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didáctica, aún siendo programada igual, dependen en gran medida del
talante y la personalidad del docente a la hora de ponerla en práctica.
Así pues, me doy cuenta de que todo no son contenidos a enseñar y que
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, como vimos en la asignatura
de Psicología de la Educación, intervienen muchísimos factores, algunos
de los cuales son muy difíciles de controlar", El) y con la secuenciación
de los contenidos impartir ("Los niños y yo estábamos bastantes cansa-
dos. Esto unido al yo quizá querer insistir en conceptos ya vistos hizo
que se ralentizara mucho la sesión. Así comprobé lo que me había dicho
mi tutor, que el estar mucho tiempo con los mismos contenidos puede
llegar a cansar y aburrir a los niños. Es por eso por lo que creo que la
asignatura de inglés, como hemos estudiado, se debe estructurar de ma-
nera cíclica, un contenido siempre será visto de nuevo abarcando cada
vez más matices. El problema radica cuando parece que estás dando
siempre lo mismo. Cuando iba al instituto, tenía la impresión de que
dábamos siempre lo mismo en inglés", El). En el tercero se evalúa la
puesta en práctica de un cambio total de plan ("Aunque teníamos pre-
parada una secuencia de actividades para dicha sesión, en el último
momento nuestro tutor nos aconsejó cambiarla y ver qué sucedía. Ha-
bíamos encontrado muchos problemas en las sesiones anteriores a la
hora de introducir las estructuras y él nos dijo que podíamos escribir las
estructuras en la pizarra para que los niños se refirieran a ellas cuando
lo necesitasen. Pusimos el consejo en práctica y la sesión fue todo un
éxito porque el cambio de plan nos permitió aumentar el ritmo de tra-
bajo, hacer una clase más dinámica y evitar que los niños se sintiesen
perdidos", El).

10. MANEJO DE LA CIASE

Los episodios relativos al manejo de la clase representan el 6% del
total (véase tabla) de episodios dedicados a reflexionar sobre la secuen-
cia didáctica, de los que sólo dos corresponden al nivel 2 de reflexión,
y el resto, o sea, 18, al nivel 1.

Nivel 1

Cuatro temas relacionados con el manejo de la clase aparecen como
relevantes en este nivel: conseguir un control efectivo de la clase, des-
pertar la atención de los alumnos, mantener la disciplina y asegurar un
ritmo fluido de la clase.
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Aunque en unas pocas ocasiones muestran los estudiantes su satis-
facción por el control de la clase logrado ("Pude ver en el video que el
control de la clase era bueno", El), la mayor parte de las veces la preo-
cupación por esta faceta de la enseñanza se ve reflejada en los fallos
cometidos ("Al sacar las libretas se descontrolaron y seguí explicando a
pesar del alboroto. Así no se enteró la mayoría"', E8), o en los episo-
dios donde manifiestan la necesidad de aprender a interpretar la reac-
ción de los alumnos de cara a una mejor gestión de las actividades
("Les notaba muy cansados. Más tarde mi tutor me comentaría que lo
que pasaba era que necesitaban cambiar de actividad pues, en cierto
modo, estaban cansados de hacer lo mismo durante tanto tiempo. Es-
taban pidiendo a gritos una actividad diferente y yo no se la estaba
dando", El).

Un aspecto básico en el manejo de la clase para estos futuros maes-
tros es el ser capaces de mantener la atención de los alumnos a través
del control de la mirada ("Al ver el vídeo me doy cuenta que miro casi
siempre a los mismos niños. Debo mirar también a los demás para cap-
tar mejor su atención", El), por medio de la interacción con los niños
("Cuando hago producir o repetir una estructura a un niño debería, se-
guidamente, hacer que todos la repitan también porque, si no, son sólo
tres los que están atendiendo y siguiendo el ritmo y los demás se desen-
ganchan", E8), o con el empleo de estrategias más específicas ("Cuando
quiero que los alumnos me presten atención les digo que es una activi-
dad muy difícil. Provoco su atención al hacer que su autoestima suba
al ser capaces de realizar esta actividad tan difícil que el profesor les
ha planteado", El).

Aunque no aparecen muchos episodios relacionados con la disciplina
en clase, aquellos pocos en que se menciona tienen que ver con el eco
que se hacen los estudiantes de la opinión de su tutor ("Me comenta
el tutor que si hay niños hablando no se puede dar clase ya que todo
se pierde y no llega a los niños", E8); con la dificultad de hacer frente
al problema de manera individual ("Los niños armaron jaleo pero, como
éramos tres profesores, lo controlamos bien. Si hubiera estado sola no
hubiera podido controlar el comportamiento de los cuatro grupos", E5);
o bien con el sentimiento que provoca su administración en el estu-
diante ("Tuve que llamar la atención a varios niños y me sentía como
la señorita sargento, pero, tras ver el vídeo, me di cuenta de que no era
para tanto", El).

El tema al que se le presta menos atención dentro de este apartado
es al el ritmo de la clase ("Este éxito también fue debido a que aumen-
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tamos el ritmo de trabajo", El), aunque, en alguna ocasión, se menciona
como algo que el tutor aconseja tener en cuenta ("Mi tutor me acon-
sejó forzar el ritmo con más estímulos cuando observe pasividad en los
alumnos", E8).

Nivel 2

Los dos únicos episodios identificados en este nivel versan sobre
problemas referentes al agrupamiento de los alumnos según su nivel de
competencia en L2 {"Hubo grupos que jugaron de forma correcta pero
hubo otros que no lo hicieron así. Me refiero particularmente a un grupo
de niños que no tenían un alto dominio en la L2. No sé si hubiese sido
mejor que hubiese diseñado los grupos en función del nivel de los alum-
nos, grupos con niños de varios niveles. Si se hubiese hecho esto podrían
haber ocurrido dos cosas: (i) los menos aventajados hubiesen aprendido
de los más aventajados; (ii) puede que al verse rodeados de chicos más
listos se hubiesen desmotivado porque ellos nunca van a ganar", El) y
sobre el dilema de qué hacer con los niños con falta de motivación
("Esto también me hace pensar que seguramente cuando los niños están
realmente motivados, el profesor también lo está y, por tanto, disfruta
de sus clases, pero cuando se está en una aula donde no hay ganas de
trabajar y el profesor tiene que malgastar su tiempo en llamar la aten-
ción una y otra vez, la cosa no sale tan bien. ¿Qué hay que hacer
entonces? ¿Pasar de los alborotadores? ¿Echarlos? Sin duda alguna la
paciencia es una virtud que todo maestro ha de poseer si realmente quiere
dedicarse a la enseñanza", E3).

11. MATERIALES

Éste es el tema sobre el que menos reflexionan los estudiantes, a
juzgar por el hecho de que sus 6 episodios sólo suponen un 2% del
total. Además es el único tema en el que no aparecen episodios de
nivel 2.

Las pocas reflexiones existentes, sin embargo, son bastantes varia-
das. Incluyen referencias al empleo del libro de texto ("En la secuen-
cia didáctica incorporamos algunos de los ejercicios del libro de texto
del alumno, aunque no seguimos en absoluto el orden que planteaba el
libro", El), la utilidad de los materiales visuales ("Un recurso que me
ayudó fueron las flashcards. Me permitieron hacer actividades orales y
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otras del tipo Match the pictures with the words en las que participaron
todos los alumnos", E6), el empleo de la pizarra ("Antes de cada sesión
planificaba cómo iba a organizar la pizarra para que a la hora de ex-
poner los contenidos quedara todo claro"', El), la utilización de determi-
nado tipo de libretas ("Me pareció muy buen la idea del tutor de usar
un bloc de anillas suelto que permitía aumentar la cantidad de voca-
bulario curso a curso incorporando hojas nuevas en las secciones corres-
pondientes", El), o la relación entre la motivación de los alumnos y el
empleo de ciertos materiales ("No había preparado ningún material
para las representaciones de los grupos, de manera que los propios ni-
ños al ver que se iba escenificar la historia se inventaron una palmera,
unos plátanos y un coco. Eso me hizo pensar en el grado de motivación
que para los niños suponen ciertos materiales", E3).

12. DISCUSIÓN

Antes de proceder a la interpretación de los resultados, creemos
conveniente indicar que, debido a que el objeto del presente estudio
es lo que los estudiantes de magisterio "dicen" más que lo que "hacen"',
no se han hecho juicios de valor sobre su conducta en el aula. Los re-
sultados aquí presentados han de tomarse más bien como un punto de
partida para el análisis de la variedad de formas en que los futuros
maestros se percatan de determinados aspectos de la práctica educativa
en la que han estado inmersos durante su primer periodo de prácticas
de la especialidad. En este sentido, el estudio muestra hasta qué punto
esas construcciones conceptuales están condicionadas desde un punto
de vista socio-cultural por las creencias vigentes en el contexto en que
tiene lugar su práctica docente.

La preocupación de los participantes en el estudio por las activida-
des y los procedimientos didácticos y por su incidencia en los alumnos
y en sí mismos, según queda reflejado en los principales temas que han
sido objeto de reflexión en las memorias, concuerda con hallazgos si-
milares en la literatura donde se aprecian idénticas preocupaciones por
los aspectos técnicos de la clase y por las reacciones que puedan pro-
vocar entre los participantes en el acto docente (Farrell, 2001). Recuér-
dese que durante la realización de la secuencia didáctica, los estudian-
tes debían de estar dando clase durante una o dos semanas, con todo
el esfuerzo que ello implica de planificación, puesta en práctica y eva-
luación, y en estas circunstancias está bien documentado que la preocu-
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pación primordial de los profesores en formación es sobrevivir (Fuller,
1969).

Por otra parte, y desde un punto de vista más socio-cognitivo, la
elección de los temas a comentar en las memorias puede estar condi-
cionada, al menos parcialmente, por la forma en que la realización de
este documento es concebida y puesta en práctica en el contexto de
la Facultad. La investigación sobre los procesos de escritura (Flower,
1994) ha puesto de manifiesto que tanto las demandas de la tarea como
el contexto en que se inscribe el acto de escribir tienen cierto grado
de influencia sobre los usos y el producto final. La forma en que las
memorias de prácticas se estructuran, las instrucciones para su redac-
ción, la percepción sobre su utilidad que los estudiantes se comunican
unos a otros a lo largo de los años, etc., todo ello confluye en las ex-
pectativas que tanto los estudiantes como los profesores van tejiendo
sobre las mismas y, por tanto, sobre los temas a tratar.

El hecho de que el tema dominante de los episodios de reflexión
de la secuencia didáctica lo constituyan los alumnos viene a confirmar
los hallazgos de la literatura sobre la importancia que tienen éstos de
cara a que los estudiantes de magisterio puedan modificar y adaptar las
imágenes que de sí mismos están construyendo como profesores. Como
se demuestra en muchos de los episodios citados más arriba, la interac-
ción con los niños da a los futuros maestros la posibilidad de poner a
prueba la validez de sus creencias, planes y expectativas, ayudándoles
a reconocer dónde son incorrectas o inapropiadas. Los episodios anali-
zados constituyen una fuente de evidencia de que, en los aspectos con-
templados, los estudiantes, aunque con más intensidad en unos casos
que en otros, han intentado explicar el rendimiento de los alumnos en
términos de causa-efecto, e igualmente, han descrito su reacción ante
el tipo de respuesta encontrada. Todo ello apunta a que algunos de
estos futuros maestros empiezan a gestar un tipo de conocimiento mul-
tidimensional de los alumnos y una disposición a verse a sí mismos
conectados a sus problemas, indicios ambos del crecimiento profesional
de los profesores (Kagan y Tippin, 1991, en Kagan, 1992).

Por otra parte, llama la atención la poca atención prestada al apren-
dizaje de los alumnos a largo plazo, ya que el rendimiento de éstos se
enfoca casi siempre en términos de participación, producción o com-
prensión inmediatas. Un primer factor explicativo de este hecho puede
ser el corto periodo de tiempo de duración de las prácticas y, en con-
creto, de la secuencia didáctica (dos semanas como máximo). Dadas
estas condiciones, habría muy poca experiencia sobre la que reflexionar
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