recurso importante y constante
en sus clases. En este sentido, parecié que los profesores piensan que dicho uso de algunas
herramientas o recursos digitales promueve la autonomia en sus alumnos. Algunos otros,
creen que no lo promueven por el simple hecho de que, al fungir como el docente en el
aula, resultaria contradictorio considera la posible existencia de la autonomia en sus

estudiantes.
4. ¢(Creen que sus alumnos son auténomos como estudiantes de inglés?

La mayoria de los participantes considera que sus estudiantes no son auténomos en su
aprendizaje del inglés. Manifestaron la fuerte presencia de un sistema educativo tradicional
en el cual se continla perpetuando la pasividad en el alumno. Tal vez no como antes, pero
si al punto de impedir que se den cambios verdaderamente de fondo y que signifiquen un
giro real en el camino. Los profesores mostraron su preocupacion sobre la expectativa con
la que el alumno llega al salén de clase: la de que el profesor le provea de lo que necesita

para aprender.

En cuanto a lo que sucede fuera del aula, los participantes mostraron poca (practicamente
nula) conviccidn de que sus alumnos busquen oportunidades para practicar el idioma o lo
visto en clase. Poco mas del 40% (p- 123) considera que los alumnos poseen estrategias de
aprendizaje, pero también, en otro momento, una tercera parte (p. 123) cree que los
estudiantes practican sin la incitacién del profesor. Es decir, casi un 40% esta parcialmente
de acuerdo y una tercera parte mdas esta en desacuerdo con la creencia de que los
aprendientes tengan la iniciativa de practicar el idioma sin la influencia del docente. Lo
anterior resulta interesante, ya que el hecho de tener estrategias de aprendizaje, NO

convierte a los alumnos en seres autdnomos.

5. ¢Existe alguna relacion entre su experiencia docente con el tipo de creencias que

tienen?

158



Pudo observarse que la experiencia docente no resultd un elemento incidente en el tipo de
creencias de los participantes con respecto al aprendizaje auténomo. Como se describié en
el presente trabajo de investigacion (p. 63), se incluyeron varios grupos de profesores de
acuerdo con el tiempo que han ejercido la docencia. Los grupos con mayor nimero de
participantes son los que tienen entre 20-25 aiflos como profesores de lengua (9) y entre
26-30 afios (7), s6lo 4 profesores reportaron tener entre 6-10 afios en la ensefianza del
inglés. Se trata de una poblacién en la cual mds del 65% tiene por lo menos 20 aifios como
profesor de lengua. Es decir, estariamos hablando de un grupo de profesores con amplia
experiencia docente y en el cual, sin embargo, no se mostraron diferencias relevantes con
respecto a sus creencias, particularmente con aquéllas mas cercanas al concepto del
aprendizaje auténomo. Los profesores con una carrera mas reciente probablemente
mostraron mayor entusiasmo en probar materiales nuevos, pero no precisamente en
practicas que revelaran alguna postura diferente a la del resto de la poblacién en cuanto a

autonomia se refiere.

6. ¢Existe alguna relacién entre su formacidn académica con el tipo de creencias que

tienen?

Cabe recordar que poco mas del 80% de la poblacion ha obtenido el grado o ha completado
los estudios de areas afines al campo educativo. Sin embargo, de acuerdo con los
resultados, esto no resultd ser un elemento incidente en el tipo de creencias que
manifestaron los participantes. Los profesores que expusieron creencias mas cercanas en
torno al aprendizaje auténomo y que se mostraron mas abiertos o familiarizados con éste,
fueron aquellos docentes que han trabajado en algin centro de auto acceso o que se han
formado en el area de la autonomia en el aprendizaje de lenguas, sin importar los afios que

han ejercido la docencia o el drea en la que se han especializado.

En otras palabras, es posible suponer que la formacidon especializada en el tema del
aprendizaje autdnomo, permita al docente sentirse cémodo con éste, considerarlo viable
en el salén de clase, no sélo fuera de éste y, por lo mismo, tomar decisiones que permitan

el fomento de cierto grado de autonomia en los alumnos.
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7. éCémo se ven reflejadas las creencias de los profesores en su practica docente,

segun su opinion?

Para los participantes, el estudio era sobre “su opinidon” acerca de algunas cuestiones
relacionadas a la ensefianza de lenguas. En el dltimo instrumento —la entrevista— se
abordaron aspectos sobre el aprendizaje auténomo de manera mas explicita y frontal. Por
una parte, los profesores si ven una relacién entre lo que “opinan” y lo que hacen en clase.
Por ejemplo, su conviccion de que la tarea es un apoyo valioso para el estudiante, se refleja
en la decisién de asignar algun tipo de trabajo en casa para reforzar lo visto en clase. Un
segundo ejemplo es la relacién entre creer que la gramatica es lo que finalmente tiene un
mayor peso al momento de aprender un idioma y el énfasis y el tiempo que se le dedica a
su ensefianza. Por otra parte, los profesores parecen desconocer el fuerte impacto que sus
creencias pueden llegar a tener en su practica docente, sobre todo aquellas creencias que

no son del todo transparentes para ellos.

Sin embargo, fue posible observar que algunos participantes manifestaron no considerarse
profesores que promuevan la autonomia en sus clases, pero que en la entrevista expresaron
tener ciertas practicas (como promover el trabajo colaborativo) que si lo fomenten. Es decir,
es posible pensar que las creencias no sélo se manifiesten en el comportamiento —como lo
explicamos en el marco tedrico—, sino que también algunas de ellas impidan al individuo

conocer o reconocer ciertas practicas que se orientan a otro tipo de pensamiento.

Lo anterior, nos lleva a retomar nuestras hipétesis y revisar su comprobacion:

1. Los profesores no ven factible trabajar con o fomentar el aprendizaje autonomo
dentro del salén de clases.

2. Los profesores no han sido suficientemente preparados o formados para fomentar
la autonomia en el aprendizaje de lenguas.

3. Los profesores tienen una serie de conceptos inadecuados acerca del aprendizaje

autonomo dentro del saldn de clases.
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4. La relacién entre lo que ellos consideran (conscientemente) como auténomo vy lo
que realmente hacen en el salén de clases no es clara.

5. La experiencia académica y/o profesional del profesor no es un factor
primordialmente incidente en el fomento del aprendizaje auténomo dentro del
salén de clases.

6. Las creencias no necesariamente reflejan la conducta del profesor: puede haber

autonomia sin saberlo.

Indudablemente la observacidn de clase habria constituido una fuente muy enriquecedora
para ver de manera mas clara lo que sucede en el salén de clases y asi verificar mas
precisamente la hipdtesis 4. Sin embargo, debido al niumero de participantes y de
instrumentos considerados para el presente estudio, se optd por no incluir dicha

herramienta.

5.2 PROPUESTAS

Tomando en cuenta lo descrito anteriormente, se presentan las siguientes propuestas:

» Trabajar con las creencias de los alumnos de inglés acerca:

= del porqué estudian inglés.

= de lo que significa para ellos aprender inglés.

= desu concepto de aprendizaje autdnomo dentro del aula.
Seria muy recomendable iniciar un trabajo con las creencias de los alumnos de inglés con el
propésito de sensibilizarlos acerca de la importancia de las creencias en el aprendizaje y el
impacto que éstas pueden tener en su aprendizaje. El trabajo podria realizarse a través de
un breve cuestionario con algunas de las creencias mds comunes, y no sélo enfocdndolo a
las creencias arriba mencionadas. Con respecto al concepto de creencias, suponemos
necesario preparar un material de lectura que para los estudiantes signifique un primer
acercamiento a conceptos tedricos sobre el tema. En otros términos, creemos que de este

modo, podriamos comenzar a “re-educar” a los alumnos en cuanto a la pertinencia de
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conocer sus propias creencias. Esto sin tomar en cuenta todo el enriquecimiento que podria

derivarse del trabajo con las creencias mismas.

» Trabajar con las creencias de los profesores y alumnos de inglés acerca:

= del uso de la tecnologia y su relacidn con el aprendizaje del inglés.

= el usodeinternet en el aprendizaje del inglés.

= Especificamente con los profesores: la diferencia entre los conceptos de

independencia y autonomia.

De igual forma, se considera la elaboraciéon de un material de lectura en el cual los
profesores y alumnos puedan conocer lo que implica trabajar de manera auténoma, incluso
sin que la tecnologia esté de por medio. El propdsito de este tipo de materiales seria,
nuevamente, (in)formar a la poblacion sobre las repercusiones de considerar el uso de la

tecnologia y/o internet un sindnimo de independencia o autonomia.

Por ultimo, y a manera de darle continuidad al trabajo reflexivo e informativo, creemos
necesario incluir una etapa en la que los alumnos puedan conocer diversas estrategias de
aprendizaje, asi como estrategias mas especificas en las cuatro habilidades, ya que los
dirigiria hacia el tipo de aprendiente que hemos contemplado como auténomo en esta
investigacion: aquel que posea recursos (estrategias) para aprender, apoyado de un
profesor pero sin depender de él, un alumno que con el tiempo sea capaz de seleccionar las
formas de aprender que mas le convengan, ya sea dentro o fuera del aula. Dicho trabajo
podria llevarse a cabo mediante el trabajo con un grupo piloto de estudiantes interesados

en aprender algunas estrategias de aprendizaje.

Para que un alumno logre un aprendizaje auténomo, tiene que haber mucho trabajo detras,
no sélo del estudiante mismo, sino también del profesor. La autonomia no siempre es
espontanea, por el contrario, en mucho casos hay que trabajarla. ¢ Cuantos de los alumnos
gue no han logrado un aprendizaje del inglés satisfactorio podrian cambiar su situacion si
conocieran, de manera consciente y explicita, las estrategias que potencialmente los

beneficiarian para lograrlo? Creemos que en algunos casos, la motivacion no es suficiente,
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en otros, seria el resultado de sentirse auténomos. Por lo tanto, resulta fundamental
integrar un componente de auto reflexiéon, que ayude al alumno a desarrollar las
habilidades necesarias, como lo serian la autoobservacién y atencién, para poder auto
regularse en su proceso de aprendizaje. Definitivamente, la conciencia y el razonamiento
por parte del estudiante sobre las herramientas que estd aprendiendo a utilizar, figurarian
como los cimientos de un proceso de aprendizaje distinto, tanto para el alumno como para

el profesor mismo.

5.3 REFLEXIONES PERSONALES

La realizacion de esta investigacion me permitid no sélo explorar las creencias de mis
colegas del Departamento de inglés sobre el aprendizaje autdnomo dentro del aula, sino
también conocer mucho mas con respecto al tema y a ellos mismos. Debo decir que,
definitivamente, mi vision sobre la autonomia en el aprendizaje de lenguas no es la misma
con la que inicié este estudio. En el camino me vi confrontando mis propias creencias al
respecto, aprendiendo, confirmando, cuestionando la informacién que llegaba a mis
manos. La elaboracién del marco tedrico representéd una gran oportunidad de retomar
conceptos pero también de conocer otros. Puedo decir que tengo una idea mas clara de lo
gue significa la autonomia: una capacidad que puede —o debe— ser aprendida. Confieso
también que me queda la inquietud sobre la complejidad que implica trabajarla, sobre todo
en un salén de clase. Su implementacidén requiere de cambios importantes en varios
aspectos: la metodologia, los materiales, los planes de estudios, entre otros. A su vez, todo
esto no podria llevarse a cabo si no comenzamos por el principio, por lo subyacente: las
creencias tanto de los profesores como de los alumnos. Por ello, creemos que un trabajo
de formacién, preparacién y reeducacién por ambas partes favoreceria considerablemente

a que los cambios puedan darse desde el fondo, no sélo de forma.

Entiendo mds claramente por qué la autonomia se considera un concepto pocas veces
aterrizado en la practica. En muchas ocasiones sélo es eso: un concepto, el cual en la mente

de muchas personas se ha quedado como una abstraccion, una imposibilidad, inalcanzable
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e irreal. Lo que veo ahora es que hay muchisimo trabajo detrds de una implementacién
exitosa de la autonomia en el saldn de clase. Es una labor que, desde mi perspectiva, aun

sigue sin consolidarse.

Con respecto a la metodologia, el instrumento que definitivamente me permitié acercarme
mas a los participantes fue la entrevista. Fue una experiencia muy enriquecedora, ya que
pude conocer de primera mano sus conocimientos, opiniones, preocupaciones e
inquietudes no sélo con respecto a la autonomia sino a otros temas que inevitablemente se
asocian a ésta: el nivel insuficiente de sus alumnos, el sistema educativo todavia muy

tradicional en muchos sentidos, las metodologias poco efectivas, entre otros.
Con base en los resultados arrojados, me quedo con algunas interrogantes:

e (Qué tan exitoso ha sido el esfuerzo del profesor en ensefiar la gramatica del inglés,
si el profesor mismo da cuenta del bajo nivel de lengua de sus alumnos? Es decir, si
los participantes manifestaron trabajar con la gramatica continua y expresamente,
épor qué los alumnos siguen presentando un desarrollo pobre en este aspecto?

e Siguiendo esta premisa, ¢qué tan efectivo ha sido el uso del juego en clase? Sabemos
del interés de los profesores en integrar a sus clases un aspecto ludico a su
ensefianza, considerando que esto favoreceria el aprendizaje de sus alumnos. Sin
embargo, ¢qué tan consciente seria su uso en clase para que efectivamente el juego
contribuya a un aprendizaje. En términos del aprovechamiento de materiales, ¢el
juego podria aportar mas, no sélo en cuestidn del aprendizaje de una lengua sino
también del fomento de la autonomia en el alumno?

En este sentido, es posible suponer que la inclusidon del juego en la clase estaria
directamente asociado con el interés del profesor de crear un ambiente en el cual
el aprendizaje de la lengua resulte atractivo. Estariamos hablando de generar y
mantener la motivacién del alumno la cual, como hemos visto en este trabajo de
investigacion, se perfilé como uno de los componentes principales del aprendizaje
autéonomo. De ahi nuestra interrogante ya planteada: ¢hasta qué punto el juego ha

sido un elemento clave en generar la motivacion en el alumno para moverse de su
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papel en su mayor parte receptivo dentro del saldn de clase e incluso ir mas alla de
este espacio?

e Por otra parte, y regresando a la figura del profesor, es posible pensar que desde
sus propias creencias sobre el aprendizaje auténomo, los participantes consideren
gue no lo fomentan en sus clases. Los pensamientos y opiniones asociados con este
tipo de aprendizaje probablemente no sintonicen con lo que su percepcion de lo que
hacen en el aula. Sin embargo, esto no significa que en realidad no exista un trabajo
con el componente de autonomia en sus clases. Si bien es cierto que las creencias
se vuelven observables por medio del comportamiento, también es visible que las
creencias puedan impedir que el individuo se percate de conductas o prdacticas que
no armonicen con dicho sistema de creencias. Es decir, es probable que los
participantes no vean aquellas acciones en el aula que si lleven al alumno a
desarrollar un cierto grado de autonomia en su aprendizaje, debido a sus propias
creencias sobre este tipo de aprendizaje.

Lo anterior, nos conduce de nuevo a nuestra propuesta de trabajar con los

profesores en sus creencias sobre la autonomia, tanto fuera como dentro del aula.

Valdria mucho la pena profundizar en estas interrogantes. Analizarlas con mayor detalle,
por medio de estudios futuros. Sabemos que el aprendizaje de una lengua es un proceso
muy complejo, en el cual se involucran diversos aspectos. El planteamiento de las
interrogantes anteriormente mencionadas no tiene como objetivo considerar la autonomia
como el Unico recurso y la Unica salida para un aprendizaje efectivo. No obstante, no
podriamos hablar de un aprendizaje exitoso sin haber considerado antes el componente de

la autonomia en el alumno.
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Introduzco el tema con una
lectura. Activo schemay les
pido que formulen 5 preguntas

sobre el texto.

Una vez repasados los temas
previos al central, me gusta
cuestionar a los alumnos sobre
diversas formas de expresar
una misma funcién
comunicativa, siempre
teniendo en mente el tema
central. El repaso y la reflexion
pueden tomar entre 40y 1 hr.

Revisamos en equipo las

8
respuestas.
La segunda parte de la clase (la
segunda hora), usualmente
10 utilizo material extra. Este

material es siempre auténticoy|
sin modificar. **

A.2 PRIMER FILTRO DESCRIPCIONES

Escuchamos para informacion
detallada o para analizar algin
aspecto del texto auditivo,
dependiendo del objetivo
(funcional, lingtiistico,
estratégico, cultural
awareness, etc)

(continda sig. pagina)

En caso de dudas o
correcciones, éstas se revisan
en plenaria.

Una vez terminada la actividad,
contrastamos si sus ideas de la
reflexién previa cuadran con lo
visto en lalectura o video,
vemos diferencias y
similitudes.

Revisamos en grupo
nuevamemte o con el grupo en
su totalidad y se discuten las
ideas.

LO QUE YO CONSIDERO
COMO AUTONOMO

Por ultimo, trato de
recapitular la estructura que
se vio en clase, asi como la
funcién (o funciones)
comunicativa en la que
aparece dicha estructura. **
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A.3 SEGUNDO FILTRO DESCRIPCIONES

schema y les pido que formulen 5

preguntas sobre el texto.

Introduzco el tema con una lectura. Activo )
— | Serealizalalecturay los alumnos

contestan las preguntas.

En caso de dudas o correcciones, éstas
se revisan en plenaria .

Una vez repasados loe temas previos al

central, me gusta cuestionar a los alumnos

sobre diversas formas de expresar una
misma funcién comunicativa, siempre |refle;
teniendo en mente el tema central. El
repaso y la reflexion pueden tomar entre

Una vez terminada la actividad,
contrastamos si sus ideas de la
re.

cuadran con lo

similitudes.

o en
la lectura o video, vemos diferencias y

Revisamos en equipo las respuestas .

Revisamos en grupo nuevamemte o
con el grupo en su totalidad y se
discuten las ideas.

11

En el caso de writing, les explico que al
final del curso deben entregar un
portafolio, asi como una autoevaluacién
de cardcter cuantitativo y cualitativo.

Llevo a cabo dindmicas para que los
estudiantes aprendan "process
writing". Por cada texto escriben 3
versiones.

16

Siempre hay trabajo en parejas o trios
para resolver algin problema o preparar
alguna presentacion breve, incluso para
resolver ejercicios gramaticales.

17

Durante la leccion organizamos varias
dindmicas para propiciar el trabajo
colaborativo.

22

Si el tema lo permite, hago una pregunta

de reflexion al final de la clase.

LO QUE YO CONSIDERO COMO
AUTONOMO

LO QUE YO NO CONSIDERO
COMO AUTONOMO

SENALES DE PRACTICAS
AUTONOMAS
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B.1 INSTRUMENTO

Aprendizaje

auténomo en el aula
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B.2 MUESTRA VACIADO MAPA ASOCIATIVO

SUJETO

CATEGORIAS

OTROS SUJETOS

principal

subcategoria

categoria principal

subcategoria

reconocimiento

evaluacién autonomia, pares, facilitador

5

8

seguridad intrinseca y extrinseca
1
curiosidad (motivacion) intrinseca y extrinseca 2,20, 23, 24, 25, 28 9,13, 16, 22
descubrimiento (inferencia) formay significado 2,27,28 10
uso de las tics alumnos buscan info., trabajo colaborativo 14 3
aprendizaje colaborativo alumno-alumno, apoyo de alumnos para aprendizaje 5,14, 23, 25, 28 2,8,9,11,12,20,21
2
i . alumno infiere reglas sin ayuda, alumno procesa de
inferencia . 1,27,28 10
manera individual
L, motivacién por ir mas alld; motivacién por el
motivacion intrinseca . 1, 20, 23, 24, 25, 28 13,16
aprendizaje
you tube videos para listening y explicaciones linguisticas
internet acceso a todo tipo de inf.; redes sociales 7,14 2,8
3
diccionario significado de palabras 14 16, 21
google busqueda de informacion, significado de palabras 8,9, 10, 13, 20, 26, 27 2,23
formato de evaluacion objetivos por cumplir, logros al final del curso 5,8
4 docente como facilitador aprendizajes, asesoria 18
estilos de aprendizaje identificarlo y trabajarlo 15 8
autoevaluacién XD 5,11,17,19, 27, 29 8,11
reflexion rorRRK 12,27,28 18
5
autoregulacion e 17,19, 30 16, 18, 19, 30
aprendizaje colaborativo XD 2,14, 23,28 8,9,11, 12,20, 21, 25
6 ideal falta de costumbre, a los maestros les cuesta "soltar" 16,18
mediateca aprender a aprender, material disefiado exprofeso 2,28 14
7 aplicaciones duolinguo, IELTS 3
internet sitios web de instituc.; bbc, coursera, moocs 3,14 2,8,27
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C.1 INSTRUMENTO

AL FINAL DE CADA ENUNCIADO, ESCRIBE EL NUMERO QUE MEJOR EXPRESE TU OPINION.

1= TOTALMENTE DE ACUERDO 4= EN DESACUERDO
2= DE ACUERDO 5= TOTALMENTE EN DESACUERDO

3= PARCIALMENTE DE ACUERDO

1.- Me siento preparado(a) para dar clases de inglés.

2.- La planificacién del curso es tarea del profesor.

3.- Los alumnos poseen estrategias de aprendizaje.

4.- Los alumnos practican el idioma en clase sin la incitacidn por
parte del profesor.

5.- El alumno es responsable de su aprendizaje.

6.- Los alumnos practican el idioma fuera de clase.

7.- Frecuentemente me cuestiono mi desempefio docente.

8.- Me resulta facil lidiar con la desmotivacion que a veces presentan
los alumnos en clase.

9.- Los alumnos universitarios ya son suficientemente maduros para
aprender un idioma.

10.- Me siento satisfecho(a) con lo que veo que mis alumnos aprenden

del curso.

COMENTARIOS (SI CREES NECESARIO AGREGAR INFORMACION):
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10.

11.

12.

D.1 ENTREVISTA

¢Cuales son los mayores problemas durante el proceso de aprendizaje de tus alumnos que
has tenido que enfrentar en tu clase de lengua?

¢Cual es tu concepto de un buen alumno de lengua?

¢Como definirias a un buen profesor de lengua?

¢En qué momento un alumno comienza a ser un mal estudiante?

¢Qué haces cuando ves que tus alumnos no estan entendiendo ya sea tu clase o los
objetivos que tienes en mente para esa clase?

¢A qué le atribuyes los problemas de aprendizaje que observas en tu clase? (Considerar el

tema de la verticalidad del sistema educativo)

¢Crees factible que pueda darse un aprendizaje auténomo dentro del salén de clase?
¢Cuadles obstaculos impedirian el desarrollo de un aprendizaje auténomo en el salén de

clase? (Considerar el tema de la verticalidad del sistema educativo)

¢Cual es tu concepto de autonomia de aprendizaje de lenguas (aprendizaje auténomo)?
¢Cuadl es tu concepto de autonomia de aprendizaje de lenguas (aprendizaje auténomo)
dentro del salén de clases?

En tu clase, équé datos o sefiales te indican que tu grupo se estd desenvolviendo de manera
auténoma o, por el contrario, de una manera dependiente?

Para concluir, éte gustaria agregar algin comentario acerca de tus respuestas en los

instrumentos anteriores?

186



J0sajo1d [ap pepifeluaw e Jeiquied ap ojnbod
un asamnbai odn oo ap asainbai ajgisod sa anb 0ald Is ‘IS

Geapl

"BLUOUQINE SBW 0ydNW ‘SBWl

‘reuosiad Anw
5315 '21S9 $3 IS ‘UQIJBWLOJUI BSD LD JadkY Ueploap sofja anb o]

0UINW BIBURW 3P SES0J Jadey uaNuad s8] anb A usuen | feuy ojonpoid [o sluawreuy osad Japadoid anb usuan owod ered
sowsiw so|ja anb sezafelo} sns opue}dalap Ueken anb ap | ared 1w ap eINb ews!d eun Aey ‘1S “ojdwalf Jod ‘oyanw osn soj
013[go [2 U0D ‘018 OSB3I OWOI ‘01S8 BIIY OWOI OA ouaNg | B3| ered eioye anb 1sanbgem so| 0 sews|qoid Janjosal S8 0S8

1108p A ugixayar-oine sp ayed eun

| oferer) |esed uaiq Anw euojoun) aW W & anb BS0D BUN *Jaj0Sal 8p SOjj8]

959 ap UOIXa|aI-0INe ap dlied BN UBIGLLIL) Jagey 8P 8Gaq | & Pepnileald e A pewaq| ej 09od un alap s3] anb ours {enusd

¥ eapl

loded [o auaUeLRSBI8U BWO) OU Josajoid [8 anb |se eioye

“gJLOUOINE B| 0qe3 B Jerd|| apand as |s anb 0310 ‘sjusiwferored
‘05e9 959 Ud ‘seifiajensa ap ojjouesap ap ou ‘enbus| ap so
ase|2 g| s ua anbiod 020d Anw Jeinb eipod 8] Jossjoid (8 Jolow
o] e ‘ojdwals Jod ‘10saj0id [op epnAe uls ‘renoiped ua pej
*eun 9s ou Jezifepuajod ered ojdwald Jod sapepijigey sns uos
safend ‘sfezipuaide ap seiferense sns uos ssjend ‘ojdwafe Jod
*35e[9 3p UQ[eS [ 3)ueInp OpUEIISIap JI apand Js ouwnfe [9 Bas 0

£

£eap|

1910 OPUBP 1S3 8S ‘B PSap ‘esalelul 3] ou 0 eSsasdll
0Jauod & A B| 0U 0 UQIdUBIe NS Jauod e A Is abije anb apsap

[

OWIOUQINE |S U S8 OU 01ad BILIOUOINE BYBID M2j0LES3D
apand ouwnfe [3 Js anb 0319 S3IUOIUT "OWIOUGINE BIUWI[EIO}
105 apand ou Josajoid Un JauB) [e “aSe|D 3P UOODJES B UD

2eapl

‘ejwouoine
| Jep ezaidwa 3S 091 0JUBWOW 353 APSAP IRUOIE[RI
apand as ou 0 opualoey e1se s anb o] U0 Jeuoioele)
apand as ‘opualoey 1ss as anb 0] eSaauI 3] OU 0 BSIAUI
3] 'SaJUBI3YIP SESOD UB LOIOUIJE NS LILIOJUD SUISYIP SESOI
U el as euosiad eped anb us ojusWOW [9 8PS8p OWOUYINe
S8 04981 3 0 OWOUYINE JAS 8pand "SouLwN[e So| SOpo}
u0d [enfl Jensal e e A 0)sa Jeapi/rens]| e Aon of A sopo ered
s 9se|d e| anb sa ouang J1oep A feziuabowoy ap anb owod
p S8 *"B8S O "BJUBLEI0} 1S

BJLIOUOINE S3 0S8 W Bled * "UOQIFEN[EAS NS ‘soduial
sns opue|nfial ea e 9 eA £ sopiuaIu0d Uos ouwnfe [e sanoid
8] 8s anb 091un o] anbiod ‘owouoine eas anb 0319 IS 0S8

‘souaiqe A m9_.mmE uos anb S0}s8 SOPO} O “BaUl| Us SjusWeI0}

uos anb s0sINd S0| 0 So}NJelf aluBLL[RIO] UOS anb SOSIND

s0] ojdwsale Jod 0 0S320BOINE BP SO1IUBI OWOI SB[eIIadse
Anw seare owod eA us)sixe 0ss ered anbiod ‘[e1o} ejwouoINe

] 0wod sep apand as ou ase[d 3p UOIes un anb 0a19 sand

10JIp 99.Y SW 8S JWw B

Teapl

S

950 OPURBIO}IUOLL JR}Sd 0W09 Sew epeu ‘Josajoud (ap jaded 9| €
©1I9S [eNI SAIUOJUB S ON "OU OLIOUQINe djuawelo) sand (est)

(uores "1ne'puaide "qnoey) ; baid

la

SVLSIAIYLNI OQVIDVA VHISINN T°a

187



ajuaique

(sewsaye

asep ns esedaud ‘ofeqeuy ns e1sng 3| UOIDBAIJOW ‘UQIDIISAP 0T
|ew Jeasd eJed s0.10 e e[e[ OPUBND ‘BA 35 A BSBJB)IUI 3] OU OPUBND sajuany easnq A Josajoud [ap apuadap ou) owougine
epIAIleSau B| ‘03snS u0d 3sepd e[ e eA ou eA opuend SiueuoIsaJdul ugejdepe ap pepiedes 9Ue3su0d ‘opeul|disip ‘opeziuesio ( ) eJauied ej e peplond
IneSaue| ! u AOU u uejsuod ‘opeuljdsip ‘opeziues) JE] 1oy
PEpIM _ PEl P BUN 3UBI} ‘32eY anb 0| €ISNT 3] ‘epIU1YaP UI] UOIDBIOA NS BUBIY Peuldistp-Cpezt ClIEIOIAN 20 E: 1€ el g
s03a4 A soiquied so| Jejualjua ap zeded Jas A
UQIDBAIJOW BUN 3U3I} OU eA OpUEN) 0]0s Japuaide epand anb (NOIDYOI190) pnanoe ‘s9(3ut ap |aAIu 8
oAlleald Anw Jas ‘adey anb o] e3sn3 9| ‘opew.oy e1sa ‘endus| e| e|qey K
uoipeuawWIfeos1as Jep A uepuaide souwnie so| anb esed uonisodsip
owsiw [3 uod
{05Jn2 | PO} U J0JONPUOD 0|1y UN eAR|| A 3se|d ns esedaud on|nfaud jueuad
0snpul 0siwoduwiod ap eyfe; :(senand ‘eanyjnd) ewolp! un Japuaide ofeqes) ap edied L
‘leJaua3 ua epIA .| 3P OU IS B|NE [3P 0|0S OU ‘| [e Sew Japuaide e|ne |ap eJan} elednoeld ‘ewiolp! e pepliolid elep 3|
ea1y1udis ajuaweal anb o] A ou A uoiesijqo Jod ey of opuend
e e[ndwsa so| ‘souwn|e 0| 9p SaPepIsaIau Se| ages ‘oplawosdwod
en3ua| e[ e3snd s3] ou OpueNd :saJa3ul |2 apJald opuend souwn|e sns ap afezipuaide |3 Jod ednaoaud s eWOIP! |3 93sn3 3| anb {a)uswiedasulIul OpeAlow ofeqeJ3 ap e8ued ‘soleioy so| 9
UOIDBJISNI) 0 0IDUBSUED (sei8a1e.159 A sapepioeded seidoud
) Seale S3)UBJRJIP U dsJezi|en)oe ua A eyasua anb engua) e| (VJWONOLNY 3 Y11v4) e[ne [ap esany
OW0? SeUJA)UI SPLI|NIIYIP BUBI} OPUEN ‘s3[euossad sewd|qo.d Sns J920u0d eJed uRIquIe) A 3sed ap 0] UI ISIEWIOJU0D , S
£ 0Juend ua) 0s01INJ ‘aualy anb odni3/> ap sapepisadau se| ezijeue Jeaieud esed sapepiuniiodo ap eyjey ‘odwialy ap eijey
Jod 054n |9 9puIILSAP OPUEND (OPEAIJOU BISD OU OPUEND ou eJed) BIWIOUOINE BIBID UOJ [0P3IW UIS (OPEAIOW
3Se[2 3p Uo|es [ap esany A ouap
33Ul |9 9pJa1d 0 BAIJOWS3P 3S OpUENd Souwin|e so| p SapepIsadau se| Jeus)| ap eles) A enuane ewolp! |3 Jeanoesd easap ‘alezipuaide oidosd ns ap odwsaly ap eyje} v
3|qesuodsai ‘Japuaide ap pepisadau e| A 03sap |3 aualy
3|dwnd eweJSoid |3 0poy uod Jijdwna ap ejeu} ‘seyepipoine (asepo e| ap sew Japuaide esed) opeanow i
9Alu Ofe
ou eA opuend ‘Je3jey e eza1dwia OpUBND :0PEAOOW B1S3 OU BA OpUEND 020d Un 32eY SO ‘SOUWN|E SNS B BAIOW {UQIS3J04d NS BWe ‘eAl}eIul uod {|enjund ‘31pn3sa anb ‘opnawoidwiod FEGIE: 8
(40s340.d |3 3d1p anb o uod epanb (VINYY¥OVIQ) eonnewess e|
ugeAjow e| 3pJald opuend S3PEPIS303U SeSI B S3SE|) SNS B}dEPE {SOUWN|e SO| U BS3I3IUI 35 z
35 0U) BUOIISNI ‘3SE[D B 3UIIA ‘B3JE) B| 30BY [0PESAIB)UI | SA UOIIRIIUNWOD B[ J0d peplioLd ! BI3SULIIXS UDIDRAOW
BAIJOWS3P 9S OpUBNI ouwn|e/2 ap SIPEpISIAU Se| e13}3P (ep s ou 0J3d) 3)UBLWEIASULIIXD OPEALOW zaplwn 1
("wnfe [ew) y YINNOIYd (J04d uanq) € YINNO3IYd (ouwnie uanq) z YINN9IYd (‘puaide ‘qoid) T YINNOIYd ouarng

SVISIAFYLINI O¥L114 OANNDIS €°d

188



	Portada
	Índice
	Sinopsis
	Abstract
	Introducción
	1. Marco Teórico
	2. Metodología de la Investigación
	3. Análisis de Datos
	4. Interpretación de los Datos
	5. Conclusiones Generales, Propuestas y Reflexiones Personales
	Bibliografía
	Anexos

