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Resumen

El presente estudio se enmarca en la concepcion de curriculum como construccion
situada y como espacio donde las decisiones de los profesionales de la educacion
son esenciales y, por ello, se considera que es necesario revalorizar el documento
de planificacién como instrumento que habilita no solo la auto-reflexion sino también
la reflexion compartida en diferentes comunidades docentes. Es en este sentido que
se busca analizar los documentos de planificacién anual que los docentes noveles
de inglés elaboran para sus cursos en Educacion Secundaria en Uruguay. Cabe
precisar que dichos documentos se analizan dentro del marco metodoldgico de la
Enseflanza Teméatica que es el marco oficial para la ensefianza de inglés como
lengua extranjera a nivel de Ensefianza Secundaria. Se estudian, pues, las
propuestas de docentes egresados de cualquiera de las modalidades de
profesorado vigentes —semi-libre, semipresencial o presencial—, con hasta 5 afios de
antigiedad laboral en el sistema educativo sefalado. En esta oportunidad, solo se
abarca la regién centro del pais; la cual incluye los departamentos de Durazno,
Flores y Florida. Esta investigacion se desarrolla desde un enfoque cualitativo y se
sustenta en un paradigma interpretativo. Se recurre tanto al analisis documental
como a la realizacion de entrevistas semi-estructuradas. Durante todo el proceso, se
sujeta el estudio a una auditoria de confirmabilidad con agentes externos como
estrategia de credibilidad. Asi, se identifican los componentes claves que, dentro del
modelo de Ensefianza Tematica, los noveles deciden incluir; y se analizan las
relaciones entre cada uno de ellos a modo de determinar el grado coherencia
curricular interna de los documentos. Asimismo, se exploran los supuestos tedricos
gue subyacen tanto en los documentos escritos como en los discursos de los
noveles. Entre los hallazgos principales se encuentra que los docentes noveles
participantes, en general, no han logrado apropiarse del documento de planificacién
anual y ello origina tensiones no soélo en los documentos sino también entre ellos y
los discursos. Es en este escenario que se brindan algunas recomendaciones y se
proponen lineas de investigacion que pueden generar aportes valiosos en el campo

de la didactica.

Palabras claves: Ensefianza Tematica del Inglés como Lengua Extranjera,

docentes noveles de inglés, documento de planificacién anual.



Abstract

This study is framed within the concept of curriculum as a situated construction and
as a space where the decisions of the professionals in the field of education are
essential. It is for this reason that it is vital to value the planning document as a tool
that allows, not only for self-reflection, but also for shared reflection among different
teaching communities. It is in this sense that the aim pursued is to analyse the
documents that the novice teachers of English (graduated teachers from any
modality with up to five years of experience in the work field) elaborate for their
courses at public secondary level schools in Uruguay. It must be noted that these
documents are analysed within the Thematic Teaching model which is the official
framework to teach English as a foreign language. On this occasion, only the
provinces situated in the central region of the country are considered: Durazno,
Flores and Florida. This research is developed within a qualitative approach and it is
supported by the interpretative paradigm. The analysis of written documents and
semi-structured interviews is paramount in order to develop this research. Besides,
an audit of confirmability with external agents has been vital in the building of
reliability. In this way, the study aims at identifying and analysing the key components
that the novice teachers decide to include in their theme-based course designs and
the main interactions between each of the elements involved so as to determine the
level of internal curricular coherence. Apart from that, the theoretical assumptions
implied in both the written documents and the discourses are explored. It is in this
scenario that some recommendations and lines of research are proposed in order to

make valuable contributions to the field of didactics.

Key words: EFL Thematic Teaching, novice teachers of English, yearly written plans.



Résumé

Cette étude est encadrée dans une conception d'un programme d'études comme une
construction située et comme un espace ou les professionnels de I'éducation sont
essentiels, donc on considere qu'il faut réévaluer le document de la planification
comme un instrument qui permet pas seulement ['autoréflexion mais aussi la
réflexion partagée par de différentes communautés d'enseignement. C’est pour cela
gu'on cherche analyser les documents de planification annuelle que les nouveaux
professeurs d'anglais font dans leurs cours d'Enseignement Secondaire en Uruguay.
Il faut préciser que tels documents sont analysés dans le cadrage méthodologique
de l'enseignement thématique que c'est I'encadrage officiel pour I'enseignement
d’anglais comme langue étrangére a niveau d'Enseignement Secondaire. Donc, on
fait les études des propositions des professeurs diplémés de n'importe quelles
modalités en vigueur, libre, semi-libre, semi-présentiel ou présentiel. Ces professeurs
peuvent méme avoir travaillé cinqg ans dans le systeme. C'est alors que les
départements de la région centrale du pays: Durazno, Flores, Florida ont été choisis.
Cette investigation se développe du point de vue qualitatif et se soutient dans le
paradigme de l'interprétation. On fait appel tant a I'analyse documentaire comme a la
réalisation d entretiens semi-structurés. Pendant tout le procédé, I'étude est sujette a
un audit de confirmabilité avec des agents externes ainsi comme des stratégies de
véracité. Ainsi, identifier les components clés que, dans le modéle d’Enseignement
thématique, les nouveaux professeurs décident d’y inclure et on peut alors analyser
les liaisons entre chacun d’eux pour qu’on puisse identifier le degré de cohérence
curriculaire interne des documents. De méme, on explore les hypothétiques
théoriques qui sous jacent soit dans les documents écrits soit dans les discours des
nouveaux professeurs. Parmi les principales constatations on trouve que, les
nouveaux participants, en général, n‘ont pas eu de succes a s approprier du
document de la planification annuelle et a cause de cela des tensions sont originées,
pas seulement dans les documents mais aussi parmi eux et les discours. C’est sur
ce scénario que quelques recommandations sont offertes et I'on propose des lignes
d’investigation qui peuvent générer de riches contributions dans le champ de la
didactique.

Mots clés: Enseignement thématique de la langue anglaise comme langue

étrangére, nouveaux professeurs d’anglais, document de planification annuelle.
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1. Introduccion

1.1 Definicién y fundamentacion del problema de estudio

El término “curriculum” ha sido abordado por muchos autores a lo largo de la historia
(Tyler, 1973; Eisner y Vallance, 1974; Beauchamp, 1975; Tanner y Tanner, 1975;
Zais, 1976; Stenhouse, 1981; Schubert, 1982; Gimeno y Pérez, 1983; Jackson, 1992;
Lundgren, 1992; de Alba, 1995; Salinas Fernandez, 1997; Gimeno Sacristan, 1998;
entre otros); y es esa multiplicidad de abordajes la que hace visible, por un lado, la
evolucion conceptual del campo curricular y, por otro, las diferencias ideolédgicas
entre corrientes, perspectivas y teorias que sustentan cada una de las propuestas de
analisis. En este trabajo de investigacion, en particular, se entiende el curriculum
como “una construccion historica y cultural; cuyos significados y rasgos dependen de
la manera en que se construyen las tradiciones politico-educativas” (Palamidessi y
Feldman, 2003, p.109). Desde esta vision, el curriculum se presenta como una
“pauta institucional simultaneamente relacionada con los procesos de construccion
del Estado y de regulacion de practicas a nivel local” (Van Den Akker, 2003 en
Feldman, Palamidessi et al., 2015, p.20). Es en este sentido que se definen
diferentes niveles de concrecidén y especificacion del curriculum. Dichos niveles
abarcan tanto la dimension prescriptiva como la dimension operativa. Mientras la
primera dimension hace referencia al disefio curricular y supone los lineamientos de
la politica educativa de un pais en un momento histérico dado; la segunda refiere al
desarrollo curricular e implica la puesta en préactica del curriculum (Ander-Egg, 1996).
Es en esta dimension donde se ubican las practicas a nivel local, que son aquellas
qgue permiten diversificar y enriquecer el disefio curricular segun las necesidades y
demandas de cada escenario en particular. Dentro de esta dimensién, el
autor incluye, aunque en diferentes niveles de concrecion, el proyecto curricular de

centro; y la programacion anual y de aula.

Es en este ultimo nivel de desarrollo curricular donde han surgido tensiones en
cuanto al sentido y funcionalidad de la programacion o planificacion didactica
(términos que se usaran de manera indistinta en este trabajo). Estudios llevados a
cabo en comunidades de diferentes actores educativos destacan la persistencia de

visiones reduccionistas y/o instrumentales en relacion con este tema (Direccion
10



General de Cultura y Educacion [DGCyE], 2009). La preeminencia de este tipo de
posicionamientos ha restringido, y en algunos casos, obturado la posibilidad de
identificar el espacio de planificacion como un lugar donde los docentes pueden
asumir “el ejercicio de la libertad relativa” (Zoppi, 2007, p. 141) en la toma de
decisiones. Este escenario no es tan disimil al que se registra en el contexto
uruguayo. El sentido “normativo y burocratico” asociado a las planificaciones,
independientemente de su tipologia, no parece haber caducado (De Vita, 2009 en
DGCYE, p.7).

En este contexto, y desde la comprension del “curriculum como espacio decisional”
(Zabalza, 2004, p.50), este estudio busca recobrar el “sentido orientador y formador”
(Bixio, 2003) de la planificaciébn anual en determinada area del conocimiento, dentro
de un marco metodologico de ensefianza especifico, y desde la perspectiva de un
grupo situado de docentes. Se intenta, pues, a través de un estudio enmarcado en la
l6gica del descubrimiento (Tello, 2011), dar respuesta a la siguiente interrogante:
¢,De qué manera los docentes noveles de inglés de Educacion Secundaria, de la
region centro de Uruguay, plasman sus decisiones en los documentos de

planificacion anual en el marco de la Ensefianza Temética?

Es preciso mencionar aqui que la planificacion es “simultaneamente un proceso
mental realizado por un docente y un producto de ese proceso, producto
comunicable, analizable, modificable” (Pastorino et al., 1995). En este estudio, esta
diferencia conceptual resulta clave dado que es en la dimension de explicitacion
grafica del proceso de planificacion en la cual se hace foco. Al actuar como
“‘memoria del pensamiento”, los documentos de planificacién planteados en una
comunidad de docentes situada se convierten en objetos factibles de andlisis critico
y reflexivo habilitando espacios de de-construccion, construccién, y re-construccién
(Harf, 1995).

En esta investigacion se busca pues analizar los documentos de planificacion anual
gue proponen los docentes noveles de la region centro del pais en el area de inglés.
Hay que mencionar aqui que, segun el Programa de Acompafamiento a Noveles en
Uruguay, estos docentes son aquellos con no mas de 5 afios de antigiiedad laboral

insertos en cualquiera de los sub-sistemas de la Administracion Nacional de
11



Educacion Publica. El estudio implica la identificacion de los componentes claves
gue supone el marco metodolégico de la Ensefianza Tematica, y el andlisis de las
relaciones que se establecen entre los mismos para identificar su grado de
coherencia interna. A partir de alli, se pueden explorar las concepciones tedricas de
base que sustentan las decisiones que toman los docentes. Se acuerda, pues, con
Augustowsky y Vezub (2000) cuando expresan que:

los planes docentes actlan como esquemas previos que orientan la futura
practica, y por lo tanto, manifiestan concepciones mas o menos explicitas y
formalizadas acerca de los diversos elementos que intervienen en la ensefianza:
formas de entender las materias que se ensefian, ideas acerca del papel del
alumno y del docente en el proceso de ensefianza y aprendizaje, ciertas
tradiciones pedagdgicas, valores (p.10).

Si bien este tipo de planificacién se ubica en un nivel micro de concrecion curricular,
es necesario explicitar que los documentos emanados de los niveles de concrecion
curricular macro —ley nacional de educacion, curriculo oficial, pautas de inspeccion
de asignatura— no deben ser soslayados. Sin embargo, hay que destacar que los
lineamientos oficiales se entienden aqui como pre-requisitos que los docentes tienen
en cuenta a la hora de plasmar sus hipoétesis de trabajo en los documentos de
planificacion. Es por este motivo que dichos documentos son analizados solo en

estrecha relacion con el objeto de estudio.

En lo que refiere a la muestra de este estudio, se precisé anteriormente que esta
constituida por docentes noveles de Educacion Secundaria en el area de inglés.
Esta decisién se basa en los estudios llevados a cabo por Peterson, Marx y Clark
(1978), quienes observaron que los docentes novatos toman decisiones diferentes
con respecto a los docentes experimentados. Hecho que se ha podido visualizar
tanto en la fase de planificacion como en la fase de accion. Se considera a los
noveles como un grupo particular de docentes cuyas propuestas “valen la pena”
(Salinas, 1994, p.160) al momento de buscar “una composicion alternativa al

planificar la ensefianza” (Salit, 2004, p. 77).

1.2 Relevancia de la investigacion

Se considera conveniente estudiar la planificacion a nivel de concrecion curricular

micro dado que su sentido y su funcionalidad han sido objeto recurrente de debate

12



en la agenda educativa. Aun cuando autores como Monroy (2009) destacan la
planificacion como “espacio privilegiado para valorar y transformar la actuacion
docente” (p.457), el sentido prescriptivo sigue permeando las practicas de muchos
docentes. Desde esa perspectiva, no se ve la planificacion como una herramienta de
reflexion que favorece el desarrollo profesional sino como una “carga publica” (Harf,
1995). Es por ello que se cree pertinente focalizar el estudio en los documentos de
planificacion porque es a través de ellos que se puede identificar, analizar y
reflexionar en torno a las “decisiones concretas y particulares” que toma cada
docente (De Vita, 2009 en DGCYE, p. 7).

Por otro lado, se entiende que el abordaje de la planificacion anual en el &rea
disciplinar especifica de inglés es de especial utilidad para la comunidad de
docentes uruguayos de esta asignatura. En este sentido, tanto los docentes a nivel
de Educacion Media como aquellos que se desempefian en Educacion Superior
podran recurrir a la presente investigacion; ya sea para poner en dialogo diferentes
perspectivas tedricas como para pensar e intervenir en sus practicas desde nuevos
enfoques. Se piensa, ademas, que el potencial del analisis de documentos de
planificacion dentro de un marco metodoldgico determinado —Ensefianza Tematica—
radica en la oportunidad que ofrece a los docentes de lengua extranjera de explorar
sSus maximos componentes y como los mismos se articulan desde una perspectiva
situada. Asimismo, si bien a nivel internacional hay profusa literatura sobre el tema
planificacion didactica; ésta se enmarca principalmente en un plano de andlisis
general. Asi, es facil acceder a bibliografia sobre: la ensefianza y el curriculo, tipos
de curriculum y sus componentes; la planificacion didactica y sus diferentes formas.
Pero, cuando se pone el foco en el area de la ensefianza del inglés como lengua
extranjera, la descripcion de diferentes enfoques y modelos de ensefianza; entre los
cuales se halla el modelo de Ensefianza Temética; rara vez aparece centrada en el
nivel especifico de planificacion de cursos o planificacion anual. Una de las
excepciones a esta “laguna tedrica”, al decir de Yuni y Urbano (2006, p.64), se
encuentra en autores clasicos como Stoller y Grabe quienes son referentes en esta

investigacion.

Por dltimo, la decision de estudiar las propuestas de un grupo de docentes

especifico, los noveles, reside en la “potencialidad formativa” que “los primeros
13



desempenfios” tienen en la construccion de una identidad profesional propia (Marcelo,
2007; Abarca, 1999; Vaillant, 2005; Vezub y Alliaud, 2012). En este sentido, se
encuentra en los noveles una fuente genuina y fermental de conocimiento que puede
generar aportes de relevancia social a la discusidon pedagdgica-didactica;
convirtiendo asi el documento de planificacion anual en un “instrumento de cambio”
(Aguerrondo, 1999). Esto es lo que le adscribe al proyecto un “valor tedrico” a la vez
que “practico” (Yuni y Urbano, 2006, pp.76-77); rasgo fundamental a la hora de

gestar nuevas indagaciones sobre un tema significativo en el campo de la didactica.

1.3 Objetivos

La presente investigacion tiene como objetivo general analizar los documentos de
planificacion anual que los docentes noveles de Educacion Secundaria de la region
centro del pais elaboran para sus cursos de inglés para establecer su grado de

coherencia interna dentro del marco metodolégico de la Ensefianza Tematica.

Para alcanzar dicho objetivo, se proponen los siguientes objetivos especificos:
*Identificar las fuentes que los docentes noveles consultan y establecer su influencia
en la elaboracién de sus documentos de planificacion anual.

*Identificar y describir los componentes claves que dentro del modelo de Ensefianza
Tematica se incluyen en dichos documentos.

*Categorizar los documentos de planificaciéon de acuerdo al grado de coherencia
curricular interna definido a partir de las interacciones planteadas entre los diferentes
componentes.

*Comprender las relaciones establecidas entre los diferentes elementos con el fin de

explorar los principales supuestos tedricos subyacentes.

1.4 Orientacion al lector sobre la organizacion del texto

Se considera importante aqui orientar al lector en relacién con el presente trabajo de

investigacion, el cual se estructura en diferentes capitulos.

En el siguiente capitulo, se apunta a configurar el encuadre del estudio tanto a nivel

tedrico como empirico. Asimismo, se delimitan alli los conceptos vertebrantes y el
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contexto espacio-temporal. En los capitulos 3 y 4, entretanto, se delinea el marco y
el disefio metodoldgico respectivamente. Se detallan asi no solo el enfoque en el
cual se sustenta el estudio, sino también los instrumentos de recoleccién y andlisis
de datos, y las estrategias de credibilidad desarrolladas. En los capitulos 5y 6, se
describen y analizan los resultados; se plantean las conclusiones y se proponen
algunas recomendaciones. Por ultimo, se especifica la bibliografia consultada, y se
adjuntan todos aquellos documentos y evidencias de relevancia.

2. Revision bibliogréfica

2.1 Estado del Arte!

A continuacion, se esbozan aquellas investigaciones cuyos hallazgos se consideran,

de una forma u otra, relevantes como antecedentes de este estudio.

En primer lugar, se hace un recorrido por los estudios que han tenido como principal
centro de interés la planificacion; abarcando, a su vez, aquellos trabajos que hacen
foco en los docentes sin experiencia o noveles. Por otro lado, se presentan aquellas
investigaciones que estan vinculadas a la ensefianza del inglés desde el marco de la

Ensefianza por Contenidos; y mas especificamente, la Ensefianza Tematica.

En relacién con los trabajos cuyo objeto de estudio se ha delineado en torno a la
planificacion, se encuentra, como antecedente mas remoto en el tiempo, pero a la
vez fundamental para visibilizar algunas ideas vertebrales, el estudio titulado “A
study of teacher planning: description and a model of preactive decision making”
(Yinger, R., 1978). Alli, se plantean como principales objetivos la descripcion de los
procesos mentales involucrados en las decisiones que toman los docentes al
planificar, y la formulacion de dos modelos que puedan contribuir a una mejor
comprension de la planificacion; uno relacionado con aspectos estructurales y otro

vinculado al proceso mismo de planificacion.

' En el Anexo 1 se puede acceder a un cuadro donde se recopilan los antecedentes de relevancia
dentro de los nudos: planificacién y docentes noveles.
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A partir de un estudio de caso se analizan, a lo largo de un lapso de cinco meses,
las distintas decisiones que una docente de educacién primaria, en su sexto afio de

trabajo, toma en relacion con su planificacion.

Se propone un estudio con un enfoque etnografico y cognitivo de procesamiento de
la informacion frente a los vacios que las investigaciones previas han dejado en el
campo de la ensefianza. Se enfatiza en la necesidad de virar el foco desde el
analisis del comportamiento de los ensefiantes en la interaccion con los estudiantes
dentro del aula hacia el abordaje de aquellas decisiones y comportamientos que se
desarrollan en la “fase pre-activa” en palabras de Jackson (1965). Dicho autor
diferencia la “fase pre-activa”, que abarca todo comportamiento que ocurre -antes o
después de la escuela- cuando el docente se encuentra solo, de la “fase interactiva”
que implica los encuentros directos entre docente y discente. Se busca pues
recuperar esta diferenciacion conceptual, en boga en la época, para ampliar el
campo de investigacion hacia territorios que hasta el momento se describen como
poco explorados. En consonancia con este planteo, el autor se hace eco de las
nuevas tendencias al momento de esbozar su estudio y rescata las ideas de
Shulman y Elstein (1975), y Lanier y Shulman (1975) quienes caracterizan a los
docentes como personas que constantemente toman decisiones y resuelven
problemas. Es alli donde Yinger decide enmarcar una de las aristas del andlisis de la
planificacion, actividad relevante en la fase pre-activa, en el entendido que las

nociones referidas adquieren su mayor potencial descriptivo en tal fase.

Estudios dentro de la linea de la ecologia de aula, como los llevados a cabo por
Gump (1969), Kounin (1970) y Doyle (1977), agregan igualmente fundamentos
soélidos al momento de poner la planificacion del docente bajo la lupa. Al dar cuenta
de la predominancia de rasgos como la imprevisibilidad y la complejidad en el ambito

de la ensefianza, dichos trabajos subrayan la necesidad de la planificacion.

Dentro de este encuadre, el estudio de Yinger intenta dar respuesta a preguntas
inéditas, en su momento, que aluden a: formatos de planificacion a través del tiempo;
tipos de procesos de resolucién de problemas y toma de decisiones implicados en la

planificacion; y posibles modelos que representen los procesos de planificacién.
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En cuanto a los resultados obtenidos, se identifican como centrales los siguientes
aspectos: a) la planificaciéon de actividades, y b) el uso de rutinas. En lo que refiere a
las actividades, es preciso mencionar que las mismas, no solo se tornan en el
epicentro de toda accion e interaccion dentro del aula, sino también en la toma de
decisiones inherentes a los diferentes niveles de planificacion. Se halla que las
actividades funcionan agui como “contextos de comportamiento controlado” (Yinger,
R., 1978, p.14). Se recurre a la extrapolacion del término desde la psicologia
ecologica para indicar que a través de la planificacion la docente aumenta la
probabilidad de lograr actuaciones de acuerdo a sus propésitos. Esto haria menguar,
en cierto grado, los efectos de la imprevisibilidad. En cuanto a las actividades y los
elementos considerados en el contexto estudiado, se enumeran: 1) ubicacion, 2)
estructura y secuencia, 3) duracion, 4) participantes, 5) comportamiento estudiantil
aceptable, 6) pasos instructivos, y 7) contenido y materiales. Asi, cada vez que una
actividad se desarrolla en el aula, se observa una toma de decisiones basada en
cada una de estas siete dimensiones. Sin embargo, hay que sefialar que es en el
area de “contenido y materiales” donde las decisiones se presentan con mayor

recurrencia.

En cuanto al uso de rutinas, se puede afirmar que las mismas también cumplen un
rol fundamental a la hora de enfrentar la imprevisibilidad y la complejidad en el aula.
A través del establecimiento de rutinas de diversos tipos, la docente consigue
simplificar los procesos de planificacion; lo que conlleva a un aumento de su
flexibilidad y efectividad. Por otro lado, se observa que, a nivel de los estudiantes,
las rutinas también favorecen la conformacién de un a@mbito de ensefianza menos

complejo y mas predecible.

En referencia al modelo estructural de planificacién, otro de los objetivos de esta
investigacion, se puede resaltar que se definen cinco niveles basicos de planificacion:
1) plan anual, 2) por periodo (trimestral), 3) de unidades, 4) semanal, y 5) diario. A
este modelo, se agregan otros dos niveles al considerarse que los mismos
interactdan con la fase pre-activa de la planificacion que es el foco de este estudio. A
saber: la planificacion institucional y la planificacion a futuro (proyecciones para el
siguiente afo lectivo). Es necesario sefialar que ninguno de estos niveles es una

entidad aislada sino que interactian entre si; identificandose en el estudio seis
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periodos de tiempo donde las mayores interacciones se hacen visibles. Esto

evidencia, sin lugar a dudas, la provisionalidad de los planes.

En el caso estudiado, solo se analizan cuatro de los niveles basicos explicitados
dejandose fuera el plan anual. Se explica que no se ha podido analizar dicho nivel
debido a que la investigacion se inicia tiempo después de haber comenzado los
cursos. Es importante recalcar este hecho dado que el centro de mi investigacion es
la planificacion anual. Igualmente, se considera que el estudio de Yinger
(1978) hace aportes significativos al delinear, de forma precisa, cuatro dimensiones
en el proceso de planificacion que contribuyen a describir y diferenciar cada uno de
los cinco niveles basicos. Ellas son: 1) metas, 2) fuentes de informacién, 3) formato
del plan, y 4) criterios para evaluar la efectividad del plan. En su paper, el autor
detalla, con claridad, los elementos incluidos en cada una de las dimensiones para
cada uno de los niveles. Se encuentra aqui que el andlisis de las diferentes
dimensiones puede servir de referencia al momento de hacer foco en planes anuales

gue se enmarcan dentro del enfoque de la Ensefianza Tematica.

Por otro lado, el estudio de Yinger (1978) se destaca por la formulacion de un
modelo general que pretende representar el proceso de planificacion. La riqueza de
dicho modelo esta dada, no solo por ser el primero que busca describir los procesos
mentales involucrados en el propio proceso de planificacion, sino también por la
diversidad de fuentes de informacion en las que se erige: datos empiricos
emergentes del propio trabajo de campo, datos tedricos provenientes de otros
estudios en el mismo campo; y estudios psicolégicos con foco en la planificacién y la
resolucibn de problemas en situaciones deliberativas en ambitos diversos
(matematica, ajedrez, composicibn musical, arte y disefio arquitecténico). La
originalidad del modelo radica en que el mismo se desvia de los modelos
tradicionales; los cuales suelen presentar la planificacibn como un proceso de
“eleccion racional’. Por el contrario, este nuevo modelo introduce una nueva
perspectiva donde la planificacion se define como un “proceso intencional de
resolucién de problemas” (Yinger, R., 1978, p.27). De acuerdo a este modelo, el
proceso de planificacion se concreta en tres etapas: 1) hallazgo de un problema, 2)
formulacién del problema/ disefio de la solucién, e 3) implementacion, evaluacion y
rutinizacion.
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Finalmente, Yinger presenta un modelo grafico donde delimita su “espacio” de
investigacion a partir de la combinacion de las tres dimensiones consideradas en el
proceso de planificacion; los cinco niveles de planificacion representados en el
modelo estructural; las tres etapas del modelo procesual; y los componentes

cognitivos involucrados en la planificacion: inteligencia, disefio, eleccion.
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Figura 1: Modelo gréafico sobre la planificacion, sus etapas, niveles y componentes cognitivos.
Fuente: Yinger, R. (1978, p.56).

Se entiende que a partir de este modelo se favorece la identificacién de potenciales
centros de interés sobre los cuales profundizar en nuevos estudios. Es claro que al
momento de este trabajo, la investigacion en el campo de la planificacion docente
(como se denomina en el documento original) se halla en sus primeras etapas de

desarrollo; lo que indicaria que el rastreo de los primeros antecedentes se ubica en
los afios 70 (1970).

Si se avanza un par de afios en el tiempo, se halla el trabajo que Yinger plantea
junto a Clark (1980) bajo el titulo: The Hidden World of Teaching: implications of
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research on Teacher planning. En el mismo, los autores deciden revisitar cinco de
sus trabajos de investigacion sobre planificacion docente con el fin dltimo de
descubrir los aportes que la propia investigacion, en este caso de corte descriptivo,

puede realizar a la practica.

En un reconocimiento de su responsabilidad frente a la necesidad de establecer
conexiones relevantes entre los trabajos de investigacion y los asuntos practicos en
el &mbito de la ensefianza y la educacion, los autores se replantean sus lineas de
accion, y deciden revisitar, no solo sus estudios previos (Yinger, 1979; 1980; Clark &
Elmore, 1979; Clark & Yinger, 1979; Yinger, 1977), sino también la literatura
especifica recopilada a tales efectos (Clark & Yinger, 1977).

Cabe destacar que tanto el estudio anteriormente desarrollado (Yinger, 1978) como
este (Clark & Yinger, 1980) acuden a un enfoque cognitivo de procesamiento de la
informacion. Fundamenta esta coincidencia el hecho que ambos pretenden hacer
foco en los procesos psicolégicos que ocurren en la mente del docente y que

organizan y dirigen su comportamiento cuando planifican.

Hay que precisar que en ese estudio, la planificacion docente se define de la
siguiente manera: “siempre que lo que un docente haga ayude a preparar el marco
para guiar la accion futura, cuenta como planificacion” (Clark & Yinger, 1980, p.6,
traduccion propia). Esta definicion implica que el proceso de planificacion se
encuentra fuertemente orientado hacia la accibn mas que a la adquisicion de
conocimiento o desarrollo propio. Asimismo, se infiere que al estar vinculado a una
accion futura, se piensa la planificacién como instrumento para reducir los niveles de
imprevisibilidad e incertidumbre. Aspecto este que se resalta en multiples
oportunidades en el estudio de Yinger (1978). Por ultimo, también se subraya el rol
gue juegan tanto el pensamiento del docente como la toma de decisiones y las
valoraciones en el proceso de planificacion. En esta dimension, se destacan, al igual
que en el estudio anterior, el esfuerzo intelectual, el conocimiento tedrico y practico,
y la experiencia como factores a tener en cuenta al momento de pensar en una
buena planificacion. Se puede apreciar que ambos trabajos asignan un lugar
especial a la experiencia del docente; particularmente cuando se trata de tomar

decisiones y resolver problemas. Se indica que es en funcion de las valoraciones
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qgue los docentes con experiencia hacen de sus propias propuestas que se definen
determinados recorridos y no otros en la planificacion. No en vano, son los docentes

expertos quienes han sido seleccionados para los estudios hasta aqui perfilados.

Es necesario decir aqui que en el estudio de Clark y Yinger (1980) se presenta un
modelo posible para investigar sobre el tema en foco: la planificacion; el cual se
aproxima bastante a una parte del modelo graficado por Yinger en su trabajo de
1978. Se puede afirmar que, en términos generales, los elementos considerados son
similares con la diferencia que se organizan e interactian de modos diferentes. Por
otro lado, en el modelo de 1980, al concepto de proceso de planificacién se suma el
de plan docente. Se considera que esta precision es esencial a los efectos de
diferenciar el proceso del producto de planificacion. A su vez, dentro de la
conceptualizacidon: proceso de planificacion se establece una distincion entre los
procesos internos (pensamiento) y externos (comportamientos). El producto de la

interaccion de estos procesos seria, segun los autores, el plan.

En cuanto a los distintos dominios considerados como factibles de ser investigados
se clasifican de la siguiente manera: factores que influyen en la planificacion,
procesos que ocurren en el macro proceso de planificacién; efectos de la
planificacion en la interaccién dentro del aula y méas alla de ella (efectos a largo
plazo). También, se plantea la posibilidad de hallar temas a investigar dentro de las
intersecciones de estos dominios. Un punto que si es claro es que en ningun
momento se propone abordar el producto de la planificacibn como un objeto en si
mismo sino como un elemento mas dentro del proceso. Es asi que cuando Yinger
(1978) o Clark & Yinger (1980) plantean la interrogante: ¢como planifican los
docentes?; los mismos refieren tanto a los comportamientos observables como a los
procesos psicolégicos o mentales de los docentes mientras planifican. Resulta de
relevancia explicitar que esta acotacion se ha tenido en cuenta al momento de
elaborar la pregunta en la presente investigacion. De ese modo, se ha intentado

evitar confusiones.

El estudio de Clark y Yinger también se expresa a favor de investigar en el campo de
la planificaciébn. Hecho que no solo vuelve a confirmar lo expresado anteriormente

con respecto al estado inicial de desarrollo de la investigacion en esa éarea al
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momento de plantear estos estudios; sino que también reivindica el papel
fundamental de la planificacion. Este ultimo concepto se fortalece al definir la
planificacion como “una actividad genuinamente profesional” (Clark & Yinger, 1980,
p.14, traduccion propia) En esta misma linea, dichos autores adscriben a la
planificacion y al debate reflexivo roles esenciales a la hora de pensar la ensefianza

como una profesion.

Dentro de los principales hallazgos en su estudio, Clark y Yinger (1980) distinguen
los siguientes: a) la planificacion es plural, importante e invisible; b) en la practica, la
planificacion difiere de las prescripciones tradicionales que atafien a la misma; c)
planificar durante las primeras semanas de un curso tiene efectos a largo plazo; d) la
planificacion del docente transforma el curriculum en instruccion; e) las rutinas
incrementan la eficiencia y flexibilidad del docente; f) la comunicacion de los planes
frente a los estudiantes pone el pensamiento en accién y evita que los docentes se
conviertan en “esclavos" de sus planes; g) la reflexiéon por parte de los docentes

durante el proceso de planificacion ayuda al desarrollo profesional.

Frente a estos hallazgos, y teniendo como norte este estudio, se encuentra que
algunas de las recomendaciones que hacen los autores son de relevancia. Por
ejemplo: segun Clark y Yinger se debe poner mayor énfasis en el abordaje de
diferentes tipos de planificacion en la formacién inicial de los docentes -foco de
interés ultimo del presente estudio. Ellos proponen ir mas alla de los planes de clase
y los planes por unidades que son los mas comunmente estudiados. Se reconocen
alli los desafios que supone entretejer los hilos que atraviesan los diferentes tipos de
planificacion. Por otro lado, los autores defienden el caracter auténtico de la
planificacion, en el sentido que cada docente tiene su propio estilo (no existe una
Unica forma de planificar) y deberia moldear su plan de acuerdo a su contexto.
Ambos autores consideran esencial la sensibilizacion de los futuros docentes en
este aspecto. Cabe aclarar que estas recomendaciones vuelven a ser foco de
atencion en un trabajo presentado por Clark en The Annual Meeting of the American
Association of Colleges for Teacher Education in 1983. Es en ese mismo evento que
Clark invita a los investigadores y a los formadores de formadores a “pensar de una
forma méas amplia sobre los logros de los docentes en la planificacion, y evitar las

comparaciones estrechas entre lo que se planifica y lo que se ensena” (p.18).
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Evidentemente, hay una demanda en cuanto a la nueva direccion que la

investigacién debe tomar.

Otro estudio que podria ser de relevancia para este estado del arte es el llevado a
cabo por Clark y Elmore en 1981 dado que su nudo de interés radica en la
planificacion anual. En palabras de Clark y Peterson (1984) este es uno de los
anicos estudios de planificacion anual que se rastrea en los 1980s. Sin embargo, su
énfasis esta, como es de esperar ante las tendencias investigativas de la época, en
el proceso de planificacion (procesos mentales y comportamientos observables
durante la planificacion misma), y no en el producto de esos procesos. Queda claro
entonces que si bien es interesante mencionar que estos autores deciden estudiar la
planificacion anual, dominio de investigacion poco comldn en ese momento, no se
incluye aqui un analisis pormenorizado por los motivos anteriormente explicitados.
Un elemento que si vale la pena enunciar es que este estudio concluye que los
“materiales curriculares, especialmente las guias para docentes” (citado en Smith, D,
1983, p.9) tienen una marcada influencia no solo en el contenido de la planificacién
sino durante todo el proceso. Se piensa que esta apreciacion, que esta en
consonancia con el planteo de Gvirtz & Palamidessi (2014), quienes definen dichas
guias como fuertes condicionantes de la planificacion, puede ser de significacion al
momento de analizar los documentos de planificaciéon anual y los elementos que

influyen en las mismas.

Clark & Peterson, por otro lado, en su estudio de 1984, realizan un relevamiento
bastante exhaustivo de los trabajos que se abocan al andlisis de los procesos de
pensamiento docente entre 1970 y 1983. Los autores presentan alli un modelo
teorico, el cual es definido como “dispositivo heuristico” (p.7), con el fin de organizar
y dotar de sentido a la literatura existente. Este modelo representa, a su vez, los

diversos enfoques paradigmaticos que han sido referidos en el area de interés.
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CONSTRAINTS & OPPORTUNITIES

Figura 2: Modelo tedrico de Clark y Peterson.
Fuente: Clark & Peterson (1984, p.8).

El esbozo de este modelo permite visualizar, por segunda vez en el campo de la
investigacion, que las variables dentro de cada dominio se relacionan de forma
ciclica o circular (no de forma lineal como solia marcar la tradicién). Se piensa
entonces en relaciones reciprocas y no unidireccionales; propuesta que coincide
claramente con el modelo de Yinger (1978). Por otro lado, se aprecia que ambos
dominios interactian y se constituyen en espacios de limitaciones y oportunidades.
Se reconoce pues la existencia de factores que actian como limitantes o como
favorecedores en la toma de decisiones. No caben dudas que estas
conceptualizaciones abren nuevas puertas en lo que atafie al estudio de la
planificacion. Por ejemplo, Marcelo (1986), en su trabajo: Pensamientos
pedagogicos en la planificacion y la ensefianza interactiva de profesores de EGB
con experiencia y sin experiencia docente, introduce un dato interesante que tiene
gue ver con la categoria que aparece con mayor frecuencia en la planificaciéon de
los docentes. Se trata del “proceso instruccional”. Sin embargo, se registra una
diferencia al momento de comparar las planificaciones de los docentes con
experiencia y sin ella. Mientras dentro del grupo de los primeros, dicha categoria
recibe un 29,92% en la mencionada categoria; para los docentes sin experiencia ese

porcentaje aumenta y se establece en 44,7%. Esto significa que es el proceso
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instruccional el que convoca mayormente a los docentes sin experiencia cuando
piensan sus planificaciones. La informacion aqui revelada es importante dado que
puede ser considerada, si se relaciona con el modelo de Clark & Peterson (1984),
como una limitante en la toma de decisiones de los docentes noveles; poblacion
objetivo de la presente investigacion. A nivel nacional, entretanto, un trabajo
publicado en 2013, sefiala que “la planificacion del curso, adaptacion y flexibilizacion
curricular” se presentan como verdaderos desafios para los profesores noveles en
Ensefianza Secundaria (Rodriguez, C., 2013, p.6). Alli, se expresa que estos
docentes reconocen que sus mayores dificultades estan vinculadas a la toma de
“decisiones acerca de la jerarquizacion conceptual” (p.7). Otro estudio nacional que
hace foco en los docentes noveles de inglés, sostiene que un 9% de los
entrevistados identifica “problemas para planificar y ejecutar la planificacion.”
(Cardozo, L., 2013, p.65). Si bien, este ultimo estudio es bastante reciente y
pertenece al contexto local, su centro de interés no radica en la planificacion. Por
ende, no se puede tomar exclusivamente como referente a la hora de implementar el
analisis de los documentos de planificacion dado que alli no se explicitan los
elementos que actian como limitantes y generan problemas en dicha instancia de

desarrollo curricular.

Si se continta en la linea del modelo citado anteriormente (Clark y Peterson, 1984),
resulta necesario referirse al trabajo de Pérez y Gimeno (1988), quienes deciden re-
visitar dicho modelo posicionandose en un enfoque alternativo. Estos autores
proponen agregar una nueva esfera al esquema presentado: “ideologia,
pensamiento y conducta en la vida cotidiana” a partir del vacio hallado en los
modelos cognitivos desarrollados hasta el momento; donde se registra la ausencia
de una conexidn entre el pensamiento profesional y las “bases antropolégicas del
pensamiento humano” (p.59). Dentro de esa esfera, Pérez y Gimeno incluyen
elementos como: experiencias personales, cultura intelectual y conducta en la vida
cotidiana. Al igual que en la propuesta de Clark y Peterson (1984), los elementos
dentro de esta esfera, no solo interactuan entre si sino también con el resto de las
esferas. Evidentemente, este nuevo esquema afiade complejidad al tema de estudio
y plantea un cambio de énfasis en los enfoques. Se comienza a transitar desde un
enfoque con marcado caracter psicolégico a uno mayormente definido por ideas de

tipo filoséfico y sociolégico donde se asigna mayor relevancia a “las estructuras de
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los contenidos del pensamiento del profesor” (p.37). Asi, la reflexion sobre la accion
y el pensamiento practico del profesor dan lugar a una nueva forma de concebir la
articulacion entre teoria y practica; y es aqui donde el modelo de investigacion-
accion, propuesto por Stenhouse y desarrollado por Elliot, comienza a jugar un rol

significativo.

Siguiendo esta ultima linea, donde la imagen de docente como profesional que
investiga y reflexiona en y sobre la accibn comienza a erigirse, surgen los aportes
conceptuales de la licenciada argentina, Ruth Harf. En su texto de base para la
Conferencia Poniendo la planificacion sobre el tapete (1995), Harf conceptualiza la
planificacion, simultdneamente, como proceso mental y producto de ese proceso.
Alli, se remarca el caracter flexible de la planificacion en ambas dimensiones, lo que
hace que la misma se encuentre en constante construccion. Por ello, la autora
refiere a la planificacién como “sucesion de borradores” donde la realidad compleja e
imprevisible del aula tiene su impacto. El trabajo de Harf resulta cardinal para esta
tesis dado que en él se encuentra, al igual que en el estudio de Clark y Yinger (1980),
una diferenciacidbn conceptual entre la planificacibn como proceso mental
(ampliamente estudiado segun las evidencias hasta aqui presentadas) y la
planificacion como producto (tema con poca tradicidén investigativa). Harf profundiza
en esta Ultima dimension y perfila la planificacion como instrumento comunicativo o

como herramienta que permite plasmar las decisiones del docente.

Se encuentra que Salit (2004) esta alineado al discurso de Harf al adherir a “la
concepcion de la planificacibn como sucesibn de borradores, disefios
reestructurados y reorganizados, lo que posibilita la constante consideracion de la
realidad compleja e imprevisible.” Dicho autor, resignifica, a su vez, el lugar que la
lengua escrita tiene en el proceso de planificacién en cuanto “facilita su organizacién
de modo coherente y consistente” favoreciendo “la confrontacion y contrastacion”

entre diferentes producciones; propias y de terceros (p.91).

De Vita et al. (en DGCyE, 2009), por otro lado, reivindican, al igual que Harf, el rol de
la planificacion didactica como “herramienta de trabajo” flexible y dinamica, la cual
habilita a los docentes a “apropiarse de los disefios curriculares, contextualizar las

prescripciones formuladas para todos los alumnos y escuelas, establecer limites y
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posibilidades” (p.18). En su indagacion, estos autores defienden la idea de
planificacion como herramienta de trabajo por oposicion a herramienta de control. Y,
a partir de esta precision, destacan como argumentos a favor del registro escrito:
“comunicar las intenciones, construir la memoria didactica de la institucion, brindar
orientaciones para eventuales reemplazos, posibilitar articulaciones entre areas,
ciclos, niveles, tomar la planificacion como objeto de reflexion y evaluacion de la
propia practica.” (p.21) Este trabajo presenta aportes de interés especialmente al
identificar las potencialidades del documento de planificacién; nudo critico de mi
investigacion. En esta misma linea, se encuentra el trabajo de tesis titulado: La
planificacion en el aula de Educacion Musical. Modelos e implementacién en la
practica docente de estudiantes de Didactica Ill de Profesorado Semipresencial
(Tejera, A., 2018). Alli, se presenta un estudio cualitativo de tipo fenomenoldgico
llevado a cabo a nivel local (Uruguay) que propone como objetivo general: “analizar
el disefio de la planificacion de clase de los estudiantes” de profesorado y “su
implementacion en la practica docente durante los cursos 2016-2017”. Si bien el foco
se centra en todas las fases involucradas en la planificacion de aula de futuros
docentes, algunas de las conclusiones presentadas en este estudio son de especial
interés para esta investigacion. Segun Tejera (2018), “ a partir del proceso de
reflexion y planificacion de estrategias para el trabajo con las planificaciones
escritas se han logrado concretar importantes avances en la conformacion
del rol docente de los estudiantes” (p.90). Una vez mas, los aportes empiricos
evidencian la relevancia de generar espacios de reflexién en torno a los documentos
de planificacion; y en este caso en particular desde la formacion inicial.
Otro trabajo que esta en consonancia con las ideas esbozadas anteriormente es la
investigacion titulada: Planeacion didactica en educacion secundaria: un avance
hacia la socioformacién (Brito-Lara, M.; Loépez-Loya, J. & Parra-Acosta, H.,
2019). La misma se llevé a cabo entre los afios 2015 y 2016, y abarc6 una muestra
de 433 docentes mexicanos de Educacion Secundaria. Entre sus objetivos se resalta
la identificacion de “las finalidades, enfoques y aspectos” considerados por dichos
profesores al momento de la elaboracion de sus planificaciones (p.55). Entre los
hallazgos se realza la diversidad tanto en lo referido a finalidades, enfoques como
aspectos tenidos en cuenta por los docentes. En cuanto a las finalidades se
menciona que son las pedagdgicas las que prevalecen. Sin embargo, se remarca

que las préacticas asociadas a la ensefianza tradicional aun tienen una fuerte
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presencia. Dicha influencia es de tal magnitud que se encuentra casi al mismo nivel
gue las préacticas de caracter formativo. Por otro lado, dentro de los enfoques de la
planificacion, se indica que si bien predomina el enfoque socioformativo también se
advierte que el enfoque tradicional pesa en las decisiones de los docentes. En este
contexto, los investigadores concluyen que es fundamental “ofrecerles [a los
docentes] apoyo y asesoria para fortalecer el disefio de sus planeaciones didacticas
y la argumentacién en torno a ello” (p.68). Se halla que esta aseveracidn es clave
para el presente estudio dado que refuerza, al igual que el estudio de Tejera (2018),
la necesidad de abordar el tema desde una nueva légica; dentro de la cual no solo
se asigna valor a la planificacion en si, sino también a la reflexion en torno a los por

qué imbricados en la misma.

En cuanto a otro de los nudos criticos en esta investigacion, se encuentra la
Ensefianza por Contenidos y dentro de ese marco la Ensefianza Tematica. Después
de haber realizado un rastreo bibliogréfico, el cual va desde los origenes de este
enfoque (en los 1960s) hasta la actualidad y que se ha nutrido de aquellas fuentes
gue se han presentado como disponibles y accesibles a la investigadora (ver Cuadro
que ilustra dicho rastreo bibliografico en Anexo 2), se puede apreciar que los temas
abordados en las producciones académicas halladas refieren a: a) dimensiones
tedricas y fundamentos basados en la empiria; b) articulacion de dimensiones
tedricas y practicas; c) evaluacion; d) efectos de la implementacion; e) diferentes
modelos de ensefianza dentro del marco de referencia; f) curriculum y reformas; g)
planificacion con diferentes focos y en distintas disciplinas; h) desafios y/o
posibilidades tanto en la ensefianza como en el aprendizaje; i) perspectivas y
experiencias de diferentes actores; j) planificacion dentro del encuadre de algunos
modelos en particular; h) rol de la tecnologia en los cursos basados en este enfoque;
k) el enfoque de ensefianza por contenidos y el ambito cultural/multicultural; 1)
comparacion entre diferentes modelos; m) el enfoque en diferentes tipos de cursos;

n) planificacién y coherencia curricular.

Es preciso mencionar aqui que de todas las tematicas encontradas, aquellas en las
gue este estudio se centra no son tan recurrentes. En este sentido, los trabajos que
se vuelven claves son aquellos planteados por Stoller, F. y Grabe, W. quienes

desarrollan en profundidad el modelo de Ensefianza Tematica; y ademas proponen
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un abordaje que apunta a la construccion de coherencia curricular: el Enfoque de las
6 T. Segun los propios autores, la conceptualizacion de dicho enfoque emerge a
partir de la identificacion de rasgos poco efectivos en el disefio de cursos desde los
inicios mismos de la Ensefianza por Contenidos. A continuacion, se presenta un
esquema donde Stoller & Grabe (2017) detallan sus hallazgos en lo que refiere a las
mencionadas debilidades. Cabe subrayar que el uso de cursiva es de los propios

autores.

e Unidades tematicas que suelen apuntar a una ensefianza linglistica mas
tradicional y segmentada

» unidades instruccionales fragmentadas donde las conexiones no existen o son
llanas

e consideracion superficial del contenido debido al predominio de los objetivos de
aprendizaje relacionados con la lengua

e Uso de temas y/o tépicos que resultan no interesantes e irrelevantes para los
estudiantes

« exploracién de topicos desconectados dentro de una unidad tematica

e conjunto de textos y tareas débilmente relacionados

e NUmeros Yy tipos limitados de recursos de contenido

e suposicién que los procesos de aprendizaje de la lengua y el conocimiento
pueden y deberian estar divididos en habilidades y formas linglisticas
discretas

e metas de aprendizaje de lengua que estan alejadas de las demandas de los
recursos de contenido usados en clase

(Stoller & Grabe, 2017; en Snow & Brinton, 2017, p.55, traduccién propia)

Este esquema cobra singular relevancia en el presente estudio dado que apunta a la
caracterizacion de un disefio carente de coherencia. Esto permite definir, por
contraposicion, la planificacion anual (o de curso como la llaman los autores en su
literatura) en términos de coherencia dentro del marco de Ensefianza por
Contenidos; y mas especificamente dentro del modelo de Ensefianza Tematica. Asi,
se explicita que tanto la fragmentacién y consecuente desconexion entre los
diferentes componentes en una determinada propuesta, la superficialidad y la
irrelevancia de los temas o tépicos planteados; como la limitada variedad de textos y
recursos seleccionados son los principales factores que atentan contra la coherencia

en la planificacion anual.

En lo que atafie a los contextos a los cuales los diferentes trabajos relevados aluden,
se puede decir que prima el contexto de ensefianza de segundas lenguas por
encima del contexto de enseflanza de lenguas extranjeras. A su vez, cabe

mencionar que las producciones abarcan mayoritariamente paises de Norte América
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y de Europa. Este hecho lo ratifican Zappa-Hollman & Duff (en Snow & Brinton, 2017,
p.315) cuando identifican una laguna donde investigar en cuanto a los contextos
geograficos que se han considerado hasta el momento. Dichas autoras destacan
gue los contextos que surgen como recurrentes en el ambito de la Ensefianza por
Contenidos son los paises desarrollados en Europa, América del Norte y Australia.
Esto se evidencia en el hecho que al momento de realizar el relevamiento para este
estudio solo se ha encontrado un articulo en América Latina. EI mismo refiere al
contexto educativo argentino y se titula: EFL and educational reform: Content-based
interaction in Argentina (Snow, M. A., Cortes, V., & Pron, A. V., 1998).

De las expresiones inmediatas anteriores se desprende que el presente estudio se
imprime de originalidad al apuntar a un contexto que no ha sido frecuentemente
considerado: la ensefianza tematica en el ambito de Lenguas Extranjeras en
Uruguay, un pais de América Latina del cual no se han encontrado referencias; lo

gue no significa que no existan.

A modo de cierre, el presente estado del arte deja entrever lo que ha sido una
tradicion, desde los 1970s-1980s, en el ambito de las investigaciones sobre la
planificacion: el abordaje recurrente de la misma como proceso. No es sino hasta
mediados de los 1990s que se comienza a virar el centro de interés hacia el
producto o documento de planificacion. Es a partir del surgimiento de esas nuevas
perspectivas que se presenta como necesario el andlisis reflexivo de los documentos
de planificacién como instrumento para generar cambios sustantivos. Es aqui donde
el objeto de estudio de esta investigacion adquiere relevancia dado que se apunta a
cubrir los vacios existentes en procura de realizar aportes no solo en lo que refiere a
la reflexion en torno a los documentos de planificacion anual, sino también contribuir
al campo de la didactica especifica de inglés como lengua extranjera, al enmarcar el
estudio dentro del modelo de Ensefianza Tematica desde un enfoque que busca la
construccion de coherencia curricular. Cabe sefalar que, hasta este momento, no se
han encontrado abordajes que entretejan todos esos nudos a nivel nacional; por lo
gue se espera, asimismo, dejar el camino abierto a nuevas lineas de investigacion
en el campo de la Ensefianza por Contenidos; tal y como lo reclaman Fitzsimmons-
Doolan, Grabe y Stoller (en Snow & Brinton, 2017).
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2.2 Marco Tedrico

En este apartado se realiza una revision de las principales corrientes, enfoques
tedricos y posturas gnoseoldgicas y epistemoldgicas en los que se sustenta el

presente trabajo de investigacion.

2.2.1 Enfoques tedricos de referencia

En esta seccidn se presentan los enfoques tedricos a la luz de los cuales se analizan
los documentos de planificacion anual que son el objeto de estudio de esta

investigacion.

Cabe mencionar que este trabajo se encuentra definido dentro del marco general de
Ensefianza por Contenidos y, mas especificamente, en el modelo de Ensefianza
Tematica de Lenguas Extranjeras. A su vez, dentro de este Ultimo, se hace
referencia al “Enfoque de las 6 T”, desarrollado por Stoller, F. & Grabe, W. en 1997 y
revisitado recientemente (2017); el cual presenta una perspectiva tedrica con
suficiente sustento empirico que aplica a esta investigacion por sus aportes a la
construccion de coherencia curricular interna en la planificacion de propuestas de

ensefanza tematica.

Figura 3: Mapeo tedrico del estudio.
Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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A continuacion, se desglosan los elementos principales de cada uno de los enfoques
tedricos; haciendo especial hincapié en el modelo de Ensefianza Tematica y en el
Enfoque de las 6 T dado que los mismos se constituyen en los pilares de este marco.

2.2.1.1 Ensefianza por Contenidos

La Ensefianza por Contenidos (CBI por su sigla en inglés) se ha constituido en unos
de los enfoques de mayor relevancia y expansion en la enseflanza de segundas

lenguas o lenguas extranjeras desde sus primeros origenes en los 1960s.

Fitzsimmons-Doolan & Stoller (2018) aluden a la definicion mas recurrente en la
literatura especializada en el tema 'y definen la Ensefianza por Contenidos como un
enfoque de ensefianza de segundas lenguas o lenguas extranjeras donde se asume
“‘un compromiso dual, aunque en diferentes proporciones, frente al aprendizaje de
contenidos disciplinares y linguisticos” (Stoller & Fitzsimmons-Doolan, en imprenta,;
Lightbown, 2014; Lyster & Ballinger, 2011; Met, 1999; Snow, 2014, 2017; traduccién
propia). Es por ese motivo que se suele decir que “en el corazén de la Ensefianza
por Contenidos se halla la integracion de los contenidos y la lengua” (Snow & Brinton,
2017, p.3; traduccion propia). Asi, se sugiere que “las condiciones optimas para el
aprendizaje de una segunda lengua o lengua extranjera ocurren cuando ambos, la
lengua meta y el contenido, son integrados en el aula, siendo entonces la lengua
objeto de estudio en si misma a la vez que un medio para aprender un contenido

disciplinar en particular” (Duenas, M., 2004, p.74; traduccion propia).

Fitzsimmons-Doolan & Stoller (2018) destacan, asimismo, que este enfoque se
puede ver plasmado en “configuraciones variadas” en contextos académicos
diferentes. Es la amplia diversidad de contextos y la flexibilidad que habilita el
enfoque lo que, efectivamente, ha ampliado el abanico de variantes. Seguidamente,
se puede visualizar claramente como el mapeo de las alternativas dentro del marco

de la Ensefianza basada en Contenidos ha cambiado a través del tiempo.
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Ensefianza basada en Contenidos

En los Enla

1980s Ensefianza actualidad Educacién por
Tematica Inmersién
Ensefianza Ensefianza
Protegida Temadtica
Modelo Ensefianza
Adjunto Protegida

Modelo
Adjunto

Aprendizaje

Integrado de
Contenido y
Lengua

Otros

Figura 4: Evolucion de modelos en la Ensefianza por Contenidos.
Fuente: Elaboracion propia a partir de la integracién de dos esquemas en Snow & Brinton (2017).

Asi, mientras en los 1980s solo son tres los modelos basicos identificados bajo el
paraguas de la Ensefianza por Contenidos; en la actualidad, se han agregado
nuevos modelos. En el rango de “Otros”, los autores han seleccionado la
denominacion de “Otros Hibridos”; la cual refiere a aquellos “giros” del enfoque de
Ensefianza por Contenidos que han surgido en respuesta a demandas de contextos
locales particulares; y de los cuales no hay o son escasas las evidencias
formalmente registradas. A su vez, hay que sefialar que dentro de algunos de los

modelos de base mencionados se han incorporado variantes.

Es preciso subrayar aqui que aun cuando cada una de las diferentes
“configuraciones” tiene sus propias particularidades, existen principios tedricos y

practicos comunes que actian como guia; entre los que se realzan:

a. la lengua y los contenidos pueden aprenderse al mismo tiempo
(Lightbown, 2014), y
b. los avances en la lengua facilitan el aprendizaje de los contenidos,

mientras el aprendizaje de los contenidos ayuda a aprender la
lengua (Fitzsimmons-Doolan, Grabe & Stoller, 2017)

(En Fitzsimmons-Doolan & Stoller, 2018, p. 111; traduccién propia)
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2.2.1.2 Enseflanza Tematica

Los cursos cuyo enfoque se encuentra delineado por el modelo de Ensefanza
Tematica se definen como una de las formas mas débiles? de Ensefianza por
Contenidos dado que su mayor énfasis no radica en el contenido sino en la lengua
meta. Es por ello que el modelo de Ensefianza Tematica se ubica préoximo al
extremo denominado: “language-driven” (término original) en el continuum® de
modelos de Ensefianza por Contenidos originalmente construido por Met en 1999 y
revisitado en diferentes oportunidades por otros autores. El siguiente esquema

presenta la version mas actualizada de dicho continuum:

Language-driven Content-driven
= —
Topical Thematic Sustained Content Linked Sheltered Partial Immersion Immersion

Figura 5: Continuum de Modelos de Ensefianza por Contenidos.

Fuente: Adaptacion de Met, 1999 por Fitzsimmons-Doolan & Stoller (2018). En Faravani, A,;
Kargozari, H. R.; Azarnoosh, M. & M. Zeraatpishe (Eds.), Issues in syllabus design (pp.111-124).
Rotterdam, The Netherlands: Sense Publishers.

Esta aclaracion resulta clave a la hora de pensar en el curriculum dado que el mismo
debera estar en linea con los principios del modelo marco especifico seleccionado
dentro del enfoque general de Ensefianza por Contenidos (Johnson & Johnson,
2009; Knapp, Seidlhofer & Widdowson, 2009 en Fitzsimmons-Doolan & Stoller,
2018).

Segun Duefias (2004), los programas de lenguas extranjeras enmarcados en este
modelo “se organizan alrededor de diferentes topicos; ya sea dentro de una
disciplina en particular o incluyendo un nimero de tépicos individuales asociados a
un tema o area de contenidos general” (p.84, traduccién propia). En ambos casos,

los temas son definidos como “ideas centrales que organizan las unidades

2 Término usado por Brinton, Snow y Wesche (1989). Estos autores diferencian entre las formas
“fuertes” y “débiles” de los cursos enmarcados en la Ensefianza por Contenidos. Las formas mas
débiles incluyen aquellos cursos de lengua cuya meta principal es desarrollar la competencia
comunicativa de los aprendices; mientras que las formas mas fuertes integran los cursos de
contenidos para hablantes de segundas lenguas o lenguas extranjeras con el objetivo de alcanzar el
manejo de una determinada asignatura/materia.

* El continuum pretende mostrar los diferentes grados de énfasis asignados a la lengua y al contenido
en los distintos modelos de Ensefianza por Contenidos.
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curriculares claves”. Las mismas deben seleccionarse en consonancia con “los
intereses y necesidades de los estudiantes, las expectativas institucionales, los
recursos programaticos, y las habilidades e intereses de los docentes” (Snow, 2001

en Duefias, 2004, p.84, traduccién propia).

En su trabajo titulado, A description of prototype models for content-based language
instruction in higher education, Duefias (2003) esboza el perfil de los cursos
tematicos a partir de una serie de caracteristicas claves que comprenden:

o la seleccion de tépicos que permitan explorar aspectos mas especificos o
perspectivas diferentes sobre un mismo tema,

e la secuenciacién de los topicos de manera tal de: a) dotar a los temas o
unidades teméticas de la maxima coherencia posible, y b) facilitar el progreso
de los estudiantes,

e la generacion de un amplio rango de oportunidades para explorar tanto los
contenidos como la lengua meta,

e la integracion significativa, coherente y soélida de las diferentes habilidades
linguisticas alrededor de los topicos elegidos, y

« lainclusion de variedad de tipos textuales y modelos de discursos.

2.2.1.3 Ensefianza Tematica: enfoque para la construccion de coherencia

curricular. El enfoque delas 6 T

El enfoque de las 6 T surge en los 1990s* como marco guia para la planificacién de
propuestas coherentes® a cargo tanto de docentes noveles como expertos que se
desenvuelven en el &mbito de la Ensefianza por Contenidos (Stoller & Grabe, 2017).
Segun los autores, el objetivo principal de dicho enfoque radica pues en el disefio de
un “marco de planificacién amigable” que apunte a la construccion de practicas de

ensefianza mas efectivas (Ibidem, p.55).

* En su génesis, el modelo incluia 5 Ts segtn su definicién en inglés (Temas, Tépicos, Hilos,
Transiciones y Tareas); siendo el Gltimo componente en agregarse, los Textos.
® Resaltado propio.
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Los seis componentes incluidos en este enfoque son: temas, tdpicos, hilos,

transiciones, tareas y textos.®

Los temas se definen como “las ideas centrales que organizan las principales
unidades curriculares” (Stoller & Grabe, 2017, p.56, traduccién propia). Segun los
autores, los temas deben seleccionarse en funcion de los intereses y necesidades
de los estudiantes, las expectativas a nivel institucional, los recursos del programa, y
las habilidades del docente. Asimismo, sostienen que si este enfoque se implementa
en el contexto de Ensefianza Tematica, los temas deben ser elegidos por “su
relevancia potencial para los estudiantes objetivo” (p.56). El rol que juega el contexto,
en su sentido mas amplio’, es fundamental tanto para determinar el nimero de
temas a abordar como para definir el tiempo a asignar al tratamiento de cada uno de
ellos. Un ejemplo de tema dentro del contexto en el cual se desarrolla esta
investigacion (ensefianza de inglés como lengua extranjera en educacion media en
Uruguay) podria ser Personajes Famosos®. Es preciso mencionar aqui que la
mayoria de los temas a abordar en el sistema de enseflanza media de Uruguay son
de caracter prescriptivo; lo que implica que han sido seleccionados por inspeccion

de inglés y estan incluidos en cada uno de los programas oficiales de la asignatura.

En lo que refiere a los topicos, los mismos son “subunidades de contenido que
permiten la exploracion de aspectos mas especificos de un tema” (Stoller & Grabe,
2017, p.57, traduccion propia). De acuerdo a los autores, los tdpicos apuntan a dotar
las unidades tematicas (o temas) de coherencia maxima. A su vez, son los topicos
los que generan oportunidades genuinas de exploracion tanto en el @mbito de los
contenidos como en el campo de la lengua meta. Conceptos que se vuelven claves
agui son la seleccion y la secuenciacion de los tépicos para favorecer aprendizajes
significativos. Ejemplos de topicos dentro del tema Personajes Famosos podrian ser:

Lideres: biografias; Lideres jovenes: su trabajo en ONGs.

® Eninglés: Themes, Topics, Threads, Transitions, Tasks, Texts.
’ Contexto aqui refiere al modelo de ensefianza y a las expectativas curriculares que actian de marco
para cada caso.

Tema propuesto en el Programa Oficial de primer afio de bachillerato en Ensefianza Secundaria.
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Los hilos representan “las conexiones a través de los temas que crean mayor
coherencia curricular” (Stoller & Grabe, 2017, p.60, traduccion propia). Dichos hilos,

por lo general, implican “conceptos relativamente abstractos” que permiten: “a)
conectar diversos temas, b) revisar y reciclar contenidos conceptuales y linglisticos
a través de los temas y, c) practicar estrategias de aprendizaje” (Ibidem). Si bien los
hilos pueden ser pensados con antelacion, los mismos pueden resultar mas
efectivos si emergen a partir de los intereses o inquietudes de los propios
estudiantes. Cabe destacar que, en el contexto de Ensefilanza Tematica, los hilos
adquieren singular relevancia al momento de evitar pasajes inconexos o
incoherentes de un tema a otro al decir de Kathi Bailey (2009). Un ejemplo de hilo
puede ser: Responsabilidad Social que puede contribuir a crear lazos entre las
unidades de Personajes famosos y Lugares®. En ese (ltimo caso, el tema deberia
incluir lugares donde las ONGs llevan a cabo trabajos sociales. De esa forma se va

tejiendo la trama entre los diferentes componentes de la planificacion.

Por su parte, las transiciones representan “las conexiones explicitamente
planificadas” que se dan a través de: “a) los tdpicos dentro de las unidades
tematicas, y b) los textos y las tareas dentro de los tépicos” (Stoller & Grabe, 2017, p.
60, traduccion propia). Sin lugar a dudas, dichas conexiones también contribuyen a
construir coherencia curricular. Para comprender las transiciones entre topicos, y en
relacion con los ejemplos que se han planteado, se podria decir que para que los
topicos: Lideres joévenes: biografias y Lideres jovenes: su trabajo en ONGs estén
conectados de forma coherente deberian abordar los mismos lideres y hacer foco en

Sus misiones y visiones.

En cuanto a las tareas, los autores las definen como “unidades basicas de
instruccion”. Dichas unidades estan “inextricablemente conectadas a los textos y a
las metas de un curso”, y son utilizadas para desarrollar contenidos conceptuales,
contenidos linglisticos, y estrategias (Ibidem, p.58). Algunos ejemplos de tareas que
pueden coadyuvar a desarrollar la unidad tematica: Personajes Famosos, incluyen:
indagacion sobre el trabajo social de los lideres jovenes seleccionados a traves de la

consulta de distintas fuentes; elaboracion de fichas biograficas sobre dichos lideres,

° Lugares es otra de los temas o unidades teméticas que se plantea en el curso de primer afio de
bachillerato en Ensefianza Secundaria.
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redaccion de diarios de viaje que abarquen diferentes misiones en las que los lideres

han participado; juego de roles a través de entrevistas (periodista, lider).

Los textos se definen, en términos generales, como “los recursos de contenido
escritos, auditivos y visuales que permiten: a) la exploracion de temas y tépicos
relacionados, b) el uso de estrategias para comprender y conectar textos, y c) el uso
y desarrollo significativo de la lengua” (Ibidem, p.57). Aun cuando en lo referente a la
seleccidn de los textos, se reitera el papel condicionante del contexto de instruccion,
se mencionan algunos criterios a considerar. A saber: 1) relevancia de los textos
para con el tema y tépicos a desarrollar, especificaciones curriculares, intereses de
los estudiantes y pertinencia; 2) formato atractivo, disponibilidad y costo. Hay que
precisar que los criterios incluidos en el primer apartado son los que los autores

identifican como primarios.

De lo anterior se desprende que el interjuego entre los seis componentes propuestos
en este enfoque es fundamental para construir una propuesta curricular coherente
en el contexto de Enseflanza Tematica. La figura que se introduce a continuacion

ilustra claramente el enfoque de las 6T.

EMFOQUE DE LASET

)

l(- Tapico
- Tarezs
Textos

r * Tapico

* Tareas
* Textos

Ivieza tema
Tapico Tapico
. Tareas > Tareas
Textos Textos

Figura 6: Representacion gréafica del Enfoque de las 6 T.
Fuente: Elaboracion propia.
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Aclaracion: en este esquema solo se introduce un topico dentro de cada tema a
modo de ejemplificar como se establecen los vinculos a partir del mismo. Hay que
recordar que los diversos tépicos seleccionados para desarrollar un determinado

tema también deben entrelazarse entre si.

Ejemplo: Diagrama general que forma parte de un Plan Anual para ler afio de
Bachillerato (Plan Reformulacion 2006, Educacién Secundaria, Uruguay) en el

marco del Enfoque de las 6 T.

RESPO,[}“,,SJAB.LL AD SOCIAL Temasd
( TR = Trabajosocal |
elugarescon &dm s slideresjovenes voluntario
corgnunraade« — y trabajo sccial '
N b o * Descubriendo los estilos i relevarteen Ventajas &
vuinerables devidaenlas R eUganda - Desventajas
eUganda comunidadesvulnerables SCuntemals oSar
*Guatemala en Uganda & Guatemala voluntario
Tema3 en ONGs
- otV
jovenes
| | voluntario:
w.ﬁ ] Kyle Weiss pros & cons
- - —
T— Servolumtario
indigenasen Sarah requisitos
Guatemala | Hesterman
(girlup.org)

Figura 7: Diagrama general de un documento de planificacién anual dentro del Enfoque de las 6 T.
Fuente: Elaboracion propia.

Debe explicitarse que en el esquema que antecede, sélo se visualizan los hilos, los
temas, los topicos y las transiciones entre topicos. Cabe destacar que los hilos se
generan a partir del concepto de Responsabilidad Social que atraviesa todas las

unidades tematicas y contribuye a establecer conexiones entre los diferentes temas.
2.3 Marco Conceptual

En la presente seccion se explicitan y definen los términos considerados centrales
en esta investigacion, y se delimita el alcance de cada conceptualizacion dentro del

contexto especifico planteado.
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Si bien dichos términos ya han sido delineados a lo largo de este trabajo, se
considera que esta seccion es esencial para que el lector pueda tener facil acceso a

los mismos.

2.3.1 Conceptos claves

2.3.1.1 Curriculum

Como ya se menciond en la introduccion, en este trabajo se entiende el curriculum
como “una construccion historica y cultural; cuyos significados y rasgos dependen de
la manera en que se construyen las tradiciones politico-educativas” (Palamidessi y
Feldman, 2003, p.109). Desde esta vision se destacan las dimensiones politico-
educativa e historico-cultural como demarcatorias en la construccién del concepto de
curriculum. Es en ese proceso de construccién que el curriculum se cristaliza en un
“espacio decisional” (Zabalza, 2004, p.50) donde, desde todos y cada uno de los
niveles de concrecion, distintas son las voces que dialogan. Se entiende aqui al
curriculum como un entramado de “textura abierta” donde los “intersticios” que se
configuran habilitan, especialmente a nivel micro, espacios de “creatividad y libertad
en la interpretacion” (Frigerio, 1991, p.27). Las decisiones que se toman en dichos
territorios adquieren singular relevancia dado que imprimen al curriculum de un sello

Unico.

El curriculum, entonces, “se va haciendo progresivamente, en diferentes niveles de
especificacion”, al decir de Ander-Egg (1996, p.107). Se considera que dichos
niveles pueden ser mejor comprendidos a partir del abordaje de dos conceptos que

son claves: a) disefio curricular y, b) desarrollo curricular.

Mientras el disefio curricular hace referencia a la dimension prescriptiva, donde se
visualizan los lineamientos a nivel de politica educativa de un determinado lugar en
un momento historico dado, el desarrollo curricular se relaciona con la dimension
operativa que pone en marcha el “proceso de desarrollar el disefio curricular a nivel
de la institucion docente, para adaptarlo a las caracteristicas del alumnado del
centro educativo.” (Ander-Egg, 1996, p.112)
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De este modo, el disefio curricular constituye el primer nivel de concrecion curricular
y actia como marco de referencia para los niveles subsiguientes, los cuales se
erigen como expresiones diferentes del desarrollo curricular. Asi, el proyecto
curricular de centro se ubica en un segundo nivel de concrecién, y las diversas
planificaciones que se elaboran para el aula se hallan en un tercer nivel. Es en este
altimo, si se toma como marco la conceptualizacion de Ander-Egg (1996), que se

sitta la planificacion anual.

2.3.1.2 Planificacion didactica

La planificacion didactica “es una instancia intermedia entre la teoria y la practica de
la ensefianza” al decir de Denies (1997). En dicha planificacion, no solo se plasman
‘el para qué, el como, el cuando y con qué de la accion didactica”, también se
prevén “criterios y procedimientos” de evaluacion de procesos y resultados. Es alli
donde se “concretizan los fundamentos tedricos de caracter cientifico y axiologico”
gue actian de marco y dotan a la practica docente de “racionalidad y coherencia”
(Denies, 1997, p.145).

Dentro de la planificacion didactica se definen diferentes tipos de acuerdo a la
dimensién temporal que abarcan. Es en esa dimension que se halla la planificacion
anual; la cual “consiste en la elaboracion de un esquema descriptivo y tentativo que
anticipa, integra y desarrolla los componentes técnicos de la accién didactica
orientando la tarea con un grupo determinado de alumnos durante el afio escolar.”
(Denies, 1997) En el proceso de dicha planificacion, los docentes reflexionan en
torno a cuestiones como:

a) la concepcion de la ensefianza y el aprendizaje que sustenta el curriculum
b) los problemas especificos de su grupo de alumnos (diagnéstico inicial),
c) el contenido a ensefiar, su naturaleza y sus relaciones internas,
d) la propuesta curricular de cada area, que implica:
- clarificar las intenciones del curriculum,
- conocer la organizacién curricular otorgada al contenido
- comprender el enfoque didactico especifico del area, sustentado en
principios epistemolégicos y psicopedagdégicos:
e) su propio saber sobre los modos de organizar la propuesta de ensefianza
para que los alumnos aprendan los contenidos previstos curricularmente
(mediacion didactica) (Organizando el afio escolar: la planificacion, 1996, p.24)

41



Es en este entramado complejo donde las decisiones de cada docente emergen y
adquieren significatividad. Las mismas se plasman en un documento escrito,
producto del proceso de planificacién, que “actua como memoria del pensamiento y
permite una comunicacion duradera” (Harf, 1995). Asi, el documento de planificacién
se constituye en la materializacion de las decisiones docentes generando espacios

multiples de analisis, debate y reflexion.

2.3.1.3 Noveles docentes

El concepto de noveles docentes al que se hace referencia en este trabajo coincide
con el propuesto por el Proyecto de “Acompafiamiento a noveles docentes en su
primera insercion laboral’” que en Uruguay esta a cargo del Consejo de Formacion
en Educacion (C.F.E.) y la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura (OEIl) con el apoyo de la Agencia Espafiola de
Cooperacion Internacional para el Desarrollo (AECID). EI mismo plantea que los
noveles docentes son aquellos “con no mas de cinco afos de antigiedad en el
ejercicio profesional insertos en escuelas, liceos y escuelas técnicas del sistema de

Educacién Publica.” (En portal oficial del Proyecto)

2.3.2 Integracién de conceptos: breve esquema

- Planificacidn Anual
~ON
7)
//'
! Docentes

MNoveles

\ Nivel I-

A% Politicas

A educativas
A (Plames y

A Programas)

\\ S
A v
\ S

~
‘\

.
- ~, )
Ensenanza Secundaria

Plan 2006 Re[orrnuladd‘\
Programas de Ingles
como Lengua Extranjera

Coherencia

Curriculum
Contexto: URUGUAY, 2017

Figura 8: Esquema integrador de los conceptos vertebrantes del estudio.
Fuente: Elaboracion propia
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2.4 Marco contextual

En esta seccidn se presenta una descripcion general de los rasgos mas prominentes
del contexto donde se desarrolla el estudio, y se especifican los limites temporales
dentro de los cuales se implementa el mismo. Se coincide con Sanchez Avifia (2006)
cuando menciona la relevancia de establecer un marco espacio-temporal a los

efectos de ofrecer antecedentes claros para otras investigaciones.

2.4.1 Descripcion general del contexto

El presente estudio se lleva a cabo en Uruguay, pais de América Latina, donde la
ensefianza del inglés como lengua extranjera es obligatoria en todos los niveles de
Enseflanza Secundaria. A nivel de curriculum oficial se establece como marco la
Ensefianza por Contenidos, y dentro de este enfoque es el Modelo de Ensefianza
Temética el que se erige como pertinente para desarrollar las unidades que se
plantean de forma preceptiva. Tal y como se manifiesta en uno de los programas de
inglés, “una de las propuestas didacticas que se orienta a la construccion de
significados relevantes para los educandos, es la ensefianza tematica, una variacion
de la ensefianza por contenidos” (ANEP, Programa de Inglés, Reformulacion 2006,
p.13).

En este caso, en particular, se ha decidido acotar el estudio a centros de Ensefanza
Secundaria publicos ubicados en los departamentos de Flores, Durazno y Florida;
region centro del pais. Este espacio geografico se ha seleccionado en funcién de las

dimensiones de conveniencia y accesibilidad.

2.4.2 Delimitacién temporal

En el presente estudio, a su vez, se ha trabajado con los documentos de
planificacion que los docentes noveles participantes disefiaron para el afo lectivo
2017. Cabe sefalar que aun cuando se entiende que el documento de planificacion
es flexible y sufre cambios en el transcurso del afio académico, en esta oportunidad

no se presenta como objetivo la comparacion de documentos de planificacién en
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distintos momentos del afo. Por ello, el analisis solo se enfoca a los documentos

elaborados al inicio de los cursos.

3. Marco metodoldgico

En este capitulo, se establecen las ideas claves que actian de guia para el marco
metodoldgico de esta investigacion.

3.1 Enfoque cualitativo

La presente investigacion tiene un enfoque metodoldgico cualitativo por considerarse
gue el mismo es consistente y congruente con el tema a investigar, los objetivos
planteados y el marco tedrico delineado. En esta oportunidad, entonces, se busca
realizar un estudio descriptivo y analitico que apunta a comprender, en profundidad,
un fendmeno complejo como la planificacion anual que se da en contextos

especificos.

3.2 Paradigma interpretativo

En este estudio, resulta esencial tener el paradigma interpretativo como sustento
para habilitar la captacion de “lo profundo”, “lo intenso” y “lo particular’, de los
“significado[s] y sentido[s] interno[s]” asociados a cada una de las decisiones
plasmadas en los documentos de planificacion estudiados (Vasilachis de Gialdino,
2006, p.49). Dado que dichos documentos suelen ser ‘“invisibilizados por la
cotidianeidad” de las instituciones educativas, se considera que su analisis puede
llegar a ser muy valioso a la hora de reflexionar sobre las practicas (Alvarez y Maroto,
2012, p.5), y poder generar transformaciones.
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3.3 Estudio de caso'®

Se piensa que el estudio de caso es la opcion més pertinente debido a que el interés
de esta investigacion se centra en la comprension profunda y global de los
documentos de planificacion anual planteados por un grupo de docentes en
particular: los noveles. En este tipo de estudio, segun Stake (2010), el investigador
‘intenta preservar las realidades multiples, las visiones diferentes e incluso
contradictorias de lo que sucede” (p.23), porque lo que resulta relevante es la
“particularizacion, no la generalizacion” (p.20). Es en esta linea que “la funcion

interpretativa constante del investigador” (p.47) se torna fundamental.

Alvarez & Maroto (2012) han identificado, a partir de diferentes fuentes, algunas de
las posibilidades que destacan en un estudio de caso. Si se parte de dicha
recopilacion, se piensa que el estudio aqui propuesto puede: a) dar “luz sobre
cuestiones sutiles” (Walker, 1983, pp.42-59; Arnal & otros, 1994, p.209; Stake, 1995,
pp.48-49); b) “desvelar significados profundos y desconocidos, asi como orientar la
toma de decisiones en relacion con problematicas educativas” (Bell, 2002, pp. 22-23;
Heras Montoya, 1997, pp.121-124; Pérez Serrano, 1994, pp.99-102); c) “entender
procesos internos y descubrir dilemas y contradicciones, ayudando a reflexionar
sobre las practicas”; y, d) aportar “concrecion, intensidad y detalle respecto al tema
de estudio, al explorar lo mas profundo de una experiencia”. Es, en esta linea, que
se afirma que se ha optado por el estudio de caso por su caracter critico al decir de
Rodriguez et al. (1996, p.95). Se encuentra, asimismo, que el abordaje del caso de
los noveles en una regién dada del Uruguay puede, como plantean los autores,
“ampliar el conocimiento sobre el objeto de estudio” (el documento de planificacion
anual) al definirse como un caso de “caracter revelador” donde se pretende habilitar
el andlisis de un fenémeno particular sobre el cual se podran hacer contribuciones

de valor.

19 “E| estudio de caso -o estudio/s de casos, dependiendo de los autores (-..) es un término que sirve
de "paraguas” para toda una amplia familia de métodos de investigacion cuya caracteristica basica es
la indagacién en torno a un ejemplo.” (Alvarez, C. A. y Maroto, J.L.S.F., 2012)
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3.4 Perspectivas fundamentales

Se puede afirmar que la postura gnoseologica principal aqui planteada es de corte
relativista. La misma se visualiza, por ejemplo, al destacar que el analisis de los
documentos de planificacion se encuadra en una perspectiva situada. La
consideracion del contexto a la hora de llevar a cabo el andlisis documental implica,
pues, la asuncion de que los hallazgos son relativos, y no generalizables. En este
sentido, se concuerda con Gvirtz, S. y Palamidessi, M. (2014) ya que la finalidad de
la planificacion “es practica, no podra haber disefios abstractos, utilizables mas alla
de cualquier tiempo y lugar. Pensar el disefio o la planificacion como instrumentos
abstractos seria negar su caracter de representacion situada que orienta la accion
(...).” (p.177). Es claro que no se buscan verdades absolutas y se reconoce la
multiplicidad de escenarios en el analisis de un mismo tema. Se realza aqui la idea
planteada por Olivos Santoyo, N. (2009) donde se aclara que el relativismo se
compromete con una idea de verdad particularizada y relativizada a los contextos
(histérico, cultural o individual), cancelando asi una metodologia cuyo fin sea
establecer criterios normativos para las actividades cognoscitivas, que busque
encontrar certezas universales o fundamentos ultimos del conocimiento. Esta
postura se alinea, desde la epistemologia, con el paradigma interpretativo cuyo
“fundamento radica en la necesidad de comprender el sentido de la accioén social en
el contexto del mundo de la vida y desde la perspectiva de los participantes.”
(Vasilachis de Gialdino, I., 1992 en Vasilachis de Gialdino, I. et al., 2006, p.48)

Esto, sumado a la opcion metodoldgica del estudio de caso en profundidad, donde
se apunta a la comprension de un fenbmeno complejo como la planificacién anual
que esta atravesada por diferentes factores, conlleva a identificar un enfoque
comprensivo hermenéutico donde se trata de comprender “individualidades unicas”,
al decir de Carrera, C. (2013).

Dicho enfoque adquiere especial importancia en este estudio donde el analisis de
documentos escritos es uno de los instrumentos a utilizar. En este marco, la
hermenéutica supone:

un posicionamiento distinto con respecto a la realidad: aquel de las
significaciones latentes. Se trata de adoptar una actitud distinta, de empatia
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profunda con el texto, con lo que alli se ha expresado a través del lenguaje. No
se trata de suprimir o de intentar inhibir su propia subjetividad (con sus implicitos
prejuicios), sino de asumirla. (...) la bausqueda de sentido en los documentos
sometidos a analisis se ve afectada por un doble coeficiente de incertidumbre: la
interpretacion es relativa al investigador, asi como al autor de los textos en
cuestion (Baeza, 2002, p.45).

No caben dudas, que ser consciente de estos principios es esencial a la hora de

pensar en la credibilidad de un proyecto de investigacion.

Por otro lado, se puede apreciar que el investigador tiene, ademas, una postura
critica hacia la metodologia. Postura que se hace visible en la decision de
complementar el andlisis documental con la realizacibn de entrevistas. El
investigador explicitamente recurre a las mismas a modo de dar lugar al didlogo
entre la epistemologia del sujeto cognoscente y la epistemologia del sujeto
conocido™'. Es claro que aqui se entiende que el conocimiento es una creacion
compartida entre el investigador y el objeto de estudio donde los valores son

mediadores.

Ademas de las posturas hasta aqui explicitadas, se pueden encontrar otras visiones
gue se enmarcan dentro del enfoque critico. Por ejemplo, se sostiene que la
planificacion anual puede convertirse en un “instrumento de cambio” tomando la
expresion de Aguerrondo, I. (1999). Es evidente que con la investigacion se proyecta
generar cambios o transformaciones en lo que refiere a la funcionalidad de la
planificacion didactica. Se manifiesta, asi, la intencion de “emancipar” a los docentes
del poder burocratico que tiene la planificacion y transformarla en un instrumento
que potencie el crecimiento profesional de los docentes a través de su andlisis critico
y reflexivo. Aqui, al decir de Capocasale, A. (en Abero, L. et. al., 2015, p.45), “se
asume explicitamente el componente axiolégico enmarcado en su interés

esencialmente emancipatorio.”

A modo de conclusion, se puede decir que en un trabajo de investigacion pueden
coexistir varias posturas, pero ello no necesariamente implica falta de coherencia.
Como lo plantean, Murcia y Jaramillo (2001) en un proceso de investigacion, la

comprension de un fendmeno “no se logra en su totalidad si se percibe desde

" Términos analizados en Vasilachis de Gialdino, I. et al. (2006, pp.50-58).
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pequenas miradas”. Es vital pues “reconocer cada uno de los aportes de las
diferentes tendencias” y recurrir al “principio de complementariedad como una

posibilidad de articulacién respecto a las opciones que nos brinda cada tendencia”
(p.32).

En realidad, lo que adquiere singular relevancia en el campo de la investigacion es
que el investigador reflexione sobre su posicionamiento frente a cada una de las
decisiones que tiene que tomar; y que, a su vez, sea claro al momento de
plasmarlas en su estudio. Es la reflexidn epistemoldgica, al decir de Vasilachis de
Gialdino, I. (2006), la que se constituye en “una actividad persistente y creadora que
da cuenta de los logros, pero, también de las limitaciones, de las dificultades y de las

dudas con las que se enfrenta quien intenta conocer.” (p.57)

4. Diseflo metodoldgico

4.1 Seleccion del caso

En esta oportunidad, se ha seleccionado estudiar el caso de los docentes noveles
dado que, como se mencionara con anterioridad, los mismos, por estar en el alba del
proceso de construccion de su identidad profesional, se convierten en un grupo con
potencial para hacer aportes de valor a la discusiéon pedagdgico-didactica en lo

concerniente al documento de planificacion anual y su funcionalidad.

4.2 Universo de observacion

El universo de observacion esta conformado por cuatro docentes noveles egresados
de las carreras de Profesorado de Inglés impartidas en la modalidad presencial, que
se desempefian en diferentes niveles dentro del Consejo de Educacion Secundaria
(C.E.S.) en la region centro del pais. Cabe aclarar que dicha region, la cual abarca
los departamentos de Durazno, Flores y Florida, ha sido seleccionada, como se dijo
anteriormente, en funciéon de las dimensiones de conveniencia y accesibilidad
sugeridas por Mertens, 2005 (en Hernandez Sampieri, 2010, p.372). La muestra se
define como homogénea dado que las unidades poseen el mismo perfil o

caracteristicas (Hernandez Sampieri, 2010). Es preciso sefalar, entonces, que los
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sujetos que forman parte de este estudio cumplen, de forma simultanea, con una
serie de requisitos referidos a: asignatura que dictan, antigledad docente, lugar
geografico de trabajo y sistema educativo en el que se desempefian. Cabe
mencionar que una vez identificada la némina de docentes dentro del perfil descripto,
se ha realizado, a través de una carta invitacion (ver Anexo 3), una consulta general
a los efectos de identificar aquellos docentes con interés y disponibilidad para
participar en la investigacion de forma voluntaria. Dado que el nUmero de voluntarios
no ha excedido la cantidad de diez, no se ha recurrido a ninguna otra técnica de
muestreo. Esta decisidn se basa en el criterio esbozado por Hernandez Sampieri
(2010) como la “capacidad operativa de (...) analisis” y “la naturaleza del fenbmeno”
a estudiar (p.394).

4.3 Instrumentos de recoleccién y andlisis de datos

El propio investigador se presenta aqui como un instrumento (Hernandez Sampieri,
2010) a partir de la recoleccion, revision y analisis de los documentos de
planificacion anual. Tal y como lo plantea Martinez, P. (2006), citando a Shaw (1999),
el investigador “no puede permanecer distante del fendmeno” que estudia “debido a

la epistemologia subjetiva del paradigma de la investigacion cualitativa” (p.172).

En una primera etapa del trabajo de campo, se contacta, via e-mail, a aquellos
docentes que han manifestado interés en participar de este estudio y se les solicita
que brinden uno de los documentos de planificacion anual que han elaborado para el
afo lectivo 2017. A su vez, se les pide que completen un cuestionario (ver Anexo 5)
para adjuntar a la entrega de dicho documento. Es preciso mencionar que, en
algunos casos, los docentes deciden compartir con la investigadora, no solo el
documento de planificacion anual, sino también algunos documentos
complementarios en el entendido que los mismos pueden hacer aportes de
relevancia para la comprension de sus planes. Entre dichos documentos se

encuentran: planes de accién a corto plazo, informes de diagnéstico y perfiles de

grupo.

El cuestionario se propone aqui como instrumento para recabar datos sobre los

docentes participantes con respecto a sus antecedentes estudiantiles en formacion
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docente; y su experiencia laboral en C.E.S. También se busca obtener informacion
especificamente relacionada con los documentos de planificacion suministrados
para el presente estudio. A saber: fuentes consideradas en su elaboracion y curso al

que refieren.

En una segunda etapa, se elaboran dos tipos de instrumentos: listas de cotejo y

matrices a los efectos de analizar los documentos de planificacién anual obtenidos.

A continuacion se presentan las listas de cotejo disefiadas tanto para identificar: a)
las fuentes en las que los docentes noveles se basan cuando escriben sus
documentos de planificacion anual, como b) los diferentes componentes que dichos

docentes deciden incluir en sus documentos.

a) Lista de cotejo para abordar la dimension: Fuentes de los documentos.

Dimension: Fuentes de los documentos de Planificacién Anual presentados por

los docentes noveles de inglés

Fuente Si | No | Evidencia Comentarios

Curriculum oficial

Manuales escolares oficiales

Test diagnostico

Perfil socio-afectivo del grupo

Reglamentos/Pautas de Inspeccién de Inglés

Otros

Cuadro 1: Lista de cotejo para identificar las fuentes de los documentos de planificacién anual.
Fuente: Elaboracion propia.
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b) Lista de cotejo para abordar la dimension: Componentes.

Dimensién: Componentes Descripcion basada en Principios

las evidencias subyacentes

Objetivos
a) de Contenido

b) linglisticos

Temas

Topicos

Macro habilidades
(Lectura, Escritura, Escucha & Oralidad)

Micro habilidades (gramatica, vocabulario,

pronunciacidn, ortografia)

Estrategias

Tareas & Actividades

Materiales/Recursos

Evaluacién

Fundamentacion

Temporalizacion

Otros

Cuadro 2: Lista de cotejo para identificar los componentes incluidos en los documentos de
planificacién anual.
Fuente: Elaboracion propia.

Como se puede apreciar, en ambas listas de cotejo, se ha decidido incorporar una
columna extra con el fin de detallar las evidencias encontradas para cada item.

Ademas, se han incluido, para el caso a) una columna donde tanto la investigadora
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como los colaboradores pueden realizar comentarios; y para el caso b) una columna
donde se esbozan algunos de los principios subyacentes a las decisiones
identificadas. Con la incorporacion de dichas columnas se pretende enriquecer el
analisis de los datos desde el comienzo mismo; lo que, a su vez, propicia el aporte
de las miradas de los diferentes participantes. Por ultimo, es preciso mencionar que
ninguna de las listas de cotejo disefiadas es de caracter cerrado. Por el contrario,
ambas contienen un item denominado: “Otros”; donde se pueden agregar
componentes y/o fuentes no contempladas inicialmente. Ademas de las listas de
cotejo aqui descriptas, se ha elaborado una matriz con el objetivo de profundizar en
la dimension: “coherencia curricular’. En dicha matriz, se abordan las categorias
teoricas: Hilos, Tépicos y Transiciones (Stoller, F., 2002). Hay que precisar que Si
bien la autora también propone analizar la categoria: “Temas” cuando de coherencia
curricular se trata, en este caso se ha omitido su tratamiento debido a que los
mismos son definidos, de forma preceptiva, en el curriculum oficial. En cuanto a las
sub-categorias establecidas, cabe aclarar que mientras algunas de ellas se
desprenden de la propia teoria; otras se han conceptualizado especificamente para
este estudio. De la misma forma, se ha procedido al momento de detallar los
indicadores y descriptores. Resulta imperioso destacar aqui la colaboracién
constante de la autora Stoller, F.; la cual ha sido fundamental en este momento
neuralgico del proceso. Ella ha contribuido tanto a través de la recomendacion de
literatura especifica y actualizada, como a partir de la lectura y revision critica de los

mencionados instrumentos.
En los siguientes cuadros se introducen en primera instancia las categorias de

analisis propuestas y sus respectivas conceptualizaciones, y en segundo lugar la

matriz elaborada a partir de las mismas.
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Conceptualizacion de las diferentes categorias dentro de la dimension:

coherencia curricular

TOPICOS: “subunidades de contenido que permiten la exploracién de aspectos mas
especificos de un tema” (Stoller & Grabe, 2017, p.57, traduccion propia).

tépicos que refiere
a su relacién
directa tanto con el
tema del que
derivan; como a su
relacion con el
grado de madurez,
bagaje e intereses
de los estudiantes.

a) gradode Conexion fuerte: Conexién llana/
conexion Los topicos estan | superficial: Los
con el tema fuertemente tépicos estan
del que conectados al débilmente
derivan tema que buscan | conectados al

desarrollar. tema que buscan
desarrollar.

b) grado de Una seleccion Los tépicos no
relevancia significativa de significativos son

los tépicos aguellos que no
implica consideran los
considerar los intereses y
intereses y necesidades de los

necesidades de
los estudiantes.

estudiantes.

Complejidad Cualidad que “Complejidad Complejidad Complejidad nula:
refiere al grado de Positiva™: Negativa: la la secuencia
desafio que un secuencia que secuencia plantea propuesta no
tema, como unidad, | implica que cada obstéaculos en vez favorece el
plantea a los subunidad sea de desafios. abordaje de topicos
estudiantes. “manejable, pero cada vez mas

mas desafiante que desafiantes.
la anterior”. (Stoller,

F., 2002, parr. 25,

traduccion propia)

Tension Cualidad que “Tension positiva: Tension negativa: Tensién nula: el
emerge del andlisis | la tensién que el tema se aborda tema se presenta
deuntemaalaluz | proviene de las de forma sesgada. sin introducir
de diferentes diferentes diferentes
perspectivas. perspectivas sobre perspectivas.

un mismo tema.”
(Stoller, F. , 2002,
parr. 14, traduccion
propia)

Secuencia Forma en que los La secuencia La secuencia
tépicos son natural refiere a la artificial hace
ordenados e integracion natural referencia a la
integrados como un | de los topicos; ausencia de
todo. donde las integracion entre

conexiones son los topicos

evidentes. seleccionados.
Dichos tépicos se
encuentran o bien
completamente
desconectados o la
conexion entre
ellos es forzada
artificialmente.

Pertinencia Cualidad de los
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HILOS: “las conexiones a través de los temas que crean mayor coherencia curricular”

(Stoller & Grabe, 2017, p.60, traduccién propia).

Presencia:

Grado de presencia

Implicitamente
presente:

Los hilos no se
mencionan, pero
son evidentes a
través del andlisis
de los temas y sus
conexiones.

Explicitamente
presente:

Los hilos se
planifican
explicitamente a
través de la
propuesta de un
tema transversal a
todos los temas.

Ausente:

Los hilos no estan
ni implicitamente ni
explicitamente.
Los temas
aparecen como
islas.

Consistencia:

Grado de
sostenibilidad que
implica la existencia
de hilos estables y
sélidos a través de
todo el plan.

Estable & sélida

Los hilos son
sélidos y estables a
través de todo el
plan.

Parcialmente
estable & soélida

Los hilos son
estables a través de
algunos de los
temas establecidos;
pero no estan
presentes en la
totalidad del plan.

Inestable& fragil

Los hilos son
fragiles y como
consecuencia
aparecen de forma
inestable.

TRANSICIONES: “representan conexiones explicitamente planificadas entre los topicos
dentro de una unidad tematica; y entre los textos y tareas dentro de la misma.” (Stoller &

Grabe, 2017, p.60, traduccidn propia).

Stoller & Grabe
(1997, 2017)

Conexiones
establecidas a
través de los
tépicos.

Conexiones
establecidas entre
los textos; y entre
ellos y otros
componentes
dentro de un tema.

Presencia Grado de presencia | Explicitamente Implicitamente Ausente
presente presente
Las transiciones se Las transiciones se Las transiciones no
presentan como vuelven evidentes a | estan presentes.
“acciones través del analisis Los diferentes
planificadas” de las interacciones | componentes
(Stoller & Grabe, entre los diferentes dentro de un tema
1997) componentes se presentan como
dentro de un tema. elementos aislados.
Transiciones a Transiciones a Transiciones a
Tipos Tipos definidos por | partir de topicos partir de textos partir de tareas

Conexiones
establecidas entre
las tareas; y entre
ellas y otros
componentes
dentro de un tema.

Consistencia

Grado de
sostenibilidad que
implica transiciones
estables y sélidas
entre los diferentes
componentes a
través de todo el
plan.

Estable & sélida

Las transiciones
son estables 'y
soélidas a través de
todo el tema.

Parcialmente
estable & sélida
Las transiciones
son estables a
través de algunos
de los componentes
dentro de los
temas; pero no son
consistentes en
todo el plan.

Inestable & fragil

Las transiciones
son fragiles y como
consecuencia
aparecen de forma
inestable.

Cuadro 3: Conceptualizacién de categorias dentro de la dimensién: Coherencia Curricular.
Fuente: Elaboracion a partir de constructos teéricos y de aportes propios.
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Cuadro 4: Matriz para analizar la coherencia curricular.

Dimensién: Coherencia Curricular

Explicitamente presente
Ausente

Categorias Sub- Indicadores Descriptores Comentarios
categorias
Topicos Complejidad | Grado de Complejidad Positiva
Negativa
Nula
Tension Grado de tension Positiva
Negativa
Nula
Secuencia Tipo Natural
Artificial
Pertinencia Grado de conexion para con el | Superficial/llana
tema del cual derivan Fuerte
Grado de relevancia Significativa
No significativa
Hilos Presencia Grado de presencia Implicitamente presente

Consistencia

Grado de sostenibilidad

Estable & sélida
Parcialmente
estable/sélida

Inestable & fragil

Transiciones

Tipos Transiciones a partir de
topicos
Transiciones a partir de textos
Transiciones a partir de tareas
Presencia Grado de presencia Implicitamente presente

Explicitamente presente

Ausente

Consistencia

Grado de sostenibilidad

Estable & Sélida
Parcialmente
estable/solida
Inestable & Fragil

Fuente: Elaboracion propia a partir de categorias teéricas, ideas de la autora Stoller, F. y aportes de
la propia investigadora.
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Después de realizar los ajustes y modificaciones necesarios en funcion de los
comentarios y sugerencias recibidos, se lleva adelante un doble pre-testeo de todos
los instrumentos. Los responsables de dicha tarea son, por un lado, la investigadora,
y por otro, un profesor de inglés, quien se considera una voz calificada por ser
docente efectivo grado 7 en C.E.S., y docente de didactica en el area de inglés en
Formacion en Educacion desde el afio 2012. Las evaluaciones resultantes se
contrastan, y se efectlan nuevos ajustes. Hay que precisar que para implementar
este pre-testeo se ha decidido utilizar un documento de planificacion anual que ha
sido excluido de este estudio por referir a un Plan de Estudios diferente al que alude

el resto de los documentos.

En la siguiente fase, se convoca, a modo de colaboradora, a una docente con mas
de 20 afios de experiencia en Educacion Media, quien a su vez actia como Docente
Adscriptora contribuyendo a la formacion de futuros docentes de inglés. Tanto la
investigadora como la colaboradora analizan, en base a los instrumentos disefiados,
los documentos de planificacion de forma independiente. Finalmente, se convoca a
un Profesor Articulador Departamental de Inglés (PAD) considerado voz experta en
el campo de la Ensefianza del Inglés como Lengua Extranjera, quien asume la
responsabilidad de identificar niveles de concordancia entre los andlisis de la
investigadora y la colaboradora a los efectos de validar los hallazgos. En aquellas
areas donde se encuentre discordancia, el PAD podra tomar las decisiones finales
en base a: 1) una nueva revisidn exhaustiva de las listas de cotejo y matrices
completadas por ambos participantes; y/o 2) las notas realizadas en la bithcora de
campo por la propia investigadora. Al final de esta etapa, se recurre al disefio de una
matriz (ver en Capitulo 5) para posibilitar la categorizacion de los diferentes
documentos de planificacién de acuerdo a su grado de coherencia. Dicha matriz
comprende seis niveles diferentes los cuales se definen en funcién del tipo de
conexiones que se establecen en el documento de planificacion anual tanto a nivel
vertical como horizontal. Para esta instancia de categorizacion también se solicita la
colaboracion de un docente experiente en el campo de didactica de inglés; quien

actua como auditor externo.
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Cabe aclarar que todos los participantes en estas fases estan en conocimiento de
los aspectos éticos del estudio y han firmado un acuerdo de confidencialidad (Ver
Anexo 6).

En la siguiente fase del proceso, se recurre al instrumento de la entrevista. De esta
forma, se mantienen entrevistas de tipo semi-estructurado (Ver Anexo 7) con los
docentes noveles participantes a modo de lograr “una comunicaciéon y la
construccion conjunta de significados” respecto al tema central (Janesick, 1998 en
Hernandez Sampieri, 2010, p.418). Para esta fase, la investigadora piensa en un
posible guién; donde las propuestas y preguntas a realizar son abiertas. Asi, el
entrevistado puede expresar sus ideas sin restricciones, y hasta puede desviarse
cuando surgen temas emergentes que se deben explorar. El guidon presenta tres
secciones diferentes; las cuales se han titulado: 1) Metaforas, 2) Representaciones,
y 3) Preguntas. Mientras en la primera seccion se busca que el novel docente
encuentre una metafora que sea adecuada para representar el documento de
planificacion anual; la segunda seccion invita al entrevistado a que reflexione sobre
los componentes involucrados en su documento y establezca interrelaciones a partir
de una representacion grafica. Cabe explicitar que la metafora se aborda
aqui desde la perspectiva de la linglistica cognitiva donde la misma se define
como “la operacién conceptual por medio de la cual conceptualizamos parcialmente
conceptos de naturaleza abstracta por medio de conceptos o dominios de la
experiencia mas concretos” (Valdivia Montecinos, E., 2016, p.15). De esta manera,
las metaforas pueden habilitar un espacio de acercamiento a la manera de pensar
de los noveles entrevistados. Por ultimo, la tercera parte del guidn plantea cuatro
preguntas diferentes; las cuales apuntan a hacer visibles los supuestos
epistemologicos que subyacen a las decisiones de los noveles. Esta seccion del
guion se ha basado, en parte, en la entrevista que ha sido disefiada y validada en la
investigacion: Capturing science teachers’ epistemological beliefs: the development
of the teacher beliefs interview (Luft & Roehrig, 2007). Hay que sefialar que algunas
preguntas han sido omitidas en funcion del criterio de pertinencia. Asi, se han
seleccionado solo aquellas preguntas que aluden a la fase pre - activa de la
ensefianza. En algunos casos, las preguntas elegidas incluso han tenido que ser

adaptadas al objeto de estudio de este trabajo. Sin embargo, es de orden mencionar
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que, en todo momento, se ha procurado mantener su esencia a los efectos de poder,

luego, analizar las respuestas en funcion de las categorias alli esbozadas.

4.4 Esquema de analisis de datos

En esta investigacion, se exploran los documentos de planificacion anual en funcion

del siguiente esquema de analisis:

Eje A: Eje metodoldgico: Ensefianza Tematica
Dimensién Al: fuentes

Dimensién A2: componentes

A2.1 Presencias/Ausencias

A2.2 Interacciones

Dimensién A3: coherencia curricular interna

Eje B: Eje tedrico: supuestos
Dimension B1: supuestos generales

Dimensién B2: supuestos epistemoldgicos

Presencias/Ausencias
Interacciones

Eje A

Generales

Eje B

Epistemoldgicos

Figura 9: Esquema de analisis de datos.
Fuente: Elaboracion propia.



Para definir las dimensiones y las categorias de analisis dentro de las mismas se ha
considerado tanto la informacién procedente del rastreo bibliografico en cada uno de
los ejes teméticos como los datos recabados en la inmersién en el campo. En este
sentido, resulta fundamental la incorporacion del andlisis de las entrevistas;
principalmente para el desarrollo del eje tedrico. Eje, que tal y como se plantea en
los objetivos especificos, emerge de las relaciones o lazos encontrados entre los
diferentes elementos analizados en el eje metodoldgico.

El tipo de propuesta de analisis delineado se halla en consonancia con lo que
plantea Hernandez Sampieri (2010) en cuanto a la relevancia de completar el ciclo
de analisis cualitativo no so6lo elaborando un sistema de clasificacion, a través de
herramientas como diagramas, metaforas, matrices 0 mapas conceptuales; sino
también presentando temas y teoria (p.465). Asi, a partir del analisis de los datos y
las interpretaciones generadas, se intenta entender el tema abordado y darle sentido.
El estudio de caso posibilita, en definitiva, la transferencia "hacia la teoria" (Yacuzzi,
2005 en Alvarez y Maroto, 2012, p.6) generando ideas de valor para diferentes

escenarios.

4.5 Estrategias de credibilidad

Para dotar al presente estudio de credibilidad se hace uso de diferentes estrategias.

Por un lado, se cuenta con la colaboracion de Fredricka Stoller, académica
reconocida internacionalmente en el campo de la Ensefianza Tematica de Segundas
Lenguas y Lenguas Extranjeras, en la fase de disefio y validacion de los

instrumentos: listas de cotejo y matrices.

Por otro lado, se implementa una auditoria de confirmabilidad, donde se recurre a
agentes externos como los PADs a los efectos de que controlen la correspondencia
entre los datos obtenidos y las interpretaciones de los investigadores involucrados.
En este caso, se considera que el PAD, quien es una figura que actia como nexo
entre la comunidad docente de inglés y la inspeccién de asignatura en el C.E.S., es
una voz experta que puede contribuir a validar el analisis de los supuestos teéricos

subyacentes a las hipdtesis de trabajo planteadas en los documentos de
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planificacion anual. A través de esta auditoria, se esta, pues, garantizando la
confirmabilidad del estudio. En esta instancia, es sumamente importante hacer uso
de las bitacoras de campo y analiticas; las que permiten hacer un seguimiento

pormenorizado del proceso de investigacion.

Asimismo, se ha optado por usar la estrategia de triangulacion de datos obtenidos
mediante la implementacion de diferentes técnicas cualitativas. Asi, se pueden
explorar los supuestos tedricos que subyacen a las decisiones que toman los
docentes a partir del analisis de los documentos escritos y de sus discursos sobre
los mismos. En esta instancia, resulta cardinal la participacibn de un panel de
docentes con experiencia en formacién docente. A través de su colaboracién, se
busca enriquecer la interpretacion de los datos obtenidos a partir de los diferentes

instrumentos y contribuir a su validacion.

4.6 Las implicaciones del investigador

En este estudio, se ha apostado a la reflexidbn constante sobre los “prejuicios,
creencias y concepciones del investigador” en torno al tema de estudio estando
conscientes que éstos podrian sesgar la investigacion (Creswell, 2009 en Hernandez
Sampieri, 2010, p.477). Se coincide pues con Gurdian-Fernandez, A. (2007) cuando
plantea que la “autocritica debe permear todas la etapas del proceso investigativo,
asi como a las conclusiones, recomendaciones y a las consecuencias” (p.119). De
esta forma, se reconoce la parcialidad e injerencia de las presunciones del
investigador.

5. Resultados

5.1 Descripcion de los resultados

En el siguiente apartado se presentan los hallazgos de acuerdo a los ejes y
dimensiones definidas en el esquema de analisis propuesto. Cabe sefialar que en
esta instancia la informacion se muestra de forma particularizada donde cada uno de
los docentes noveles participantes se encuentra identificado con un niumero. De esta

forma, se apunta a resguardar datos que tienen el caracter de confidencial.
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Antes de comenzar, resulta pertinente introducir algunos datos generales sobre cada
uno de los participantes.
Cuadro 5: Datos generales de los docentes noveles participantes.

Docente | Afo de Institucion | Modalidad | Departamento/s | Antigiedad
egreso de laque de cursado | donde trabaja laboral en
egresa en C.E.S.* C.E.S.*
Profesor 1 2015 CeRP** Presencial Durazno 4 afos
Profesor 2 2016 CeRP Presencial Florida 1 afio
Profesor 3 2016 CeRP Presencial Florida Sin
antigliedad
Profesor 4 2016 IFD*** Presencial Flores & 4 afios
Durazno

*Datos al momento de dar comienzo al estudio
**CeRP: Centro Regional de Profesores
***|ED: Instituto de Formacién Docente

Fuente: Elaboracion propia

Como se aprecia en el cuadro, los docentes participantes han egresado entre los
afios 2015 y 2016; y han cursado la carrera en la modalidad presencial. Hay que
precisar que si bien el profesor 4 ha egresado de un IFD, él mismo aclara en el
cuestionario inicial que ha cursado toda su carrera en un CeRP excepto por una
asignatura del Nucleo de Formacion Profesional Comun que ha sido la que ha
aprobado en ultima instancia y la cual ha tenido que cursar en otra instituciéon por
razones laborales. Otro detalle a destacar es que, al momento de iniciar este estudio,
los docentes participantes registran una antigiiedad laboral en C.E.S. que se ubica

en un rango entre 0 y 4 afios.
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A continuacion, se exponen los hallazgos para el “Eje A”.

Eje A: Eje metodoldgico

Dimension Al: Fuentes

Profesor 1
Las fuentes consideradas por el profesor 1 para la elaboracion de su documento de
planificacion anual son:

e curriculum oficial,

e manuales escolares oficiales, y

« test diagnostico.

En lo que refiere al curriculum oficial, se encuentra que el profesor ha contemplado
las prescripciones en diferentes apartados de su documento de planificacién anual.
Por ejemplo, se hallan evidencias en las unidades tematicas propuestas; y en los
contenidos procedimentales, linglisticos y lexicales detallados. Asimismo, se
encuentran evidencias en las propuestas de evaluacion planteadas. En cuanto a los
manuales escolares oficiales, se visualiza que aun cuando los mismos se incluyen
en los materiales a utilizar para el desarrollo de las unidades tematicas, no se
explicita cuales seran las lecciones a abordar. Por dltimo, en relacién con el test
diagndstico, hay que puntualizar que si bien se registra la realizacion de “actividades
diagnosticas” en una unidad introductoria (p.1); las mismas no han sido
consideradas por el profesor como fuente del plan anual a la hora de entregar los

documentos para este estudio.

Ademés de las fuentes mencionadas, se visualiza la consideracion de algunas
recomendaciones, surgidas en las salas de asignatura, en la seccion: “Perfil de
egreso”. Ej. ‘“utilizar herramientas informaticas (XO’s) con el fin de obtener
informacion para realizar proyectos o buscar informacion simple (ej. para realizar un

Webquest).” (Documento de planificacion anual, Profesor 1, p.5)
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Profesor 2
El profesor 2 solo ha recurrido a dos fuentes para la elaboracion de su documento
de planificacion anual. A saber:

e curriculum oficial y

e reglamentos y/o pautas de Inspeccion de inglés.

Se aprecia que el docente introduce las unidades teméticas oficiales y contempla, en
lineas generales, los contenidos linguisticos sugeridos. En otras areas, como
evaluacion y fundamentacion, se observa que las ideas planteadas se han extraido,
directamente, del Programa Oficial. En relacion con los reglamentos y/o pautas de
Inspeccion de asignatura, se visualiza que si bien se han considerado las pautas
generales, no se hace alusion alguna a las actividades de fin de curso que son de

caracter obligatorio para Ciclo Basico Unico (C.B.U.).

Profesor 3
El profesor 3 ha utilizado las siguientes fuentes en su documento de planificacion
anual:

e curriculum oficial,

e manuales escolares oficiales,

» actividades diagnésticas, y

« perfil socio-afectivo del grupo.

Cabe destacar que el docente registra las unidades teméticas, los objetivos, las
estrategias y las diferentes formas de evaluacidon sugeridas en el Programa Oficial.
Es evidente que la mayor parte del documento de planificacion anual se basa en
ideas extraidas de forma textual de dicho Programa. Con respecto a los manuales
escolares oficiales, hay que aclarar que aun cuando estos aparecen como fuente de
materiales en la grilla de unidades tematicas a desarrollar, las lecciones a abordar
no se explicitan. En cuanto a las actividades diagndsticas, es preciso mencionar que
el docente adjunta al documento de planificacion anual un informe con los resultados
generales discriminados de acuerdo a los niveles de desempefio de los estudiantes:
Superior, Basico e Inferior. Asimismo, dichos resultados se desglosan por areas. A
saber: comprension lectora, comprensiéon auditiva, vocabulario y produccion escrita.

Por ultimo, el profesor incluye una breve descripcion del grupo donde se detallan
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datos sobre: antecedentes en la asignatura inglés, vinculos afectivos, preferencias

en cuanto a modalidad de trabajo; entre otros.

Profesor 4

Se constata que el profesor 4 ha recurrido a las siguientes fuentes:
e curriculum oficial,
e manuales escolares oficiales,
e actividades diagnésticas, y

e reglamentos y/o pautas de Inspeccion de asignatura.

El docente acude al programa oficial e incorpora las unidades teméticas y las
diferentes formas de evaluacién alli referidas. En relacion con los manuales
escolares oficiales, se sefalan las lecciones a abordar en cada una de las unidades
tematicas enunciadas. Por otro lado, y en lo que tiene que ver con las actividades
diagnosticas, cabe destacar que este docente ha considerado el analisis de los
resultados obtenidos en las mismas para la elaboracion de un plan de accion a corto
plazo. El mismo se incluye como parte del documento de planificacion anual, y se
presenta a continuacion:

PROBLEMATICA DETECTADA:

A partir de los datos recabados de las actividades diagnésticas realizado
durante el periodo de la semana del 14/03 al 16/03.

Se puede apreciar que el grupo X presenta debilidades en las habilidades de
Writing y Reading; asi como también se detectan carencias en el area de
vocabulario. Cabe destacar que a pesar de que el grupo presenta dicha
problematica, demuestra entusiasmo por la participacion oral y las actividades
visuales-auditivas (trabajos con videos)”. (Documento Plan de Accién, Profesor 4)

Es necesario aclarar aqui que si bien se explicitan los hallazgos de las actividades
diagnésticas, no se adjunta ningin documento con las actividades propiamente
implementadas. Finalmente, es evidente que el profesor tiene en cuenta los
reglamentos y/o pautas de Inspeccion de asignatura a través de la incorporacion de
la actividad final de fin de curso. La misma se encuentra directamente relacionada

con la ultima unidad tematica a desarrollar.
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Dimension A2: Componentes
A2.1 Presencias/ Ausencias
En el siguiente cuadro se introducen, de forma general, los componentes presentes

y ausentes en cada uno de los documentos analizados en esta investigacion.

Profesor Profesor Profesor Profesor

1 2 3 4

Componentes

Si No | Si No |Si No |Si No
Objetivos generales X X X X
Objetivos:
de Contenido X X X X
Linguisticos X X X X
Temas X X X X
Topicos X X X X

Macro-habilidades

Lectura, Escritura, Escucha, Oralidad X X X X

Micro-habilidades

gramatica, vocabulario, pronunciacion, X X X X
ortografia
Estrategias X X X X
Tareas (T) y/o actividades (A) X X X X
(A) (M
Materiales/ Recursos X X X X
Evaluacion X X X X
Fundamentacion X X X X
Temporalizacion X X X X
Otros X X X X

Cuadro 6: Componentes presentes y ausentes en los documentos de planificacién anual.
Fuente: Elaboracidon propia.
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A continuaciéon, se realiza una descripcion detallada de los datos presentados

anteriormente.

Profesor 1

Presencias

En lo que refiere a las presencias, hay que hacer algunas puntualizaciones. Con
respecto al componente: micro-habilidades, se debe especificar que solo se hace
alusion, de forma explicita, a “contenidos gramaticales” y “vocabulario”. Por otro lado,
en cuanto a los temas o unidades tematicas se identifican Unicamente las unidades
prescriptivas y no se incluye ninguna unidad negociada o a negociar con los
estudiantes; sugerencia que se plantea desde Inspeccion de Inglés. En lo que atafie
al componente: actividades y/o tareas, el profesor 1 decide titular la seccibn como
“Actividades principales” sin discriminar las propuestas entre actividades y tareas. En
lo concerniente a la “evaluaciéon”, es preciso indicar que el docente define diferentes
tipos de evaluacion; tanto formal (ej. evaluacion escrita, p. 1) como alternativa (e;.
“crear un vestuario moderno y uno antiguo, y compararlo”, p. 3). En lo relativo a los
materiales y/o recursos a emplear, se destaca la inclusion por parte del docente de
recursos digitales; cuyo uso es altamente recomendado desde inspeccion de
asignatura. Finalmente, se debe comentar que este profesor ha incorporado, en su
documento de planificacion anual, una seccibn denominada: “Contenidos
actitudinales” (p.3) donde se exponen las actitudes que se pretenden desarrollar

durante el curso; y otra seccién donde se especifica el “perfil de egreso” (pp. 4-5).

Ausencias

En el documento de planificacion del profesor 1 no se registra ningun tipo de objetivo
ni fundamentacion alguna. Tampoco se hacen explicitas las estrategias de
aprendizaje a abordar. En cuanto a los topicos, cabe sefialar que aunque los mismos
no aparecen de forma explicita, estan latentes en los contenidos esbozados en
secciones como las denominadas “Vocabulario” y “Actividades principales”. A modo
de ejemplo se encuentran las siguientes evidencias en la seccion “Vocabulario” de la
unidad 1 “Habitos alimenticios”: “Comidas saludables y comida chatarra”; “Trastornos

alimenticios” (p.1).
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Profesor 2

Presencias

En la seccion mas general del documento de planificacion del profesor 2, se halla
una parte denominada: “Objetivos” donde se establecen las “habilidades minimas”
que los estudiantes deben alcanzar al final del curso (p.3). Cabe aclarar que el
contenido para esta seccion se ha extraido del Programa Oficial. Se debe precisar
aqui que los objetivos son de corte general y no se discrimina entre objetivos de
contenido y objetivos linguisticos. A su vez, en cada unidad teméatica se esbozan
objetivos especificos. Alli, tampoco se hace un desglose. Por otro lado, en lo
referente al componente: Temas, el docente propone Unicamente las unidades
tematicas oficiales para este curso. Aunque no se encuentran evidencias de
propuestas de unidades tematicas negociadas con los estudiantes, se puede
apreciar que los intereses de los estudiantes estan contemplados, de una u otra
forma, en cada unidad. Por ejemplo, en la “Unidad tematica: Deportes”, el docente
piensa “abordar tépicos relacionados con la unidad que puedan ser atractivos para
los estudiantes (deportes nuevos, rutinas saludables, atletas famosos, comida
favorita, etc.)” (Documento de planificacidn, p.12; traduccion propia). Con respecto a
las macro-habilidades, se constata que las mismas estan incluidas en el documento,
tanto en términos generales (a nivel de curso) como en forma especifica (dentro de
cada unidad tematica). En relacidbn con las micro-habilidades, entretanto, cabe
seflalar que aparecen elementos léxicos y gramaticales; encontrandose estos
ultimos asociados a determinadas funciones linguisticas. En lo que tiene que ver con
la pronunciacion, hay algunas menciones puntuales en el desarrollo especifico de
algunas unidades. Por ejemplo: “Introducir y practicar el uso y pronunciacion para los
verbos regulares e irregulares.” (Documento de planificacién, p.16; traduccion propia)
El profesor 2 también registra en su documento las estrategias cognitivas, socio-
afectivas y meta-cognitivas que se sugieren desarrollar en el Programa Oficial.
Ademas de ser presentadas en una grilla general, se detallan las estrategias
especificas a abordar en cada una de las unidades. De igual forma, aparecen
registrados los materiales y recursos a emplear. En este caso, el profesor explicita
su decision de utilizar recursos en diferentes formatos. En una seccion denominada:
“‘Evaluacion”, se desarrollan los aspectos generales a considerar en esta area; y
luego en cada unidad se especifican, de forma contextualizada, las formas de

evaluacion a implementar. En lo relativo a los aspectos generales, se denota que el
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docente ha tenido el Programa Oficial como Unica fuente. Observacién que también
surge en la “Fundamentacién” de este documento de planificacion anual, donde son
las ideas esbozadas en el Programa Oficial las que prevalecen. En cuanto a la
temporalizacion, es necesario subrayar que aunque el profesor registra los tiempos
asignados para cada unidad tematica, no delinea un calendario posible para las
evaluaciones formales. Por ultimo, se debe decir que se incluye el “perfil de egreso”

para el curso planificado (p.7); el cual ha sido extraido del Programa Oficial.

Ausencias

Como se mencionara con anterioridad, el profesor 2 no formula objetivos de
contenidos o linguisticos. Tampoco explicita, en su documento de planificacion anual,
los topicos a abordar en el curso. Sin embargo, algunos de ellos se pueden inferir
del analisis de contenido de las diferentes secciones introducidas: “objetivos”,
“contenidos” y “funciones”. A modo de ejemplo, se encuentra el siguiente tdpico:
“diferentes deportes” (Documento de planificacion, p.12; traduccion propia).
Finalmente, sucede algo similar con respecto a las tareas y/o actividades. Las
mismas no se incluyen como tales, pero se pueden identificar algunas ideas claves
dentro de la seccion: “Contenidos de lengua”. Por ejemplo, “Presentacion de un

deporte y atleta favorito” (p.12).

Profesor 3

Presencias

En lo que refiere a los objetivos solo se esbozan, de forma textual, aquellos que se
plantean en el Programa Oficial. Cabe explicar aqui que dichos objetivos se
expresan en términos de logros a alcanzar por parte de los estudiantes al finalizar el
curso. Por otro lado, se incluyen los temas sugeridos en el Programa Oficial.
Ademas, se sigue la recomendacion de trabajar alguna unidad negociada con los
estudiantes. “La ultima unidad tematica sera a eleccion de los estudiantes y se
buscara contemplar aspectos relacionados con la educacion al igual que abordar las

necesidades del grupo.” (Documento de Planificacion Anual, p.7)

Este documento de planificacion anual también contiene las macro y micro
habilidades. Las primeras aparecen, de forma general, en una tabla extraida del

Programa Oficial. Alli, se especifican las expectativas de logro para el curso
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discriminadas por macro-habilidad. Cabe sefialar que algunos aspectos que tienen
gue ver con micro-habilidades aparecen enmarcados en esta seccion. Asimismo, se
afiade una grilla, la cual ha sido disefiada por el docente, donde se especifican
contenidos en las areas de gramatica y vocabulario dentro de cada unidad tematica;
no incluyéndose ningun elemento en las areas de pronunciacion u ortografia. En lo
que hace alusién a las estrategias, sblo hay evidencias de aquellas que se
mencionan en el Programa Oficial. Algo similar surge en lo que respecta a la
“Evaluacion”. Alli, solo se plasman las sugerencias generales que se plantean en el
Programa Oficial; pero no se registra detalle alguno sobre las formas de evaluacion
especificas a implementar en cada unidad. Siguiendo la misma linea, la
“‘Fundamentacion” esta basada principalmente en el Programa Oficial. Sin embargo,
en este Ultimo caso, el profesor 3 decide hacer aportes en relacidbn con sus
perspectivas generales en el campo de la ensefianza y el aprendizaje, y recurre a
autores como Ausubel y Gardner para respaldar sus ideas. Por ultimo, se presenta
una lista con los materiales y recursos a utilizar, donde se enumeran algunos
recursos digitales; y se propone una calendarizacion posible para el desarrollo de las

unidades tematicas.

Ausencias

En el documento de planificacidon del profesor 3 se registran ausencias en cuanto a:
» objetivos de contenido,
= objetivos linguisticos,
» tdpicos,y

= tareas.

Con respecto a los topicos, el profesor no los explicita como tales. En algunas
unidades, no obstante, se pueden descubrir ciertos tépicos bajo la seccion
denominada: “Vocabulario®. A modo de ejemplo, en la “Unidad tematica: Vidas
famosas”, se enumeran los topicos: “Famosos”; Fama y cine.” (Documento de

Planificacion Anual, p.7).

En lo referente a las tareas, hay que precisar que dentro de la seccidn: “Vocabulario”,
se incorporan algunas propuestas que pueden definirse como tales. Ejemplo: en la

‘Unidad tematica: Lugares” se plantea: “describir una ciudad y escribir una
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postal/email.” (Documento de Planificaciéon Anual, p.7) Sin embargo, no se explicitan

detalles.

Profesor 4

Presencias

En general, dentro de cada unidad tematica se encuentran ambos tipos de objetivos
(objetivos de contenido y linglisticos) aunque no aparecen discriminados. Asi, es
frecuente descubrir los objetivos de contenido en la seccidn titulada: “Objetivos de la
Unidad”, y los objetivos linguisticos en la seccion denominada: “Los alumnos
aprenderan”. Sin embargo, se hallan unidades donde los objetivos linguisticos y de

contenido aparecen mezclados en ambas secciones.

Por un lado, los temas que se proponen en este documento coinciden con los
sugeridos en el Programa Oficial; y por otro, los tépicos explicitados aparecen en
estrecha relacion con las macro-habilidades. De esta manera, se expresan en cada
una de las unidades tematicas en la seccion titulada: “Los alumnos escucharan,
leeran, escribiran, analizaran informacion y hablaran de/sobre...”. Ejemplo: en la
‘Unidad tematica: Maravillas Naturales” se enuncia: “Los alumnos escucharan,
leeran, escribirdn, analizaran informacion y hablaran de/sobre: las Maravillas
Naturales y sus caracteristicas; la oferta turistica de su ciudad; turismo sostenible”
(Documento de planificacion anual, p.10). En lo relativo a las micro- habilidades, se
localizan evidencias en el abordaje de “gramatica” y “vocabulario” en la seccion: “Los

alumnos aprenderan:...”.

Las estrategias a desarrollar se explicitan de forma general en la seccién:
Metodologia, donde se puede destacar la siguiente evidencia:

En cuanto a cudles estrategias de aprendizajes se desarrollaran a lo largo del
curso, la que se ponderaran seran la organizacion avanzada y la auto evaluacion.
Del mismo modo las estrategias cognitivas que se fomentaran seran el ensayo,
la contextualizacion, la utilizacion de recursos (entre ellos el uso de la
computadora ceibal) la deduccién y la imaginacién, en cuanto a estrategias socio
— afectivas, se desarrollara actividades en base a las preguntas y la cooperacion
entre pares.” (Documento de planificacion anual, p.2)

Si bien las tareas o actividades especificas para desarrollar cada topico no se
encuentran explicitadas, dentro de cada unidad tematica, se detallan tareas globales
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que los estudiantes deberan afrontar progresivamente. Por ejemplo: en la “Unidad
tematica: Maravillas Naturales”, se plantea:

Productos finales:
Durante esta unidad se incentivara a los alumnos a desarrollar e investigar sobre
los distintos atractivos turisticos de la ciudad de xxx, en base a eso desarrollara
un video promocional de los puntos turisticos de la ciudad desde la perspectiva
de los jovenes y del turismo sostenible.
Presentacion de un folleto sobre una maravilla natural (digital o papel).
(Documento de planificacion anual, p.10)

En la seccion: “Materiales y Recursos”, entretanto, no solo se piensa recurrir al
manual escolar oficial sino también a otros materiales y recursos. Se puede afirmar
que se incorporan recursos digitales variados en todas las unidades tematicas. Por

ejemplo: Padlet, Kahoot, videos, entre otros.

En lo referente a la “Evaluacion”, se puede apreciar que se da un énfasis especial al
“proceso de aprendizaje” (p.2) y al “crecimiento personal de los estudiantes” (pp.2-3).
De esta manera, se mencionan instrumentos de evaluacién formal (“escritos,
pruebas”) e informal (“portfolio, orales, presentaciones, proyectos”); y se alude a la

evaluacion de conocimiento y competencias en “ambitos de la vida cotidiana”.

Este profesor, incluye, asimismo, una breve fundamentacién donde se plantea la
importancia de aprender una lengua extranjera; y donde se destacan especialmente
los aspectos culturales. Por otro lado, se realzan los siguientes pilares a la hora de
ensefiar una lengua extranjera:

*aprender a conocer

*aprender a hacer

*aprender a vivir juntos

*aprender a ser

Por ultimo, se introduce un “cronograma tentativo” en las paginas 4 y 5 donde no
solo se calendarizan las unidades tematicas a desarrollar sino también las diferentes
evaluaciones a implementar.; y se adjunta un “Plan de Accién” a corto plazo en base
al analisis de los resultados obtenidos en las evaluaciones diagndsticas de principio
de afo. EI mismo contiene los siguientes componentes:

*Problematica detectada
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*Objetivo a conseguir
*Resultados o metas esperadas en relacion al objetivo
*Indicadores

*Instrumentos

Otros elementos que el profesor 4 ha decidido incorporar son:

*un apartado con la bibliografia para el alumno, y

*una nota donde se destaca el caracter flexible del documento de
planificacion anual. El docente plantea que su “planificacién anual estara en
constante construccion y desarrollo. Por lo tanto, cada unidad tematica sera
modificada durante el transcurso del aio.” (p.3)

*una seccion denominada: Metodologia (p.2), donde no solo se explicita, en
términos generales la posible forma de trabajo del docente, sino también se
incluyen las estrategias de aprendizaje a abordar en el curso. Asimismo, se

describen las actitudes que se buscan favorecer.

Ausencias
Como ausencias, dentro del marco definido en este estudio, se pueden enumerar los
siguientes componentes:

» objetivos generales, y

» micro-habilidades (especificamente: ortografia y pronunciacion).

A2.2 Interacciones

En este apartado, se representan las interacciones identificadas en los diferentes
documentos de planificacion anual analizados en este estudio. Es de orden aclarar
gue en los casos que se ha mantenido una entrevista con los docentes participantes,
se ha incorporado, cuando el caso asi lo ha ameritado, una representacion basada
Gnicamente en el documento escrito y otra donde se reflejan las nuevas ideas

expresadas al respecto en dicha instancia.
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Profesor 1
De acuerdo al documento escrito compartido por el profesor 1 para este estudio, las

interacciones presentes son las siguientes:

Interacciones:

Documento de Planificacion
Anual

Profesor 1

N

Figura 10: Interacciones entre los diferentes componentes de la planificacion anual del Profesor 1.

Fuente: Elaboracioén propia.

Pero, si se considera la entrevista, y mas especificamente, la segunda seccion,
donde se solicita incluir los componentes que aparecen en el documento de
planificacion anual y establecer conexiones entre los mismos a través de una

representacion, el profesor 1 propone el siguiente

esquema:

Figura 11: Representacion grafica propuesta por el Profesor
1 en relacién con las interacciones entre los componentes
de la planificacion.

Fuente: Entrevista, profesor 1, 2019.
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En el mismo, se puede advertir que el profesor ratifica la interpretacién de la
investigadora y sus colaboradores al enumerar como topicos los que se han inferido
del analisis de las secciones: “Vocabulario” y “Actividades”. Por otro lado, se
encuentra que el esquema difiere del presentado en base al documento escrito. En
la instancia de entrevista, el docente 1 manifiesta pues que algunos de los tépicos
son desarrollados, desde diferentes perspectivas, en diferentes unidades tematicas.
A modo de ejemplo, el tépico: “comidas saludables” se define como un “topico en

comun” entre las unidades “Habitos alimenticios” y “Deportes”.

Si se consideran las expresiones vertidas en la entrevista, la representacion de las

interacciones planteadas por el profesor 1 seria la siguiente:

Interacciones
Profesor 1 ‘
Micro-
habili-
dades
Tema 2 ’
Tema 3 ‘

* Topicos en comln

Figura 12: Las interacciones entre los componentes de la planificacion anual segin las expresiones
del profesor 1 en la entrevista.
Fuente: Elaboracion propia.
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Profesor 2
En el caso del documento de planificacion anual del profesor 2, se han identificado

las siguientes interacciones:

Interacciones:

Documento de Planificacion
Anual

Profesor 2

e Tema5

Figura 13: Interacciones entre los diferentes componentes de la planificacién anual del Profesor 2.
Fuente: Elaboracion propia

Durante la entrevista, el profesor 2 afirma que “los temas que da el Programa son la
base” para pensar en los demas componentes. Por ende, el sector del esquema que
se ubica en la parte superior derecha estaria en consonancia con lo expresado por
el docente. En cuanto a las conexiones identificadas por la investigadora y sus
colaboradores entre la unidad 1 y 2, es necesario aclarar que, el docente no hace

acotacion alguna.
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Profesor 3

Interacciones
Documento de Planificacion Anual

Profesor 3

Figura 14: Interacciones entre los diferentes componentes de la planificacion anual del Profesor 3.
Fuente: Elaboracién propia

En el caso del profesor 3, la representacion emanada del documento escrito coincide
con lo manifestado en la entrevista. En dicha ocasion, el docente define cada una de
las unidades tematicas como “bloques” donde, en funcién de las mismas se definen
los demas componentes. En este sentido, recalca que toma “las unidades tematicas
como centro”. Ademas, explica: “es en el plan diario donde, dentro de cada unidad,

establezco conexiones” (Entrevista, Profesor 3, 2018).
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Profesor 4
En este caso, solo se presenta una representacion, porque la realizacién de la

entrevista no ha sido posible.

Interacciones
Documento de Planificacion Anual
Profesor 4

7,

2 > |

Figura 15: Interacciones entre los diferentes componentes de la planificacién anual del Profesor 4.
Fuente: Elaboracion propia.

Dimensiédn A3: coherencia curricular interna

En este apartado, se detalla la informacion obtenida a partir de la lectura analitica de
los documentos de planificacion en funcion de la matriz disefiada para profundizar
en la dimensién: coherencia curricular interna. Es preciso acotar aqui que los datos
se han construido a través de la triangulacion de las lecturas a cargo de diferentes
actores. Como se indicé ya en el disefio metodoldgico los colaboradores en esta
etapa han sido: docentes experientes en el ambito de la Ensefianza del Inglés como
Lengua Extranjera, voces expertas como la del P.A.D., y la propia investigadora.
Asimismo, se han tenido en cuenta las ideas que atafien a esta dimension y que han
sido expresadas por los participantes durante la entrevista.
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Aqui, se presentan los hallazgos de forma pormenorizada.

Profesor 1

Topicos

Como ya se ha explicado, los topicos no estan explicitados como tales en el
documento de planificacibn anual. Pero, si se dejan entrever en las secciones:
“Vocabulario” y “Actividades principales”. Se ha constatado que aunque dichos
topicos, presentan, en general, un grado de complejidad positivo, “la tension no
siempre es evidente y cuando se vislumbra dicha tensién, no queda claro la forma
de abordaje de las diferentes perspectivas”, al decir del P.A.D. Por otro lado, la
secuencia planteada esta dada “pensando mas en la complejidad gramatical que en
la secuencia natural de los topicos” (P.A.D., 2018). Esta interpretaciéon queda
ratificada por el propio profesor durante la entrevista, donde declara que ha
considerado la “gramatica” como conector entre algunas de las unidades (ver
esquema proporcionado por el profesor 1, p.73). En lo relativo a la pertinencia de los
tdpicos, cabe precisar que aun cuando los mismos se conectan con el tema del que
derivan, no toman mucho en cuenta los intereses de los estudiantes. Solo en un

caso se propone explicitamente incluir al estudiante en el desarrollo de los tépicos.

Hilos

En este caso, los hilos, que se definen como “las conexiones a través de los temas
que crean mayor coherencia curricular” (Stoller & Grabe, 2017, p.60; traduccion
propia) estan ausentes.

Transiciones

Mientras las transiciones identificadas entre tépicos estan implicitamente presentes y
son parcialmente estables, las transiciones que se pueden percibir entre tareas “son
fragiles pues las actividades propuestas no demandan necesariamente un proceso
de complejidad ascendente. Se podrian realizar las actividades propuestas en

cualquier orden sin afectar el resultado final” (P.A.D., 2018).
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Cuadro 7: Matriz con la informacion obtenida a partir del analisis

planificacion anual del Profesor 2.

del

documento de

Dimensiéon: Coherencia Curricular

Categorias Sub-categorias Indicadores Descriptores Comentarios
Tépicos Complejidad Grado de Complejidad Positiva
Negativa
Nula
Tension Grado de tension Positiva
Negativa
Nula
Secuencia Tipo Natural
Artificial
Pertinencia Grado de conexién para con el tema Superficial/llana
del cual derivan Fuerte
Grado de relevancia Significativa
No significativa
Hilos Presencia Grado de presencia Implicitamente presente

Explicitamente presente

Ausente

Consistencia

Grado de sostenibilidad

Estable & soélida
Parcialmente estable/sélida
Inestable & fragil

Solo entre algunas

unidades.

Transiciones

Tipos Transiciones a partir de tépicos
Transiciones a partir de textos
Transiciones a partir de tareas
Presencia Grado de presencia Implicitamente presente

Explicitamente presente

Ausente

Consistencia

Grado de sostenibilidad

Estable & Solida
Parcialmente estable &
sélida

Inestable & Fragil
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Profesor 3

Tal y como lo explicita en la entrevista, el profesor 3 toma los temas como “centro” y
después en el plan diario comienza a pensar en las posibles conexiones entre
topicos, textos y tareas. Es por esta razon que en su documento de planificacion se
hallan pocos indicios que puedan ser considerados al momento de profundizar en la

dimensién: coherencia curricular.

Con respecto a los topicos, por ejemplo, los mismos no se explicitan; solo se
pueden inferir de las diferentes secciones incluidas en el documento de planificacion.
Si se toman como referencia dichos tépicos, se puede decir que los mismos si bien
tienden a presentar cierto grado de complejidad, no se apunta a abordarlos desde
diferentes perspectivas. Esto deriva en un grado de tensién de tipo nulo. A su vez,
se constata que estos tdpicos, aun cuando son de corte significativo, estan
superficialmente conectados al tema que se aspira desarrollar; generando una

secuencia poco natural.

Se verifica la ausencia de hilos que entrelacen las unidades tematicas; lo que

también va en detrimento de la coherencia curricular interna.
Por ultimo, cuando se explora el documento en busca de transiciones; las mismas

también estan ausentes. Ausencia que es ratificada por el profesor durante la

entrevista como se sefialé con anterioridad.
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Cuadro 8: Matriz con la informacion obtenida a partir del analisis del documento de

planificacion anual del Profesor 4.

Dimensién: Coherencia Curricular

Categorias Sub-categorias Indicadores Descriptores Comentarios
Tépicos Complejidad Grado de Complejidad Positiva
Negativa
Nula
Tensién Grado de tension Positiva En los tépicos
Negativa propuestos siempre se
Nula busca recurrir a méas

de una vision o
perspectiva. Manejo

de diversas fuentes.

Secuencia Tipo Natural
Artificial
Pertinencia Grado de conexion para Superficial/llana

con el tema del cual derivan | Fuerte

Grado de relevancia Significativa Los tépicos, en algun
No significativa punto se conectan a
los intereses/
contextos de los
estudiantes.

Los estudiantes tienen
voz en la seleccion de
algunos tépicos.

Ej. “Sus artistas y
géneros favoritos;
Biografias de sus

musicos favoritos.” (8)

Hilos Presencia Grado de presencia Implicitamente
presente
Explicitamente
presente
Ausente

Consistencia Grado de sostenibilidad Estable & sélida N/A
Parcialmente
estable/s6lida
Inestable & fragil
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Transiciones | Tipos Transiciones a partir de
tépicos

Transiciones a partir de
textos

Transiciones a partir de

tareas

Presencia Grado de presencia Implicitamente
presente
Explicitamente
presente

Ausente

Consistencia Grado de sostenibilidad Estable & Soélida
Parcialmente
estable/sélida
Inestable & Fragil

Eje B: Eje tedrico: supuestos

Dimensién B1: Supuestos generales sobre la planificacion didactica anual

Aqui se presentan las representaciones que los noveles participantes tienen sobre el
documento de planificacion anual; y sobre la planificacién didactica en general. Las
mismas surgen a partir de las metaforas propuestas por los propios docentes en la

primera parte de las entrevistas.

Metaforas
Profesor 1
El profesor 1 hace alusién a la imagen de “los caballeros y la mesa redonda” donde
la mesa seria la planificacion anual, y los caballeros, los diferentes actores que
tienen voz en la construccién de dicha planificacién. El docente halla que “cada uno
de esos caballeros, con sus propias habilidades y destrezas, aportan a la causa,

aprendiendo de los demas.”
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Segun este docente, “el plan anual seria como la mesa de esos caballeros, donde al
inicio se ponen en marcha un montéon de cosas que se van cambiando y re-

estructurando con el tiempo y los emergentes”.

Profesor 2

El docente 2 usa la imagen de un “iceberg” para referirse a la planificacion anual. De
acuerdo a lo que expresa en la entrevista, este profesor considera que la
planificacion anual seria la punta del iceberg, lo visible, y por debajo estarian las
“sorpresas”; los “emergentes”, y los principios que subyacen a cada decision; los
cuales no siempre se hacen explicitos. “Por debajo esta lo que no se menciona”

expresa el docente.

Profesor 3

Al principio de la entrevista, el profesor 3 recurre a un dicho popular para representar
la planificacion anual. Asi, se refiere al proceso de planificacién con la siguiente
frase: “Persevera y triunfaras”. Considera que dicha planificacién implica un “proceso
arduo” para los docentes noveles, donde “al comienzo tenés una base, y después
tenés que remarla con todo lo que recopilas.” A su vez, describe dicho proceso como
dinamico donde “se parte de una base, y todo se va modificando” a medida que se

va conociendo al grupo de estudiantes.

Al final de la primera parte de la entrevista, el docente recurre a la imagen de una
“‘montana dificil de escalar” para representar el proceso de planificacion anual.
Manifiesta, que a pesar de los obstaculos que se encuentran en el camino de subida;

“al final se llega a la cima”.
Profesor 4

Aqui no se detalla informacion alguna dado que, como se mencionara con

anterioridad, no se ha podido acceder a la entrevista con este profesor.
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Dimensién B2: supuestos epistemoldgicos

Entrevistas- Parte 3

Pregunta 1

¢, Como maximiza las oportunidades de aprendizaje
en su documento de planificacion anual?

Profesor 1 Profesor 2 Profesor 3

"No esta "También,
pensado eso
dentro del plan

anual"

"No esta en la
planificacion
anual."

intento
plantearlo en los
objetivos”

"En las actividades

que pienso para

cada unidad" al
pensar en "los
intereses y las
edades de los
estudiantes."

Figura 16: Entrevista: expresiones de los Profesores 1, 2 y 3 para la pregunta 1.
Fuente: Elaboracioén propia.
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Pregunta 2

A. ¢, Cémo describe su rol como docente?

B. ¢ Como lo ve plasmado en su documento de planificacién anual?

A. "Rol muy
dinamico." B. B. A. Rol de B.
"Me gusta usar No se "No, no lo . guia’; "No se
los conocimientos plasma en A. "Me veo plasmo." aprendo con ve en el
previos de los su como una ellos” “se plan."
estudiantes para documento. compariera o indaga con "Se da
partir hacia ... COMO Esta ellos” usando on Ia
determinados alguien que bueno las b el
temas. Me gusta les va a ponerlo tecnologias. e
mucho ensefiar ...en yna postura
escucharlos. Me inglés y los parte: el 1 forma
gusta que ellos va a ayudar rol de ser
sean el centro de a alcanzar docente
cada clase.” los objetivos durante el
« afio...
Me gusta atender planteados y
a los emergentes - a poner
gue surgen, las supelrlarse a algo
expectativas que gllos sobre qué
ellos tienen " miSmos. esperas
o vos de
Me gusta que en g
la clase ;
L mismo
participen. No me como
ustan las clases
g B docente
expositivas.
; para
Considero que los 4
; después
trabajos en grupo
volver a
fortalecen mucho leerlo
a la dindmica de y
i bueno ver
’ silo
"No solo voy a lograste”
ensefar el idioma
... Sino que
también aprendo
de los chiquilines;
tanto de la parte
académica como
de la parte de ser
persona, de ser
humano.”

Figura 17: Entrevista: expresiones de los Profesores 1, 2 y 3 para la pregunta 2.
Fuente: Elaboracion propia.
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Pregunta 3
En su documento de planificacién: ¢cémo decide qué

ensefiar y qué no ensefiar?

Profesor 1

"Me parece que, en
términos generales, no
esta muy plasmado en el
plan anual porque es algo
como muy escueto.”

"Creo que lare-
planificacion sirve para
explayarse un poco mas".

"Lo voy armando a
medida que uno va (...)
estudiando en ese afio
qué cosas hay que les

pueda interesar a los
chiquilines... qué temas
pueden atraer mas....”

“También tengo mucho en
cuenta la parte de otras
asignaturas; como puedo
yO con ciertos temas
vincular mis clases en
conjunto; proyectos con
una asignatura, con 2
asignaturas..”

Profesor 2

“Al principio, me basé
en lo que manda
Secundaria
principalmente.”

“al principio del afio
recortas mas por
instinto”

Cuando selecciona
determinados
contenidos declara
hacerlo en funcién de:

"los estudiantes”, sus
"intereses".

Profesor 3

En funcion de los
tiempos, el nivel de los
estudiantes 'y su nivel
de logro; y los intereses
de los estudiantes 'y de
la institucion.

En funcién de “todo lo
gue sea en torno al
grupo”. Aqui, "sigo el
plan como base”.

Figura 18: Entrevista: expresiones de los Profesores 1, 2 y 3 para la pregunta 3.

Fuente: Elaboracion propia.

86



Pregunta 4

¢,De qué forma cree Ud. que sus estudiantes
aprenden mejor inglés? ¢ Por qué?

Profesor
1

“Una de las mejores
formas de aprender inglés
es estar expuesto al
idioma y usarlo.”

"Los chiquilines aprenden
mucho cuando tienen que
enfrentarse a situaciones
de su vida cotidiana y usar
el idioma. Por eso planifico
mucho actividades en
grupo ... a veces alguna
situacién problema... algo
donde ellos vean que el
idioma es util o sirve como
herramienta de
comunicacion.”

5.2 Andlisis e interpretacion

Dimension Al: Fuentes

L
Ll

Profesor
2

"Con juegosy la
tecnologia, y se
motivan y se sienten
cémodos en esas
areas."

"He visto que es
cuando mas
recuerdan las

cosas."

"También disfrutan
mucho los didlogos
y presentaciones
orales."

Eje A: Eje metodoldgico: Ensefianza Temética
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Profesor
3

"Usando la lengua.”

"Lengua+cultura”
(acercando temas
culturales a través de la
lengua extranjera)"

"Contextualizando con lo

que traen" los
estudiantes." Ejemplo:
"con terminologia de
juegos”
“Generando debate con
Sus conocimientos
previos”

Figura 19: Entrevista: expresiones de los Profesores 1, 2 y 3 para la pregunta 4.
Fuente: Elaboracion propia.

La fuente por excelencia que los noveles consideran a la hora de elaborar sus
documentos de planificacion anual es el curriculum oficial. En segundo lugar,
entretanto, se encuentran fuentes como los manuales escolares oficiales y las
actividades diagnosticas. En tercer lugar, se hallan los reglamentos y/o pautas de

inspeccién de asignatura. Y en ultimo lugar, se encuentra el perfil de grupo.

En el siguiente esquema se representan las fuentes consideradas por los docentes
noveles a través del uso de circulos de diferentes tamafios. Dicha diferencia se hace
en funcion de la influencia que cada una de ellas tiene al momento de planificar.
Cabe explicitar que los circulos que se encuentran vacios refieren a otras posibles

fuentes que no se mencionan en ninguno de los casos. Por ejemplo: guias



didacticas, programas de otras asignaturas dentro un mismo nivel, investigaciones

en el area de did4ctica general y/o especifica.

Figura 20: Fuentes consultadas por los noveles y su influencia al planificar.

Fuente: Elaboracion propia.

De este andlisis, se desprende que algunos de los docentes noveles participantes se
encuentran mas apegados al curriculum oficial que a la contextualizacion del mismo
en funcion de las caracteristicas, intereses y necesidades de los estudiantes. Al
decir del P.A.D. que estuvo a cargo de la revision y analisis final de los documentos,
en esos casos, “no se aprecian las caracteristicas particulares del alumnado como
destinatarios” de un plan determinado. También resulta relevante traer a colacion
aqui las observaciones del experto en relacion con las actividades diagnosticas. El
plantea que, en algunos de los documentos analizados, las mismas se presentan
‘como un requisito a cumplir mas que como una importante fuente de informacion
para la confeccién del documento de planificacion anual’. En otros casos, sin
embargo, las actividades diagnosticas y sus resultados se convierten en el punto de
partida para la elaboracion de un plan de accion a corto plazo cuyo objetivo principal
es transformar las debilidades del grupo en oportunidades. Hay que sefalar que en
ese documento “no sélo se encuentran los elementos oficialmente demandados,
sino que ademas, aunque genérico en muchos aspectos, también se incluyen

insumos que dan lugar a una contextualizacion al grupo en cuestion” segun el P.A.D.
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Dimension A2: Componentes

A2.1 Presencias/Ausencias

A partir de la identificacion y descripcion de los componentes que los docentes
noveles participantes en este estudio deciden incluir en sus documentos de
planificacion anual, se percibe cierta confusion a la hora de introducir y desarrollar
cada una de las secciones. Asi, en algunos casos se mezclan macro-habilidades
con micro-habilidades. En otras instancias, se incluyen tareas bajo la denominacion
de actividades. Esto hace pensar que quizas los docentes participantes no manejan

ciertas conceptualizaciones con el grado de profundidad que se espera.

Otro aspecto a subrayar esta vinculado al fuerte apego que algunos de los docentes
tienen frente a lo prescriptivo. Esto tiende a obturar las posibilidades de reflexién en
torno a los qué, los cémo, los por qué y los para qué imbricados en un documento de

planificacion anual.

En lo relacionado con las micro-habilidades, se identifica cierta prevalencia en los
dominios de Iéxico y gramatica; asignando un lugar minimo, en los casos en que
estan presentes, a la ortografia y/o pronunciacion. Esto hace suponer que los
noveles tienden a orientarse hacia una ensefianza de la lengua mas “segmentada” y
“tradicional” al decir de Stoller y Grabe (2017, en Snow & Brinton, 2017, p.55;

traduccion propia).

Por ultimo, aunque no por ello menos relevante, se revela que a la luz del marco
metodoldgico de la Ensefianza Tematica, se presentan como grandes ausencias:

* |os objetivos de contenido y linguisticos,

* |os topicos, y

= |as tareas.

Estas apreciaciones, nuevamente evidencian un posible desconocimiento por parte
de los docentes de los principios estructurantes. Al decir del P.A.D., en algunas
ocasiones, “da la impresion de que el docente sigue un modelo de planificacion
proporcionado por un actor externo, y que no se identifica o comprende cabalmente

los principios que subyacen a dicho modelo”.
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Ensenanza Tematica: documento de
planificacion anual
Grandes Ausencias:

* Dhjetivos de contenido y linglisticos
* Topicos
* Tareas

Figura 21: Ensefianza Temética: grandes ausencias en el documento de planificacién anual.
Fuente: Elaboracion propia.

A2.2 Interacciones

De las representaciones plasmadas en la seccién: Descripcion de los resultados, se
puede aseverar que los componentes que los docentes noveles participantes
consideran, con mayor recurrencia, al momento de elaborar sus documentos de
planificacion son: los temas (propuestos en el Programa Oficial), las macro y micro
habilidades. Las unidades tematicas son las que se toman como “base” o “centro” de
la planificacion en palabras de dos de los docentes participantes. Asi, el resto de los

componentes aparecen, entonces, definidos en funcién de las mismas.

En uno de los casos, se observan, ademas, algunos puentes entre las dos primeras
unidades; lo que revela la intencion del docente de establecer conexiones entre
unidades tematicas. Empero, dichas conexiones no son destacadas por el docente;
indicio éste que puede indicar que dichas conexiones han sido hechas intuitivamente.
En otro caso, si bien no se encuentran interacciones explicitas entre las diferentes
unidades temaéticas; el profesor declara haber pensado en el establecimiento de
lazos entre algunas de ellas a partir del abordaje de tépicos en comun. Esto hace
deducir que, a veces, los docentes piensan en algo, pero no lo registran en sus

documentos de planificacion.

Mientras tanto, en otro de los casos, se identifican interacciones entre la mayoria de

los componentes incluidos en el documento de planificacién anual. De acuerdo al
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P.A.D., este documento “tiene un alto nivel de elaboracion y reflexion del docente
gue demuestra una identidad profesional preocupada por los procesos de
ensefianza- aprendizaje”. En este caso, no se puede comprobar si hay coincidencia
entre el registro escrito y el discurso del docente dado que no se ha podido concretar

la entrevista.

Dimensién A3: Coherencia curricular interna

En este apartado se categorizan los documentos de planificacion de acuerdo a la

siguiente matriz:

Grado alto

Grado
alto-bajo

Grado
medio-alto

Grado

medio

Grado
medio-bajo

Grado bajo

Documento de
planificacion
que establece
conexiones
sélidas y
estables tanto
a nivel vertical
(dentro de cada
unidad
temética) como
a nivel
horizontal
(entre las
diferentes
unidades
teméticas).

Documento de
planificacion
que establece
conexiones
sdlidas y
estables a nivel
vertical pero
gue presenta
conexiones
parcialmente
sdlidas y
estables a nivel
horizontal; o

viceversa.

Documento de
planificacion
que establece
conexiones
sélidas y
estables a nivel
vertical, pero
gue presenta
conexiones
fragiles o
inexistentes a
nivel horizontal;

0 viceversa.

Documento de
planificacion
gue establece
conexiones
parcialmente
estables y
parcialmente
sélidas tanto a
nivel vertical
como

horizontal.

Documento de
planificacion
donde se
establecen
conexiones
parcialmente
estables a nivel
vertical; y
conexiones
frgiles o
inexistentes a
nivel horizontal;

0 viceversa.

Documento de
planificacion
que establece
conexiones
fragiles y poco
estables tanto a
nivel vertical
(dentro de cada
unidad
tematica) como
a nivel
horizontal
(entre las
diferentes
unidades
teméticas).

Cuadro 9: Matriz de categorizacién de los documentos de planificacion de acuerdo al grado de
coherencia curricular interna en el marco de Ensefianza Tematica.
Fuente: Elaboracion propia.
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Profesor 1
Del analisis de la informacion obtenida a partir de los diferentes instrumentos, se
puede afirmar que el documento de planificacion del Profesor 1 presenta un grado

bajo de coherencia curricular.

Aunque el docente, segun sus propias manifestaciones a nivel de discurso, ha
pensado establecer puentes entre las diferentes unidades, ello no se ve
efectivamente reflejado en el documento. Alli, solo se visualizan algunas conexiones
a nivel vertical (dentro de cada unidad); y los intentos de armar una trama con lazos
a nivel horizontal (a través de las diferentes unidades) no estan explicitos. Por otra
parte, tampoco existen hilos que contribuyan a entretejer los componentes a nivel

horizontal.

Profesor 2

Se halla que el documento de planificacién correspondiente al profesor 2 tiene un
grado medio de coherencia curricular interna. La informacion contenida en la matriz
en la seccion anterior ilustra claramente que el profesor ha establecido conexiones a
nivel vertical y horizontal. Si bien las interacciones a nivel horizontal son inestables y
fragiles estan latentes en el documento escrito. Si se pone el foco en las conexiones
a nivel vertical, se pueden identificar transiciones entre tdpicos que, aunque se
definen como parcialmente estables aportan a fortalecer el entramado a nivel local.
Por ultimo, los topicos que se han revelado en el documento no sélo son pertinentes
y significativos, sino que también presentan un grado de “tensién” y “complejidad”
positivo. Ademas, se introducen a partir de una secuencia que fluye de forma natural.
Estos elementos, tal y como lo plantea Stoller (2002), coadyuvan a edificar la

coherencia curricular en el marco de la Ensefianza Temaética.

Profesor 3

El documento de planificacion anual correspondiente al profesor 3 tiene un grado
bajo de coherencia curricular. La misma se ha visto socavada a nivel horizontal por
la ausencia de hilos que aporten a sostener la trama; y a nivel vertical tanto por las
transiciones inexistentes como por el esbozo de tdpicos con bajo grado de

complejidad y débilmente conectados al tema del que emanan.
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Profesor 4

Como se aprecia en la matriz correspondiente al documento de planificacion anual
del profesor 4, el grado de coherencia curricular registrado es medio-alto.

Las conexiones establecidas a nivel vertical son muy sélidas; lo que evidentemente
refuerza el grado de coherencia interna y aporta cierto equilibrio al momento de

afrontar la ausencia de hilos a nivel horizontal.

A continuacion, se presentan los hallazgos en esta dimension de forma general:

Dimension: Coherencia curricular interna

Categorizacion segun el grado de coherencia curricular interna

Grado
alto- Grado medio
bajo medIO ba]O
Doc.
del
Prof.
_ Doc. Doc. 1
e del del _
Prof. Prof.
4 2 Doc.
del
Prof.
3

Figura 22: Categorizacion de los documentos de planificacion anual segun su grado de coherencia
curricular interna.
Fuente: Elaboracion propia.

Eje B: Eje tedrico: supuestos

Dimensién B1: Supuestos generales sobre la planificacién didactica anual

Si se consideran las distintas metaforas empleadas por los docentes, se pueden
encontrar puntos de cercania en cuanto a los principales rasgos de la planificacion
didactica. En general, aluden a la planificacion como tarea compleja con multiples
desafios donde se hacen ajustes a medida que se avanza en un determinado curso.
Ademas, directa o indirectamente, sefialan la importancia de contemplar varias

voces al momento de planificar. Por Ultimo, los noveles entrevistados no soélo
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reconocen que son multiples los factores que inciden en la toma de decisiones sino

también advierten que dicha incidencia no siempre se hace explicita.

Dimension B2: supuestos epistemoldgicos

Como se menciono con anterioridad, el disefio de la ultima parte de la entrevista se
ha realizado en funcion del trabajo de Luft & Roehrig (2007): Capturing science
teachers’ epistemological beliefs: the development of the Teacher Beliefs Interview.
Es por ese motivo que se ha recurrido a las categorias de andlisis alli propuestas
para la identificacion de los supuestos epistemoldgicos que subyacen a las

decisiones de los docentes noveles participantes.

Cabe acotar aqui que se ha tomado la categorizacion esbozada por dichos autores
como base y se han realizado algunos cambios a los efectos de lograr una
adecuacion contextual. Asi, se han modificado algunas de las descripciones
generales y especificas. Principalmente, se han agregado detalles que pueden
resultar clarificadores para el lector teniendo como referencia los aportes de los
autores en su paper. A su vez, se ha cambiado la denominacién original de la dltima
categoria; la cual ha dejado de llamarse: “Basada en la Reforma” para denominarse:
“Constructiva”. Se entiende que el cambio es pertinente dado que la nueva
denominacion est4 en mayor consonancia con su descripcion tanto a nivel general

como patrticular.

Cuadro 10: Descripcion general de cada categoria de respuesta para identificar los supuestos

epistemoldégicos.

Categoria de respuesta Descripcién
Tradicional Foco: transmisién de informacién, estructuras, fuentes.
Instructiva Foco: experiencia, centrado en el docente y sus decisiones sobre la
ensefianza.
Transicional Foco: relacién docente-estudiante, decisiones vinculadas a la dimension

subjetiva y no tanto a la cognitiva.

Receptiva Foco: colaboracién, retroalimentacion, desarrollo del conocimiento.

Constructiva Foco: mediacién del conocimiento y de las interacciones.

Fuente: Basado en Luft & Roehrig (2007, p.54).
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A continuacion, se presenta el analisis de las respuestas de cada uno de los
profesores para cada una de las preguntas planteadas. Es necesario mencionar aqui
que la revision y validacion de dicho analisis ha estado a cargo de una docente con
nueve afos de experiencia en formacion docente; especificamente en el area de
didactica de la matematica. Resulta clave sefalar que esta profesora también se
desempefia, desde el afio 2015, en la asignatura: Analisis del discurso matematico
escolar; hecho que contribuye a enriquecer las miradas sobre los discursos de los

entrevistados.

Con respecto a la primera pregunta, hay que subrayar que so6lo uno de los docentes
entrevistados plasma, de alguna manera, sus ideas en relacion con la maximizacién
de los aprendizajes en su documento escrito. Es por ello que se ha decidido aqui

referir a lo que manifiestan los docentes sobre sus practicas en general.

Pregunta 1 §Cémo maximiza las oportunidades de aprendizaje (...)?

Categoria de respuesta Descripcién
Tradicional El docente brinda informacion en un entorno estructurado.
Instructiva El docente monitorea las actitudes y reacciones de los estudiantes.
Transicional El docente genera un ambiente donde se involucra al estudiante.
Receptiva El docente habilita espacios de interacciéon entre los estudiantes y el
conocimiento; y entre estudiantes.
Constructiva El docente actda en funcion de los estudiantes; y disefia un ambiente de
aprendizaje personalizado.

Cuadro 11: Descripcién de cada categoria de respuesta para la pregunta 1.
Fuente: Basado en Luft & Roehrig (2007, p.57)
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Andlisis de la pregunta 1

Entrevistado | Tipo de respuesta Evidencias
Profesor 1 Instructiva ‘Lo voy haciendo a medida que voy conociendo al grupo vy
evaluando qué camino recorrer (...)".
Profesor 2 Transicional “Considero los intereses de los estudiantes, las edades”;
“teniendo en cuenta sus gustos.”
Profesor 3 Transicional A partir de “las debilidades”; “los intereses de los estudiantes”.

Cuadro 12: Analisis de las respuestas de los profesores 1,2 y 3 a la pregunta 1.
Fuente: Elaboracion propia.

En lo referente a la segunda pregunta, se analiza aqui el apartado “a” que es el que

se puede ubicar dentro de las diferentes categorias de analisis. En el apartado “b” se

aprecia que ninguno de los noveles entrevistados hace alusion a su rol docente en

sus documentos de planificacion.

Pregunta 2 a ¢Cémo describe su rol como docente?

Categoria de respuesta Descripcién
Tradicional Foco: informacion y estructuras.
Instructiva Foco: brindar experiencias.
Transicional Foco: comprension del estudiante/ vinculo docente-estudiante.
Receptiva Foco: colaboracion entre docente y estudiante.
Constructiva Foco: mediacion entre los conocimientos previos y el nuevo
conocimiento.

Cuadro 13: Descripcion de cada categoria de respuesta para la pregunta 2.
Fuente: Basado en Luft & Roehrig (2007, p.58).
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Andlisis de la pregunta 2

Entrevistado | Tipo de respuesta Evidencias

"o

Profesor 1 Constructiva “Rol muy dinamico”; “Me gusta usar los conocimientos previos de
los estudiantes (...).” “Me gusta que ellos sean el centro de cada

clase”.

Profesor 2 Receptiva "Me veo como una compafiera (...) como alguien que les va a
ensefiar inglés y los va a ayudar a alcanzar los objetivos

planteados (...)"

n, o« ” o«

Profesor 3 Constructiva Rol de “guia”; “aprendo con ellos” “se indaga con ellos” usando

las tecnologias.

Cuadro 14: Andlisis de las respuestas de los profesores 1,2 y 3 a la pregunta 2.
Fuente: Elaboracion propia

Pregunta 3 En su documento de planificacion: ¢coémo decide qué ensefiar y

qué no ensefar?

Categoria de respuesta Descripcién

Tradicional Decisiones guiadas por el curriculum o por otros factores (ej.
institucionales).

Instructiva Decisiones tomadas en funcion de la ensefianza.

Transicional Decisiones basadas parcialmente en funcion de la retroalimentacion de los

estudiantes.

Receptiva Decisiones basadas en funcién de la retroalimentacion de los estudiantes y

de otros factores.

Constructiva Decisiones en funcion de los estudiantes y sus aprendizajes; considerando

a su vez documentos guia, investigaciones de interés, etc.

Cuadro 15: Descripcion de cada categoria de respuesta para la pregunta 3.
Fuente: Elaboracion en base a Luft & Roehrig (2007, p.60)
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Andlisis de la pregunta 3

Entrevistado | Tipo de respuesta Evidencias

Profesor 1 Instructiva "Lo voy armando a medida que uno va estudiando en ese
afio qué cosas hay que les pueda interesar a los
chiquilines... qué temas pueden atraer mas....”

“También tengo mucho en cuenta la parte de otras
asignaturas; como puedo yo con ciertos temas vincular mis

clases en conjunto (...).”

Profesor 2 Transicional “Al principio, me basé en lo que manda Secundaria
principalmente."

“al principio del afio recortas mas por instinto”.

Cuando selecciona determinados contenidos declara hacerlo

en funcion de: los estudiantes y “sus intereses”.

Profesor 3 Receptiva “En funcién de los tiempos, el nivel de los estudiantes y
su nivel de logro; y los intereses de los estudiantes y de la
institucion”.

En funcion de “todo lo que sea en torno al grupo”.

Cuadro 16: Andlisis de las respuestas de los profesores 1,2 y 3 a la pregunta 3.
Fuente: Elaboracion propia

Pregunta 4 ¢De qué forma cree Ud. que sus estudiantes aprenden mejor

inglés?
Categoria de respuesta Descripcién
Tradicional Recibiendo informacion del docente.
Instructiva Imitando al docente.
Transicional Practicando a partir de lineamientos/pautas.
Receptiva Descubriendo y analizando; interactuando con otros.
Constructiva Indagando, construyendo sus propias ideas; eligiendo y usando

estrategias adecuadas; transfiriendo conocimiento a otros

contextos.

Cuadro 17: Descripcién de cada categoria de respuesta para la pregunta 4.
Fuente: Basado en Luft & Roehrig (2007, p.62)
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Andlisis de la pregunta 4

Entrevistado Tipo de respuesta Evidencias

Profesor 1 Receptiva “Una de las mejores formas de aprender
inglés es estar expuesto al idioma y usarlo”.

“planifico mucho actividades en grupo”.

Profesor 2 Transicional con tintes de receptiva | "Con juegos Y la tecnologia, y se motivan y
se sienten comodos en esas areas.”
“También disfrutan mucho los didlogos y

presentaciones orales.”

Profesor 3 Receptiva con tintes de constructiva | “Usando la lengua”; “contextualizando con
lo que traen los estudiantes”; “generando

debate con sus conocimientos previos”.

Cuadro 18: Analisis de las respuestas de los profesores 1,2 y 3 a la pregunta 4.
Fuente: Elaboracion propia

Andlisis comparativo entre los documentos de planificacién y los discursos de

los noveles

Antes de introducir la comparacion, es conveniente recordar que el Profesor 4 no se
presentd a la instancia de entrevista. Por ende, en su caso, solo se han considerado

los supuestos identificados en los documentos escritos.

Profesor 1
Mientras que el documento de planificacién del profesor 1 se ubicaria entre las
categorias: “tradicional” e “instructiva”; los supuestos que se derivan de su discurso

tienden a oscilar entre las categorias “instructiva” y “constructiva”.

Profesor 2
Los documentos del profesor 2 se situan entre las categorias: “tradicional” y
“transicional”. Sin embargo, su discurso se identifica con la categoria “transicional”; y

en algunos casos presenta algunos tintes de la categoria “receptiva”.
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Profesor 3

En el caso del profesor 3, los documentos de planificacion se hallan entre las
categorias: “tradicional”’ y “transicional”; mientras que su discurso se asocia mas con
las categorias: “transicional” y “receptiva”. Y, por momentos, presenta rasgos que se

ubican dentro de la categoria: “constructiva”.

Profesor 4
Los documentos de planificacion del profesor 4 se ubican entre las categorias:

“receptiva” y “constructiva”.

Se puede apreciar que los supuestos subyacentes en la mayoria de los documentos
de planificacion analizados muestran una fuerte tendencia a estar centrados en
demandas oficiales y/o en decisiones que el docente toma con respecto a la
ensefianza. Dichas decisiones se hallan parcialmente asociadas a asuntos que se
relacionan con los estudiantes y/o sus aprendizajes. Solo en un caso, se identifica
un viraje en el foco desde la ensefianza hacia el aprendizaje. No obstante, en los
supuestos que emergen de los discursos se observa una mayor inclinacion hacia la
consideracion de cuestiones relacionadas con la dimensién subjetiva y cognitiva de
los estudiantes. Asimismo, se identifica, en algunos casos, la intencion de los

noveles de favorecer procesos de corte constructivista en sus practicas.

6. Conclusiones

En este capitulo se presentan las conclusiones del estudio, se detallan algunas de
las limitaciones identificadas; y, por ultimo, se proponen algunas recomendaciones

gue se consideran de especial valor para el contexto uruguayo.

6.1 Conclusiones generales

Las conclusiones aqui planteadas apuntan a comprender e interpretar de forma
particular y profunda los documentos de planificacion anual en el marco
metodoldgico de la Ensefianza Tematica. Asi, se pueden hacer aportes de caracter
preliminar sobre los qué, los como y los por qué implicados en las decisiones

tomadas por los docentes noveles de CES.
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En lo que refiere a la escritura de los documentos de planificacion anual se observa
que aun cuando en algunos casos es una vision instrumentalista o reduccionista la
gue impregna las decisiones, en otros es la reflexion la que timidamente comienza a
prevalecer. De la lectura analitica y cruzada de los documentos escritos y de los
discursos se desprende que los docentes noveles no han logrado apropiarse del
documento de planificacion anual; lo que se ha convertido en una barrera al
momento de expresar y desarrollar sus propias ideas de forma creativa. Para los
noveles entrevistados, que no son todos los que han participado en el estudio, es el
documento de planificacion diaria el que cobra singular relevancia. En general,

hallan que este documento si es funcional.

En consonancia con lo mencionado anteriormente, se encuentra que con respecto a
las fuentes consideradas por los noveles a la hora de elaborar sus documentos de
planificacion anual los principales referentes son tanto el curriculum oficial como los
manuales escolares. En este sentido, los docentes declaran sentir que “lo oficial”
tiene una influencia fuerte al principio de sus vidas profesionales. Esto hace aflorar
dilemas entre lo curricular y las perspectivas docentes. En muchas ocasiones, los
noveles terminan eligiendo sendas marcadas por agentes externos sin mostrar una
comprension profunda de los principios detras de un determinado modelo. Asi, Si
bien el marco en el que se deben encuadrar las planificaciones es el modelo de
Ensefianza Tematica, se registran grandes ausencias en cuanto a los componentes
incluidos. Es recurrente la ausencia de objetivos de contenido y linglisticos, de
topicos y tareas; los cuales son claves en el referido modelo. Por otro lado, se
evidencia una mayor tendencia a referir a la gramatica y al vocabulario, dejando de
lado, casi en su totalidad, los dominios de ortografia o pronunciacion. Esto conlleva a
un tipo de ensefianza de corte més tradicional o segmentada. Como consecuencia,
se sobredimensiona lo linglistico y se soslayan o se dejan en un segundo plano los
contenidos tematicos; lo que condiciona el diagramado de un documento coherente
a nivel interno. Asi, es frecuente no solo la ausencia de conexiones a nivel horizontal
(entre unidades tematicas) sino también la presencia parcialmente solida de
conexiones a nivel vertical (dentro de cada unidad tematica). En este sentido, cabe
subrayar que el grado de coherencia interna de los documentos de planificacion

anual analizados oscila entre el rango bajo y medio-alto.
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En lo concerniente a los supuestos subyacentes a las decisiones de los noveles, se
destaca el desencuentro entre los documentos escritos y los discursos. En esta linea,
se denota que mientras las decisiones plasmadas en los documentos escritos
tienden a centrarse mas en la ensefianza, los discursos suelen situarse mas
préximos a una perspectiva enfocada en el aprendizaje. Asimismo, en sus discursos,
algunos de los docentes remarcan que el disefio de la planificacion anual debe ser
flexible e involucrar distintas voces. No obstante, estos aspectos no siempre se ven
reflejados en los documentos. Esto sumado al hecho que los noveles definen la
planificacion como una tarea ardua y compleja, hace suponer que puede resultar

dificil para ellos hacer visible su pensamiento en un documento escrito.

6.2 Limitaciones del estudio e implicancias

Las limitaciones que se han identificado en este estudio giran, por ejemplo,
alrededor de cuestiones relacionadas con la ausencia de diversidad en la modalidad
de cursado de los noveles participantes. En este caso, todos los noveles han
cursado sus carreras de forma presencial. Se considera que esto puede haber
afectado el espectro de andlisis. Asimismo, se halla que el hecho de no haber
podido acceder a la instancia de entrevista con uno de los noveles participantes es
una limitante en la etapa de construccion del dato; especialmente al momento de
explorar los supuestos tedricos subyacentes que es cuando los discursos se vuelven
claves. Por otro lado, se encuentra que el tiempo transcurrido entre la elaboracion de
los documentos de planificacién anual y la concrecion de la entrevista sobre los
mismos puede haber dado origen a micro-cambios en los discursos de los noveles.
Evidentemente, los mismos se van re-elaborando constantemente a partir de las
diversas experiencias que se vivencian en el aula y fuera de ella; y se conjugan con
nuevas lecturas teodricas. Igualmente, se piensa que aun cuando los tiempos
hubieran sido distintos, los cambios dificilmente se habrian podido captar con el
disefio metodolégico propuesto dado que no se apuntaba al andlisis de cambios y

permanencias en los discursos docentes.
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6.3 Recomendaciones

A la luz de los hallazgos del presente estudio se advierte la necesidad de revalorizar
el documento de planificacion anual como instrumento de reflexion. En este
escenario, se halla que es fundamental acompariar, desde diferentes ambitos, a los
docentes noveles en todos los aspectos relacionados con la planificacion didactica.
Asi, se pueden articular espacios de co-construccion entre Ensefianza Secundaria y
Formacion Docente para abordar temas como la planificacion didactica y sus
fundamentos, modelos de ensefianza y sus principales principios, la toma de
decisiones desde un lugar de autonomia profesional, entre otros. En el marco
especifico de la planificacion didactica dentro del modelo de Ensefianza Tematica,
se piensa que el instrumento y la matriz aqui disefiados para analizar y evaluar el
grado de coherencia interna en los documentos de planificacion anual junto al marco
tedrico que los sustenta tienen potencial para ayudar a estudiantes de formacion
docente y a profesores en servicio a guiar su reflexiéon. Esto, sin lugar a duda,
redundara en la elaboracion de propuestas mas sostenibles y significativas. De este
modo, se puede intervenir en el acercamiento entre los documentos escritos y los

discursos de los docentes.

6.4 Proyecciones

Se reconoce que este es un primer acercamiento al tema de investigacion y que
habra que profundizar en lineas enmarcadas en las siguientes areas: a) documento
de planificacién anual y documento de re-planificacion; b) coherencia entre los
documentos de planificacién anual y los documentos de planificacion de aula; c) la
planificacion didactica y sus fundamentos. En lo que refiere a la primera linea de
investigacion, se considera que la profundizacion en el analisis comparativo de los
documentos de planificacion anual y sus respectivas re-planificaciones puede arrojar
luz sobre temas como: los fundamentos de las decisiones de los docentes noveles
en la reorientacion de sus planes; los centros focales que son objeto de cambio y
sus fuentes. Por otro lado, el desarrollo de estudios que apunten a la identificacion
del grado de coherencia entre el documento de planificacién anual y la planificacion
diaria puede no sélo nutrirse del presente trabajo y ampliar sus hallazgos sino

también hacer nuevos aportes en relacion con los elementos que entran en juego en
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la articulacion de las decisiones docentes; los sentidos que se le asignan a uno y
otro documento; y los obstaculos que los noveles encuentran al momento
de establecer vinculos entre uno y otro documento. Por ultimo, se piensa que el
abordaje de la tercera linea de investigacion aqui propuesta es fundamental para
seguir ahondando en los qué, los cémo, los para qué y los por qué imbricados en

los diferentes tipos de documentos de planificacion.
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Anexos

1. Antecedentes que aluden a dos de los nudos criticos: a) la planificacion; b)

model of preactive

involucrados en

la informacién.

noveles.

Titulo Afo Autor Pais de | Objetivos Metodologia Hallazgos
origen/ relevantes
Tipo de para este
Texto estudio

A study of teacher | 1978 Yinger R. EUA Describir los Enfoques Aspectos que

planning: procesos etnogréfico, y de emergen como

description and a Paper mentales procesamiento de | centrales:

*|la planificacion

decision making la toma de de actividades de
decisiones de los | De corte ensefianza
docentes a la descriptivo. (las actividades se

Desarrollar un
modelo

estructural de

modelo general

del proceso de

*Educacion

Primaria

hora de describen como
planificar. Estudio de caso. las unidades
estructurales

basicas tanto en
la planificacion

como en la accién

planificacion en el aula), y
*el uso de rutinas
Formular un Contexto: Ccomo mecanismo

para establecer y

regular las

planificacion *Docentes con actividades de

docente. experiencia. ensefianza, y
simplificar el
proceso de

planificacion. Se
afirma que las
mismas sirven
para aumentar la
predictibilidad y
reducir la
complejidad.

En el estudio, se
identifican 4 tipos
de rutinas
relacionadas con:
las actividades,
las instrucciones,
el manejo de aula,
y la ejecucion de

la planificacién.
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Modelo estructural
de planificacion:

Se identifican:

* 5 niveles de

planificacion:

= anual

= por periodo
(trimestral)

= de unidades

= semanal

= diaria

*6 periodos
donde las
interacciones
entre los
diferentes niveles
de planificacion
se hacen mas
visibles.

Modelo
Procesual de
Planificacién:
*Se aprecia que
los procesos de
decision difieren
de aquellos
presentes en un
modelo de
planificacion
lineal.

*Se destacan los
siguientes
procesos en la
planificacion:
identificacion de
un problema;
formulacién de
dicho problema;
procesos de
disefio que
involucran ciclos
de elaboracion y
“testeo” mental de

un plan.

The hidden world
of teaching:

implications of

1980

Clark, C.
& Yinger,
R.

EUA

Paper

Revisitar 5
estudios*

sobre planifica-

Revision de
antecedentes

bibliogréaficos

1) La planificaciéon
es plural e

importante para
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research on

teacher planning

cion para
descubrir como la
investigacion
descriptiva puede
aportar a la hora
de informar la

practica.

*Planteados por:
Institute for
Research on
Teaching
(Michigan State
University)

(Clark & Yinger,
1977)

y empiricos
(Yinger; 1979;
1980; Clark &
Elmore, 1979;
Clark & Yinger,
1979; Yinger,
1977).

Investigacion de

corte descriptivo.

Enfoque cognitivo
del
procesamiento de

la informacién.

Contextos:
*Educacion
primaria.
*Educacion media

bésica.

los docentes;
aunque
generalmente
invisible para los
demas.

2) En la préactica,
la planificacion
difiere de las
prescripciones
tradicionales que
atafien a la
misma.

3) Planificar
durante las
primeras semanas
de un curso tiene
efectos a largo
plazo.

4) La planificacion
del docente
transforma el
curriculum en
instruccion.

5) Las rutinas
incrementan la
eficienciay
flexibilidad del
docente.

6) La
comunicacion de
los planes frente a
los estudiantes
pone el
pensamiento en
accion.

7) La reflexion por
parte de los
docentes durante
el proceso de
planificaciéon
ayuda al
desarrollo

profesional.

Essential
Knowledge for
beginning

educators

1983

Smith, D.

EUA

Vol. con
12 papers
de
diferen-

tes

Aportar, desde el
campo de la
investigacion a la
construccion de
un acervo de

“conocimiento

Se presenta:

1. Una
introduccion del
estado del

arte enla

investigacion en

Se presentan
diferentes
estudios y sus
respectivos

hallazgos.
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autores esencial” para los | el area de la Aqui, se detallan,
docentes ensefianza y el Unicamente, los
noveles. aprendizaje. hallazgos que
2. El abordaje de son relevantes
los siguientes para este trabajo
temas a cargo de | de investigacion, y
diferentes que no han sido
investigadores: mencionados con
Planificacion; anterioridad:
manejo de la *Estudio de Clark
instruccion; & Elmore (1981):
manejo del Se aborda el
comportamiento proceso de
de los planificacién
estudiantes; haciendo énfasis
variables en la planificacion
contextuales; anual. Dichos
diagnéstico y autores identifican
medidas; y la marcada
evaluacion. influencia que los
3. Resumen de “materiales
cierre que incluye | curriculares” (ej.
proyecciones. guias para
docentes) tienen
tanto en el
contenido como
en el proceso de
planificacion.
Teachers’ 1984 Clark, C. EUA Ofrecer un marco | Se organiza la *Mas de 10 afios
thought processes & Vol. de para organizar la | literatura bajo las | de investigacion
Peterson, | revision investigacion siguientes han dejado su
P. de la sobre los secciones: legado en 2
litera-tura | procesos de -planificacién dimensiones:
existen- pensamiento - decisiones y
te entre docente. pensamiento a) como pensar
1970- Resumir y interactivo sobre la
1983 comentar el docente ensefianza; y
(Se corpus. -atributos b) los procesos de
incluyen Realizar docentes pensamiento de
articulos; | recomendaciones | -teorias implicitas | los docentes.
papers de | en cuanto a de los docentes
confe- futuras acciones
rencias; enla *Incluye un
reportes investigacion en modelo tedrico u
técnicosy | ese campo. “organizador
diserta- anticipado” que
ciones muestra tanto las
doctora- relaciones entre
les los 4 temas
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revisados; como
las relaciones
entre el
comportamiento
de docentes y
estudiantes; y sus
contextos.

Dicho modelo
presenta 2
dominios - que a
su vez
representan dos
enfoques
paradigmaticos
en investigacion:
1) el
pensamiento
docente; y 2) la
accion docente y
sus efectos.

El dominio 1
incluye: las
teorias y
creencias del
docente; la
planificacién
docente
(pensamientos
y/o reflexiones en
la fase pre-activa
y post-activa); y
los pensamientos,
reflexiones, y
decisiones
interactivas del
docente. En el
segundo dominio
se ubican el
comportamiento
del docente en el
aula; el
comportamiento
de los
estudiantes; y los
logros de los
estudiantes.

Se introducen las
siguientes ideas:

*las variables
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dentro de cada
dominio se
relacionan de
forma ciclica o
circular (no lineal
como la

solian presentar
los estudios
previos). Se
piensa asi en
relaciones
reciprocas; no
unidireccionales
*ambos dominios
interactiany se
constituyen en
espacios de
limitaciones y

oportunidades.

Releva las
metodologias
adoptadas en los
diversos estudios

analizados (14)

Principales
metodologias
halladas en los
estudios
relevados:
*verbalizacion del
pensamiento
*estimulacion del
recuerdo

* “policy
capturing” (para
evaluar procesos
de valoracion)
*elaboracion de
diarios por parte
de los docentes
(metodologia que
se complementa
con entrevistas)
*grillas de
repertorios
(RepGrids) —
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Relacionadas con
el estudio de
teorias implicitas.
Otros métodos:
*entrevistas
*observacion de
campo
*descripciones y

narrativas

Recomendacio-
nes:

General:
*profundizar en
lineas de
investigacion mas
integradoras que
consideren los
diferentes
aspectos de la
actividad cognitiva
de los docentes
en su complejidad
interactiva.
Especifica — sobre
la seccién:
Planificacion-:
*dejar de basarse
puray
exclusivamente
en el estudio de la
planificacion de
docentes con
experiencia a
nivel de
educacion

primaria. (46)

“Pensamientos
pedagogicos en la
planificacion y la
ensefianza
interactiva de
profesores de
EGB con
experiencia y sin
experiencia

docente.”

1986

Marcelo,
C.

Espafia

Ponencia

Analizar
pensamientos y
decisiones de
profesores de
E.G.B. con
experiencia y sin
experiencia
docente cuando
planifican y
ensefian una
unidad didactica

de estudios

Anadlisis de los
pensamientos de
los profesores en
los protocolos de
«pensar en voz
alta» a través del
«Sistema de
Categorias de la
Planificacion del
Profesor» de
Peterson, Marx y
Clark (1978).

A destacar:

*La categoria que
obtiene mayor
frecuencia es el
«Proceso
Instruccional». Sin
embargo,
mientras que para
los profesores sin
experiencia
docente esta

categoria
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sociales.

Entrevistas.
Estimulacién del
recuerdo.
Muestra: 17

profesores.

representa un
44,7%, para los
profesores con
experiencia
docente se redujo
aun 29,92%.

*Los
pensamientos de
los profesores con
y sin experiencia
docente se
concentraron en
un 83,55% en las
categorias:
«Objetivos»,
«Contenidos» y
«Proceso

Instruccional».

*Contrastando las
diferencias
existentes entre
profesores con
experiencia y sin
experiencia
docente al
planificar la
unidad didactica,
se encontré que
existen
diferencias
significativas entre
ambos grupos de
profesores en
funcién del factor
«experiencia
docente».

“Pensamiento y
accion en el
profesor: de los
estudios sobre la
planificacion al
pensamiento

practico”

1988

Pérez, A.
& Gimeno,
J.

Espafa

Articulo

Analizar la
evolucién de los
estudios e
investigaciones
desarrollados en
los dltimos 10
afios. Se abarca
desde los
planteos de los
paradigmas de

proceso-

Revision critica

de la literatura.

Enfoque
alternativo —
alternativo a los
enfoques
desarrollados con
anterioridad-
donde se destaca
y reconoce la
conexion entre las
bases

antropolégicas del
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producto, y
mediacionales
hasta los
estudios
alternativos sobre
el pensamiento y
la intervencién
practica del

profesor.

pensamiento
humano y el
pensamiento
profesional del

docente.

Ideas claves:
*pensamiento
practico del
profesor.
*reflexion en la
accion — Docente
como profesional

reflexivo

En este enfoque,
adquiere
significatividad:
*Modelo de
investigacion-

accion.

“Poniendo la
planificacion

sobre el tapete”

1995

Harf, R.

Argenti-

na

Conferen-

cia

Poner sobre el
tapete algunas
reflexiones en
torno a la
planificacion a
partir de
interrogantes

como:

La planificacion,
¢ésirve o la
hacemos “para

cumplir’?

¢ por qué la
planificacion es
una necesidad de
la préactica
educativa?

¢ para qué

planificar?

¢ para qué se
necesita escribir
la planificacion si

de todos modos

Revision de
antecedentes
tedricos en la
conceptualizacién
de la planificacion
para hacer

nuevos aportes.

Conceptualiza-
ciones claves
sobre la

planificacion:

*Se entiende la
planificacion,
simultdneamente,
COMo proceso
mental y como
producto de ese

proceso.

*Se remarca el
caracter flexible
de la planificaciéon
en ambas
dimensiones, por
lo que se define
en constante
desarrollo
(Planificacién
como “sucesion

de borradores”).

*En lo que refiere

a la planificacion
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el docente
puede, y efectiva-
mente planifica,

en tanto proceso

como producto, se
destaca que la
misma es un

instrumento

mental? comunicativo
donde se plasman
las decisiones del
docente.
Nota: La autora
define su vision
en coherencia con
el modelo
ecologico del
aula, y el
paradigma de la
complejidad.
“Notas para una 2004 Salit, C. Argenti- “Legitimar el “Rastreo “Ideas fuerza”
composicion na abordaje del bibliografico” y gue plantean, al
alternativa al tema, analisis historico decir de la
planificar la Articulo Planificacion” en de los supuestos autora, “giros en
ensefianza” que la Formacion de tedricos que el modo de
incluye Estudiantes de subyacen a los concebir la
reflexio- Ciencias de la procesos de planificacion”
nes Educacion a inclusion/
centrales | partir de un exclusion del La planificacion
de una analisis histérico | temaen la como:
ponencia | de los diferentes | formacion *proceso de
presenta- | trayectos docente. anticipacion,
daen el formativos. representacion de
afio 2002 | “Profundizar las Propuesta de la accion.

relaciones entre
Planificacion y
los procesos
ligados a la
imaginacion,
anticipacion y
racionalizacién”.
“Aportar
respuestas
alternativas para

la intervencion”.

caminos

alternativos.

El lugar de la
imaginacion.
*proceso de
produccion de
sentido. El lugar
de los procesos
reflexivos.

*tarea que implica
la articulacion/
sincronizacion de
un conjunto de
alternativas
posibles. La
impronta de la
escritura.

(Salit, 2004: 87)
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“La planificacion
desde un
curriculum

prescriptivo”

2009

De Vita et

al.

Argenti-
na

Informe a
partir de
una
indaga-

cion

Repensar el
sentido y
significado de la
planificacion
tanto a nivel
institucional
como a nivel

didactico.

Exploracion en el
campo concreto
de la préactica de
inspectores,
directivos y
docentes de los
distintos niveles
de la educaciéon
obligatoria en

Argentina.

Foco de interés:
*Planificacion
Institucional
*Planificacion
Didactica
*Proyecto

institucional

Se destacan en el
ambito de la
Planificacion
Didactica:
*Estado de
situacion: diversos
sentidos y
practicas
*Consideracio-
nes puntuales
*Marco de
referencia.
Criterios basicos:
1. La ensefianza
requiere de un
planeamiento.

2. La planificacion
es parte de la
ensefianza.

3. El
planeamiento/

la planificacion no
debe reducirse a
una cuestion
técnica.

4. El
planeamiento
didactico es una
tarea compartida.
5. Si bien la
actividad de
planeamiento no
se reduce al
documento
escrito, su registro
resulta
fundamental.

6. La planificacion
se define como
herramienta
flexible y abierta.
7. Considerar
adecuadamente el
contexto:
contextualizar el
curriculum no
significa construir
un curriculum

local.
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8. Tomar la
planificacién como
objeto de
evaluacion;
considerando
sucesivos y
sistematicos
momentos de
trabajo con las
planificaciones.

9. Planificar es
una actividad
permanente y
dindmica.

10. Las formas
que toman los
procesos de
planeamiento
estan fuertemente
vinculadas con las
concepciones y
enfoques de
ensefianza
adoptados por el
docente.

11. La
planificacion
integra la
memoria didactica
de la institucion.
12. El
planeamiento,
como préctica,
forma parte del

curriculum.

“Formacion
docente en
Uruguay: la
experiencia y el
desafio de los

noveles docentes”

2013

Rodriguez
C.

Uruguay

Articulo

“Reflexionar
acerca

de la
consolidacion de
competencias
docentes para los
contextos reales
del trabajo

educativo”.

Analisis
documental
Andlisis de relatos
de noveles que
cursan su practica
en el dltimo afio
de Formacion

Docente.

“La planificacién
del curso,
adaptacion y
flexibilizacién
curricular” (6) son
verdaderos
desafios para los
profesores
noveles en
Ensefianza
Secundaria de
Uruguay.
Mayores

dificultades: toma
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de decisiones
sobre
“jerarquizacion

conceptual” (7).

“La insercion de 2013 Cardozo, Uruguay “Relevar y Inv. Mixta Docentes noveles
los noveles L. analizar las de inglés:
profesores de Tesis de percepciones de Instrumentos: *9% de los
inglés en maestria los noveles Cuestionarios entrevistados
Uruguay: sus docentes de Entrevistas identifica
percepciones inglés sobre su Informantes “problemas para
acerca de la formacion inicial calificados planificar y
formacién docente y la utilidad de Relevamiento ejecutar la
y el desempefio éstaensu documental planificacion” (65).
profesional” ejercicio
profesional”.
“La planificacién 2018 Tejera, A. Uruguay “Analizar el Inv. cualitativa de | “ A partir del
en el aula de disefio de la tipo proceso de
Educacion Tesis de planificacion de fenomenolégico reflexion
Musical. Modelos maestria | clase de los y planificacion de
e implementa- estudiantes que Instrumentos: estrategias para
cién en la practica cursan Didactica el trabajo con las
docente de Il de Cuestionario planificaciones
estudiantes de Profesorado Observacion escritas se han
Didactica Il de Semipresencial participante logrado concretar
Profesorado de Educacion Andlisis importantes
Semipresencial” Musical y su documental avances en la
implementacion Grupos de conformacion del
en la practica enfoque rol docente de
docente durante los estudiantes”
los cursos 2016- (90).
2017”. (13)
“Planeacion 2019 Brito-Lara, | México “Identificar las Estudio Aunque se
didactica en M.; Lépez- | Articulo finalidades, cuantitativo. registra una
educacion Loya, J.; cientifico | enfoquesy preponderancia
secundaria: un Parra- aspectos que de las finalidades
avance hacia la Acosta, H. toman en cuenta pedagogicas; las

socio-formacion.”

los profesores de
secundaria para
elaborar sus
planeaciones
didacticas”. (55)

evaluativas ain
tienen “importante
ponderacion”. “El
enfoque
tradicional esta
considerable-
mente presente
aungue se
identifica de
alguna forma el

socioformativo”.
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(55)

Se concluye que
es fundamental
ofrecer “apoyo y
asesoria [a los
docentes] para
fortalecer el
disefio de sus
planeaciones
didacticas y la
argumentacion en

torno a ello.” (68)

Fuente: Elaboracién propia, 2019

2. Estado del Arte: rastreo bibliografico. Identificacion de temas centrales y contextos
de abordaje en investigaciones y/o producciones que refieren a la Ensefianza por

Contenidos y sus diferentes configuraciones.

Sigla en inglés Traduccién

CBI Ensefianza por Contenidos

ESL Inglés como Segunda Lengua

EFL Inglés como Lengua Extranjera

EMI Cursos con Inglés como medio de instruccion

CLIL Aprendizaje integrado de contenido y lengua

ELT Ensefianza del Inglés

ESOL Ensefianza del Inglés para Hablantes de Otras
Lenguas
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|. extranjeras
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CBI; ESL; efectos &
resultados
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3. Carta Invitacion.
Florida, 9 de octubre, 2017
Estimado docente:

Quien suscribe Mtra. Prof. Marcela Pérez, maestranda en el Programa Educacion de la
Universidad CLAEH (Montevideo, Uruguay), se dirige a Ud. con el fin de invitarle a participar
del proyecto de investigacion titulado: “El documento de planificacién anual en el marco
metodoldgico de la Ensefianza Temdtica del inglés - Propuestas de docentes noveles de
Educacion Secundaria de la Regiéon Centro del Uruguay”. El mismo fue presentado en
agosto del corriente afio para la Maestria en Didactica de la Educacién Superior y fue

aprobado el mes préximo pasado.

Con este proyecto se busca analizar, dentro del marco metodolégico de la Ensefianza
Tematica, los documentos de planificacibn anual que los docentes noveles de inglés
elaboran para sus cursos en Educacién Secundaria en Uruguay. Se estudiaran, pues, las
propuestas de docentes noveles egresados de cualquiera de las modalidades de
profesorado vigentes —semi-libre, semipresencial o presencial. En esta oportunidad, solo se
abarcara la region centro del pais; la cual incluye los departamentos de Durazno, Flores y
Florida.

Dentro de la dimension ética del proyecto, es fundamental explicitar que se garantizara la
total confidencialidad en lo que refiere al manejo de la informacién en las distintas etapas del
trabajo de campo. Igualmente, se mantendra a cada uno de los participantes en anonimato
en todas las instancias de difusién y/o produccién académica que se originaren a partir del

mismo.
Por ultimo, es necesario informar que ya se ha dado curso a la solicitud de los permisos
correspondientes ante las autoridades del Consejo de Educacion Secundaria segun

Expediente N° 9449/17.

Sin otro particular, y esperando contar con su colaboracién, saluda atentamente,

Mtra. Prof. Marcela Pérez
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4. Resolucién del Consejo de Educacion Secundaria (CES), Uruguay.
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5. Cuestionario.

Afo: 2017
NOMBr e
Afio de egreso de la carrera de profesorado: ..................
Institucion educativa de donde egresoé: ..........ccoeviieennne.
*Si estudio la mayor parte de su carrera en una institucion diferente a la que egreso,
FAVOr €S PECITICA: . e

Modalidad de cursado:

e € Presencial
e € Semipresencial
e £ Semi-libre

Departamento(s) donde trabaja: .........ccoooeiiiiiiii
Antigledad laboralen C.E.S.: ..o, (Sin incluir el afio en curso)
*Indique si los afios de antigliedad son consecutivos:
e Si
« No
*Si contestd No, por favor especifique: ...,

Indique el/los cursos en los que se desempefia este afio:

Curso | Ciclo Basico | Bachillerato

10

20

30

Mencione el curso al cual corresponde el documento de planificacién anual

que ha decidido proporcionar para el estudio: .........cccooeiiiiiiiiiiiiie

Enumere el/los documento(s) y/o materiales curriculares que le permitieron

elaborar el documento de planificacion anual: ..., -

iMUCHAS GRACIAS!
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6. Acuerdo de confidencialidad.

ACUERDO DE CONFIDENCIALIDAD

Enlaciudadde .................... ,alos oo, diasdelmesde ....................
del afo 2018, ellla profesor/a ........cccoeiiiiiiiiiiiiiii, , titular de la cédula
..................................... , declara estar en conocimiento y aceptar el Acuerdo de
Confidencialidad en el que se encuadra la investigacion denominada “El documento
de planificaciébn anual en el marco metodoldgico de la Ensefianza Tematica del
Inglés. Propuestas de docentes noveles de educacion secundaria de la region
Centro del Uruguay” a cargo de Marcela Pérez, estudiante de Maestria en Didactica
de la Educacién Superior (Universidad CLAEH).

Firma: ...
AClaracion: ...,
O3 T
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7. Entrevista

Guién

1. Metaforas — Si tuviera que representar el documento de planificacion anual con
una metafora, ¢ cual seria?

Por favor, explique su metafora.

2. Partiendo del documento de planificacibn compartido, identifica los diferentes
componentes planteados, y establece las conexiones entre los que corresponda.

Una vez terminada la representacion, fundamenta tus decisiones.

3. Preguntas

1. ¢Como maximiza las oportunidades de aprendizaje en su documento de
planificacion anual?

2. a. ¢ Como describe su rol como docente?
b. ¢ Cémo lo ve plasmado en su documento de planificacion?

3. En su documento de planificacion: ¢como decide qué ensefiar y qué no
ensefar?

4. ¢De qué forma cree Ud. que sus estudiantes aprenden mejor inglés? ¢ Por

qué?
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