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l. Introduccion

En el IV Congreso de ANPE, nos preguntabamos sobre las nuevas perspectivas del
espafiol después de que se hubiera cumplido un ciclo de la implementacion de la
reforma educativa Kunnskapslgftet (K06). Tres afios despues, el presente articulo
proporciona una vision descriptiva del estado de dicha implementacion en cuanto a
la ensefianza de ELE en la ensefianza secundaria noruega. Mas concretamente, los
resultados aqui mostrados, representan parcialmente los hallazgos sobre las
creencias de aprendizaje/ensefianza de tres profesores ELE y el impacto que estas
tienen en el desarrollo de la expresion oral en octavo grado. Si bien la generalizacion
de dichos resultados debe restringirse a la limitada muestra de profesores
participantes, la diversidad de perfiles presenta una interesante homogeneidad en
los hallazgos, lo que apunta hacia una posible cultura didactica comun.

Il. Marco Teodrico

La historia de la ensefianza de lenguas extranjeras durante el siglo pasado se ha
caracterizado por la busqueda de maneras mas efectivas para ensefiar y aprender
lenguas extranjeras (Anthony, 1963; Howatt, 1984). En este sentido, Richards and
Rodgers (2014, p.viii) sugieren que la ensefianza de cualquier materia esta basada
en el andlisis de la naturaleza de la materia en si y en la aplicacion de los principios

para su ensefianza y aprendizaje derivados de la investigacién y de las teorias en
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psicologia educativa. En este sentido, Widdowson (1978) afirma que si entendemos
la ensefianza de una lengua extranjera como una actividad practica, debemos
asumir también que dicha actividad es también teorica ya que se deriva del
entendimiento de lo que es una lengua y de como se aprende. Por todo ello, para
poder entender mejor la enseflanza de lenguas extranjeras hay que considerar en
primer lugar las creencias de los profesores (Borg, 2015), es decir, lo que los
profesores piensan, saben, y creen sobre su ensefianza y su aprendizaje.

Desde una perspectiva general, a estos cambios se les ha llamado cambios de
paradigma (Kuhn, 1962). El paradigma anterior, o paradigma pre-comunicativo, se
basaba en la fuerte influencia del estructuralismo (Saussure, 1916; Bloomfield, 1933)
y del conductismo (Skinner, 1957; Lado, 1964) los cuales fueron ampliamente
desacreditados por el paradigma actual, o paradigma comunicativo, que se
caracteriza por la influencia de las teorias comunicativas de la lengua (Hymes, 1972;
Canale and Swain, 1980; Canale, 1983; Sauvignon, 1983) junto con las perspectivas
socio-cognitivas (Vygotsky, 1962; Lantolf, 2000) ampliamente apoyadas por las
investigaciones en adquisiciéon de segundas lenguas (Long, 1981; Krashen, 1985;
Swain, 1985).

Las sucesivas reformas educativas dentro del contexto noruego se han ido
adaptando a lo largo del tiempo a estos cambios de paradigma. Podemos afirmar de
manera amplia que tanto Kunnskapslgftet (2006), la dltima reforma curricular en el
ambito reglado, como desde un marco mas concreto, la propuesta de enfoque
practico® hacia el aprendizaje y ensefianza de segundas lenguas extranjeras, se
encuentran bajo los principios tedricos del paradigma comunicativo actual (Heimark,
2013). La propuesta de un enfoque practico se interpreta como un ejemplo de
innovacion curricular que pretende llevar a cabo un cambio y una mejora en las
practicas docentes. No obstante, la investigacion ha demostrado repetidamente la
existencia de vacios de implementacion curricular, es decir, que la intencién y
consecuente implementacién de una reforma no conlleva necesariamente una
mejora en la calidad educativa (Supovitz and Weinbaum, 2008), especialmente tal y
como se ha demostrado en la implementacion de una ensefilanza comunicativa
malograda en multiples contextos educativos a nivel global (Karavas-Doukas, 1996;
Sato and Kleinsasser, 1999; Mangubhai et al., 2004; Smith and Southerland, 2007;

® En noruego, praktisk tilnaerming.
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Orafi and Borg, 2009; Yan, 2012). Dentro del contexto educativo reglado noruego ya
tenemos investigaciones que apuntan hacia la direccion de un vacio en la
implementacion curricular de K06 (Lindemann and Speitz, 2002; Bachmann, 2004;
Solfjeld, 2007; Bugge and Dessingué, 2009; Rambgll Management Consulting AS
(Rambgll), 2009; Heimark, 2013; Carrai, 2014).

Ante la falta de estudios en ELE en el contexto noruego, es necesario indagar
en las creencias de los profesores dada la amplia evidencia de la influencia de éstas
en sus practicas debido a su experiencia acumulada como aprendientes (Lortie,
1975), a la duracidn y resistencia al cambio de dichas creencias (Pajares, 1992,
Almarza, 1996), a la retroalimentacion entre creencias y practicas (Meijer et al.,
1999), y al impacto de factores contextuales como por ejemplo la falta de materiales
didacticos apropiados (Richards and Pennington, 1998; Kirkgdz, 2008; Chen and
Goh, 2011), la formacion de los profesores (Gorsuch, 2000; Underwood, 2012), los
examenes Chen and Goh (2011) o los estudiantes (Orafi and Borg, 2009). Ante la
importancia de estos factores contextuales, el presente estudio examina la
relevancia de las creencias del profesor en relaciéon con el curriculo de lenguas
extranjeras (LKO6) y el material didactico utilizado. Se parte de la idea que los
docentes son profesionales racionales que toman decisiones en contextos inciertos y
complejos (Shavelson and Stern, 1981), y que poseen una red de conocimientos,
pensamientos y creencias personales, orientadas hacia la practica, y sensibles a
factores contextuales (Borg, 2015). Este estudio presenta los resultados que reflejan
hasta qué punto el rol de las creencias del profesor es determinante en el proceso

de aplicacién didactica en el aula.

lll. Método
Este estudio tiene como punto de partida responder las siguientes preguntas:
1. ¢Cuales son las creencias de los profesores sobre la ensefianza/aprendizaje
de ELE en el contexto de un enfoque practico?
2. ¢De qué manera se reflejan estas creencias en el desarrollo de la expresiéon
oral en la clase de ELE?
Para poder entender mejor la complejidad mental de los profesores (Borg, 2003), el
estudio siguié un acercamiento metodoldgico descriptivo, interpretativo y mixto, es
decir, se combinaron aspectos del paradigma cuantitativo y cualitativo para el
analisis de las entrevistas y las observaciones de las sesiones (Cohen et al., 2007,
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Creswell, 2003). De esta manera, se facilitd el entendimiento detallado no tan solo

de lo que los profesores hicieron si no por qué lo hicieron.

[ll.1 Participantes

Los resultados presentados estan basados en observaciones y entrevistas con tres
profesores ELE en escuelas secundarias inferiores noruegas (ungdomsskole).* La
seleccion de estos profesores fue completamente arbitraria, ya que después de
hacer un llamamiento a la lista de distribucion de la Asociacibn Noruega de
Profesores de Espafiol (ANPE), éstos fueron los Unicos en prestarse como
voluntarios. Los tres profesores tenian perfiles diferentes, tanto en formacién
académica, como en experiencia, como en lengua materna. El cuadro 1 resume

brevemente las caracteristicas principales de cada uno de ellos.

Lengua  Experiencia ELE Créditos ECTS

(LG | DI materna (n=afios) en ELE LA
Marie  50-65 Noruego 6 90 St
Pedro 30-40  Espafiol 2 0 No
Ingrid 30-40 Otra +10 210 Si

Cuadro 1: Resumen del perfil de profesores

[1l.2 Recoleccidon de datos y analisis

El enfoque pragmatico adoptado (Johnson and Onwuegbuzie, 2004) pretende tomar
una perspectiva holistica e inclusiva motivada por lo que uno pretende descubrir
(Bryman, 2006). Por ello, se utilizaron métodos de investigacion cualitativos como
entrevistas semi-estructuradas para hacer aflorar las creencias de los profesores
(Borg, 2015; Dorney, 2007). Por otro lado, se utilizaron métodos de investigacion
cuantitativa como una adaptacién de la hoja de observaciéon de clase COLT (Spada
and Frohlich, 1995) para dar constancia de los eventos sucedidos.

Antes de las observaciones, se entrevisto a los profesores (60 minutos) para hacer
explicitas reflexiones acerca de su experiencia personal y profesional, el contexto
laboral, el material didactico usado, y finalmente, el nuevo curriculo de lenguas
extranjeras (LKO6). Seguidamente, durante un periodo de dos semanas, se

observaron cuatro sesiones (50 minutos por sesién) consecutivas con el mismo

* Este articulo presenta los resultados de tres de los siete profesores participantes en Llovet Vila
(2016). Esta seleccién en el presente articulo responde simplemente a criterios de variedad en cuanto
a formaciéon académica, lengua materna, y/o experiencia. Marie y Pedro trabajaban en la misma
escuela.
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grupo de estudiantes de espafiol en octavo grado. Para aumentar la validez del
estudio (Creswell, 2003), las observaciones fueron grabadas en video y se tomaron
notas para obtener una imagen mas completa de los eventos. Ademas, se
recogieron muestras de planes de clase y de los materiales didacticos usados.
Después de cada una de las observaciones, se realizaron entrevistas semi-
estructuradas (de 25 minutos de duracion) para contrastar la informacion observada
y conocer las motivaciones detrds de las practicas registradas. Estas post-
entrevistas son completamente necesarias si lo que se pretende es inferir de manera
fehaciente intenciones concretas de las practicas docentes observadas en contextos
particulares y unicos (Breen et al., 2001).

La informacién obtenida durante las entrevistas y las observaciones fue
analizada de acuerdo con las preguntas de investigacion planteadas inicialmente.
Para el andlisis de las entrevistas se utilizé el software informético Nvivo, mientras
gue para la codificacion y andlisis de las actividades de expresion oral, se elaboré
una hoja de observacion (Llovet Vila, 2016). Los procedimientos seguidos para dar
validez y sentido a creencias y practicas registradas reflejan el proceso circular e
iterativo llevado a cabo para analizar los datos (Cohen et al., 2007).

IV. Resultados

Como se ha mencionado anteriormente, la influencia de experiencias previas
adquiridas durante la escolarizacion, al igual que la acumulacion de experiencia
profesional son dos factores que han sido identificados como influyentes en las
creencias y, posteriormente, en las practicas docentes. De la misma manera, el rol
de factores contextuales como el material didactico y el curriculo a seguir también
han sido centro de atencién debido a su posible efecto en las practicas docentes. Es
por ello que se examinan también hasta qué punto estos dos factores afloraron
durante las entrevistas y se registraron durante las practicas destinadas al desarrollo
de la expresion oral. Los ejemplos aqui presentados son representativos de las
muchos momentos en los que, durante las entrevistas, los profesores manifestaron

Sus creencias sobre la lengua y su aprendizaje/ensefianza.

IV.1. Creencias: escolarizacion y experiencia profesional
A pesar de los diferentes perfiles individuales, las creencias en cuanto al

aprendizaje/ensefianza del espafiol son muy similares entre los tres profesores. Por
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ejemplo, a raiz de su experiencia personal aprendiendo otras lenguas, Marie (M)
revela la importancia de la atencion a las formas:

XLV  Then, what's the way a Norwegian learns Spanish?

M We don’t understand this thing that the verbs have pronouns,
forms, it took me a long time to figure out that hago, “I do”, digo, “I say”,
that digo is decir, “to say”, I'd look it up in the dictionary and | wouldn’t find
it (laughs) this kind of things...

XLV  Okay, then, what aspects do you feel are essential in order to
learn a language?

M For me, | mean, for me uh | have learned French, Spanish,
English and German—

XLV  Wow!

M —at different levels, of course, right? But | learnt German —and |

can still speak it pretty well today— uh for me it's simply the grammar,
right? | can’t think about the others without thinking first about myself, it's
the base of all, to understand, it’s just because | have to understand what |
do, understand why they say that, why they use hablo, “I speak”, instead
of hablas, “you speak”, and this is what | have come to realize when |
learned German: “I'm going to have to learn grammar” and it isn’t possible
to learn German if you don’'t know what a preposition is uh and it's back
then when | was studying at high school.

Es interesante destacar la relevancia que tiene para Marie la gramatica en cuanto a
correccion en las formas para el aprendizaje de una lengua, un elemento
caracteristico de los métodos didacticos mas tradicionales, y por lo tanto, orientados
hacia el paradigma pre-comunicativo, centrados en las reglas gramaticales de la LE
y en sus formas linguisticas.

El origen de las creencias de Pedro (P) es incierto ya que en ningin momento
durante la entrevista fue revelado. No obstante, cuando se le pregunta que hable
sobre lo que entiende por una buena clase, la repeticion de la palabra “recordar”
desvela gran parte de sus creencias sobre el aprendizaje/ensefianza del espafiol:

| think that what's good is if at the end they understood, if they
remembered the content they learned and in the next lesson they're able
to use what they learned in the previous lesson. So in this sense, this is
what | think a good lesson is. If they could remember, use it and be able to
keep on using it afterwards. That they remember.

No solamente en este fragmento, sino en varias ocasiones durante la entrevista,
Pedro destaca la importancia de “recordar” el contenido a través de la préactica
repetida. Se desvela asi un entendimiento del aprendizaje de la lengua como
producto mas que como proceso, al igual que Marie. Asimismo, también deja
entrever el desarrollo en clase de una dimension cognitiva de los estudiantes basada

en la promocién de las llamadas low-order thinking skills como conocer, comprender,



ANPE V Congreso nacional: ¢Como crear puentes entre los diferentes niveles de ensefianza en las
escuelas y las universidades? Trondheim: 19-21/11-2015

y aplicar. Este desarrollo cognitivo tiene su equivalente en una estructura de clase
basada en la presentacion de input linguistico, su practica controlada, y finalmente,
su produccién libre, un modelo caracteristico del audiolingualismo (PPP). No
obstante, como se presentara mas adelante, la ultima fase de produccion nunca se
registro durante las observaciones en ninguno de los tres profesores.

En el caso de Ingrid (1), las creencias sobre el aprendizaje/ensefianza del
espafiol vienen determinadas no tan solo por su entendimiento de lo que es una

lengua, sino también por su experiencia profesional:

XLV  Uh do you think that uh is it a good way of learning a language like
the way you mention with a text, grammar uh exercises, fill in the gaps...?

I If I had to learn a new language now | would like it this way
because | like to learn grammar and then the vocabulary, understanding
the language as a system but uh to my students it doesn’t work because
they have no idea about grammar, they don’t learn anything, they don’t
even know the difference between a noun and an adjective so | would
completely miss them if | tried this way.

Se puede observar la estrecha relacion que existe entre las creencias y la
experiencia adquirida a través de los afios. Ingrid afirma haber intentado ensefar la
gramatica de una manera explicita pero se dio cuenta de que no funcionaba y
afectaba negativamente en la motivacion de sus estudiantes. Esta experiencia como
profesora le ha llevado a cambiar sus creencias para los alumnos de octavo grado y

centrar su practica en el aprendizaje de vocabulario.

IV.2. Practicas: expresion oral

Las caracteristicas mas notables entre los tres profesores de acuerdo con las
creencias presenta- das anteriormente se resumen en la puesta en practica de una
estructura de clase basada en la presentacidén-préactica (PP) de input centrado en la
forma. Asimismo, estas creencias derivaron en practicas centradas en el profesor,
donde el libro de texto y las actividades de (re)produccion oral eran dominantes
(Prabhu, 1987).

IV.2.a. Sesiones basadas en presentacion-préactica (PP)
De acuerdo con la categorizacion de secuencias de clase propuesta en Llovet Vila
(2016), las actividades registradas (22) para desarrollar la expresion oral en la

practica de los tres profesores tuvieron lugar en secuencias de pre-apertura (9.09
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por ciento), presentacion (27.27 por ciento), practica guiada (50 por ciento), y cierre
(13.63 por ciento):

Pre-apertura 3
0

Apertura

Presentacion 6

Préctica guiada 10

Préactica comunicativa | 0

Cierre 3
Continuacién | 0

Clausura | 0

0 5 10 15 20
Gréafico 1: Nimero de actividades

Tal y como se muestra en la siguiente seccién, mientras que las actividades de pre-
apertura estan centradas en el significado, en las secuencias de presentacion y
practica guiada las actividades se centran claramente en la forma. Esto se debe
principalmente al hecho que los actos de habla registrados en secuencias de pre-
apertura el espafiol es el Unico idioma que se utiliza (p.e. saludos, preguntarse sobre
como esta el otro, pasar lista, etc.), frente al propésito transaccional de uso de la
lengua en secuencias de presentacidn y practica guiada donde el noruego es
basicamente la lengua de comunicacion (p.e. lectura simulada en voz alta de un
dialogo, traduccion de vocabulario, practica dialogada en parejas con vacios de
informacion, etc.). Se produce asi un claro proposito diferenciado en las secuencias
iniciales donde existe un aprendizaje a través de la lengua para pasar a ser otro
sobre la lengua. Es decir, la lengua es un medio para comunicarse en secuencias

iniciales y no un fin en si misma como en secuencias posteriores.

IV.2.b. Actividades centradas en la forma

Los datos recogidos de las observaciones de clase revelan que la dimensiones de
las tareas destinadas al desarrollo de la expresiéon oral claramente tuvieron una
atenciéon prioritaria a las formas (Long, 1991; Littlewood, 2004). Del total de 22
actividades registradas, 12 implicaban aprendizaje no comunicativo, 8 practica pre-

comunicativa, 1 practica comunicativa, y 1 comunicacion auténtica:
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Aprendizaje no comunicativo | | 54.54 %

Prdctica pre-comunicativa | ] 36.36 %

Prdctica comunicativa D 4.54 %

Comunicacién organizada | 0%

Comunicacidn auténtica D 4.54 %

0%  20%  40%  60%  80%  100%
Grafico 2: Dimension de la tarea

El desarrollo de la destreza oral es el resultado de unas practicas orientadas hacia el
paradigma pre-comunicativo basado en un curriculo estructural y en la ensefianza de
elementos linglisticos particulares de manera gradual y progresiva. Se produce de
esta manera porque los profesores conciben la lengua como un sistema de
elementos relacionados estructuralmente de menor a mayor (p.e. fonemas,
morfemas, palabras, etc.) para la codificacion de significados (bottom-up approach).
El hecho que la mayor parte de actividades queden reflejadas en la parte centrada
en la forma hace pensar que, tal y como corroboran las entrevistas, se concibe como
primordial la recepcion de input previa a su posterior produccion.

Ademas, este tipo de practica registrada corrobora el entendimiento particular
de los requisitos béasicos de las actividades comunicativas expresado durante las
entrevistas. Por ejemplo, todos los profesores coinciden de manera general en la
importancia de la interaccién y el intercambio de informacién en una actividad
comunicativa. No obstante, ninguno de ellos se refiere ni pone en practica de
manera explicita, planeada y voluntaria un desarrollo del uso pragmético, auténtico o
funcional de la lengua a través de la negociacion del significado, la interaccion y el
intercambio de informacién de una manera significativa. Queda reflejado asi que el
uso de la lengua se relaciona mas con un fin en si mismo que en el medio para
conseguir algo. Este ultimo entendimiento representa la verdadera naturaleza de una
actividad comunicativa.

No obstante, el uso esporadico de la lengua centrado en el significado tiene
lugar en dos de los profesores observados, aunque la motivaciéon en cada uno de
ellos es diferente. Por ejemplo, en el caso de Pedro la practica comunicativa se
produce de manera relacionada al control y la disciplina de la clase. Al principio de la
sesiodn, a través del saludo inicial, Pedro parece indicar preferentemente el momento
de prestar atencién y poner orden, mientras que en el caso de Marie se produce de

manera espontanea cuando, a iniciativa de los estudiantes, se canta y se desea el
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cumpleanos feliz de uno de ellos. Es interesante destacar que estos ejemplos
tuvieron lugar en los intersticios y marginalidad de la sesion, donde el uso de la
lengua y, sobre todo, la intencionalidad a través de su uso, se escapa del marco

referencial de creencias del profesor en cuanto a atencion a las formas.

V. Discusion

A pesar de pequeiias diferencias individuales, se puede afirmar que las creencias de
los profesores acerca de la lengua y de su ensefianza/aprendizaje estan orientadas
hacia el paradigma pre-comunicativo. Estas creencias se originan temprano y
tienden a perpetuarse (Lortie, 1975). Por ejemplo, Marie e Ingrid sitian sus
preferencias sobre el aprendizaje del espafol durante el periodo de escolarizacion,
revelando la fuerte influencia que ejercen estas experiencias previas en las
creencias (Johnson, 1994; Woods, 1996; Numrich, 1996). Es interesante destacar
gue en cuanto al desarrollo de la destreza oral, todos los profesores coincidieron en
lo que Richards (1996) llama maximas, es decir, principios basicos sobre los que se
rige la ensefianza, como por ejemplo, recepcion antes de produccién. Es por ello,
que todos los profesores destacan la importancia del foco en las formas para que
luego se produzca un foco en el significado. El aprendizaje combinado de la
gramatica, el vocabulario, y la pronunciacion son requisitos basicos para la posterior
produccion oral, ya sea mas o0 menos controlada.

En el caso de Ingrid, por ejemplo, se puede observar como las creencias
funcionan como catalizadores a través de las cuales los profesores interpretan la
nueva informacion y sus experiencias (Pajares, 1992). Ingrid deja claro que la
enseflanza explicita de la gramética en niveles iniciales debe evitarse, ya que el
refuerzo positivo de la experiencia profesional adquirida ensefiando vocabulario
demuestra la fuerte influencia de estas experiencias en la toma de decisiones
pedagogicas (Nunan, 1992; Tsui, 2003; Johnson, 1994). Este hecho ademas ayuda
a perpetuar ese tipo de préacticas. Asi pues, las creencias del profesor junto con la
practica docente se relacionan de manera simbidtica (Foss and Kleinsasser, 1996) e
interactban bidireccionalmente con la experiencia (Richardson, 1996). Asimismo, el
poder de estas creencias parece tener un efecto superior a la formacién académica
recibida (Richardson, 1996), demostrando el caracter resistente al cambio de las

creencias (Almarza, 1996).

10
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El desarrollo de la destreza oral que se deriva de este entendimiento asume que la
habilidad de hablar con fluidez parte del previo conocimiento de la gramética y del
vocabulario, con el afiadido de la préactica de la pronunciacion (Thornbury, 2012,
p.202). La presencia Unica y explicita de secuencias de presentacion-practica
controlada (PP) es el resultado de reproducir un modelo de creencias del profesor
basado en la correccion en las practicas docentes. De esta manera el desarrollo de
la destreza oral se convierte en una mera préctica (reproduccién) de elementos

léxicos o gramaticales previamente seleccionados (Thornbury, 2005).

VI. Conclusion y Recomendaciones

Como ha quedado mostrado anteriormente, las creencias de los profesores sobre la
lengua, su aprendizaje y su ensefianza estan claramente orientadas hacia el
paradigma pre-comunicativo, y por lo tanto, en contra de los postulados
comunicativos sobre los cuales se sustenta la reforma educativa KO6 y su plan
curricular para segundas lenguas extranjeras. Este tipo de creencias se ven
reflejadas en un desarrollo de la destreza oral basado en la correccion y la atencion
a las formas. Este hecho demuestra un gran nivel de congruencia interna entre
creencias y préacticas, y por ende, el fuerte impacto que tienen las creencias sobre
las practicas. Ademas, cabe destacar que independientemente de la edad, la
formacion académica, la lengua materna, o el contexto educativo, factores
considerados tradicionalmente como relevantes en la practica docente, no parecen
tener ningun tipo de efecto para el estudio de creencias y practicas. No obstante,
este estudio contiene una limitada representacion de profesores, y por ello, la
generalizacion de estos resultados a la extensa comunidad de profesores ELE en
Noruega se debe efectuar con cautela.

Este estudio demuestra la existencia de un vacio en la implementacion de la
reforma educativa en la educacion reglada noruega, debido principalmente a la
influencia que tienen las creencias de los profesores adquiridas durante el periodo
de escolarizacion y, a su vez, reforzadas por la acumulacién de experiencias
percibidas como positivas de este entendimiento del aprendizaje y la ensefianza de
una lengua (Nunan, 1992; Tsui, 2003). Ademas, se evidencia la importancia que
tiene pasar por inadvertido el tratamiento de las creencias de los profesores en los
cursos de formacion, ya sea inicial o continua (Borg, 2015). Por ello, se recomienda

a las autoridades gubernamentales competentes, tales como el departamento de
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educacion (UDIR), que en los pasos previos a la implementacion de una reforma
curricular se necesita evaluar desde su inicio de qué manera se corresponden las
practicas pedagodgicas que se quieren promover con las creencias de los profesores
(Orafi and Borg, 2009, p.252). En este sentido también, los programas universitarios
de formacién de profesores, inicial o continua, deben intentar promover una practica
reflexiva encaminada al desarrollo entre los profesores en formacion de una teoria
sobre la propia experiencia practica para que puedan elaborar y construir sus
propias teorias sobre la ensefianza de la lengua. De esta manera, se facilita que los
profesores articulen de manera explicita todo este conocimiento y entendimiento
implicito sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje (Coyle et al., 2010). Asi se
promueve el desarrollo profesional a través de la reflexién y una mayor conciencia
sobre las creencias de uno mismo para facilitar este enfrentamiento de una manera

critica.
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