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Este articulo tiene como finalidad presentar las ventajas que la observacion en
el aula de L2 puede reportar a la practica docente de los profesores. Para ello se invi-
ta al profesor a llevar a cabo su propia investigacion en la accidn, proceso que requie-
re una clara delimitacion de los objetivos y la eleccion del instrumento de observa-
cion adecuado. Es por ello que se presentan técnicas de observacion diferentes (de
mayor a menor complejidad), para finalmente presentar las muy positivas reflexio-
nes de profesores que se han visto inmersos en este tipo de proyectos. El objetivo
ultimo seria el de animar al profesorado a embarcarse en proyectos similares, no sélo
porque representan una gran oportunidad de mejorar su enseflanza, sino también por-
que les ayudara a jugar un papel mas relevante en el proceso de enseflanza-aprendi-
zaje, del que indudablemente son parte involucrada e indispensable.
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Abstract

This article aims to demonstrate how observation of the L2 classroom can be
of benefit to the teaching practice. This is why the teacher is invited to carry out
his/her own action research, a process which requires a clear delimitation of the
objectives and the choice of the appropriate observation technique. In order to achie-
ve this, different (from more to less complex) observation techniques are introduced,
finally reviewing the very positive reflections of teachers involved in this kind of
projects. The final objective would be to encourage teachers to take part in similar
projects, not only because action research could prove a useful tool for improving
their teaching, but also because it will help them to play a larger role in the teaching-
learning process, of which they are undoubtedly a concerned and indispensable part.
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1. INTRODUCCION

Este articulo pretende acercar a todos aquellos profesores que se dedican a la
ensefianza de una L2 (ya sea ésta una lengua extranjera o una lengua minoritaria,
como puede ser el euskara en el caso de la Comunidad Auténoma Vasca) una serie
de técnicas y reflexiones que pueden servirles de gran ayuda en su practica docente
diaria. El objetivo fundamental consistiria por tanto en invitar al lector a reflexionar
sobre su trabajo, al tiempo que se le presentan diversas técnicas de observacion enca-
minadas a hacerle consciente de sus propias practicas de ensefianza, asi como de sus
creencias al respecto. El enfoque a seguir se centraria en una descripcion de lo que
ocurre en la clase, en lugar de pontificar sobre como deberia realizarse la ensefianza,
o sobre cuales son las técnicas y métodos mas adecuados; es decir, se trata de un
enfoque descriptivo y no de uno prescriptivo, puesto que tal y como sefialan Gebhard
y Oprandy (1999: 7), existe muy poca evidencia de que un método concreto de ense-
flanza sea mejor que cualquier otro en todos los contextos. Por lo tanto, no se trata-
ria de vertir juicios de valor sobre nuestra propia ensefianza o la de nuestros compa-
fleros, sino de explorar e investigar sobre nuestra ensefianza, exploracion que se
materializarda por medio de la observacion.

Es un hecho facilmente constatable que, a pesar de que durante los ultimos
afios el método comunicativo se ha impuesto en las clases de lengua extranjera de
nuestro contexto, existen muy pocas investigaciones que se hayan ocupado de lo que
realmente esta ocurriendo en las aulas en las que esta metodologia esta siendo lleva-
da a la practica, "y por lo tanto se carece de datos sobre el tipo de innovacidon que se
esta realizando" (Valcarcel y Verdt, 1995: 12). La observacion en el aula seria un ins-
trumento muy util a la hora de tratar de paliar este tipo de lagunas. Burns (1999) ade-
mas critica el hecho de que la convenciones de la investigaciéon académica han crea-
do un vacio entre la teoria, la investigacion y la practica, con el resultado de que
muchos docentes se muestran escépticos ante todo tipo de investigacion (e incluso
llegan a despreciarla), considerandola un coto privado de los investigadores acadé-
micos, quienes en su opiniéon carecen de conocimientos sobre lo que realmente ocu-
rre en la clase diaria de L2. Estos profesores que muestran una actitud tan negativa
hacia la investigacién académica, encontraran sin duda mas cercana e interesante la

investigacion en el aula.

El presente articulo aparecerd dividido (ademas de los habituales apartados de
introduccion y conclusiones) en cuatro secciones principales. La primera de ellas
consistira en una serie de reflexiones sobre la practica docente y su posible mejora
por medio de la observacion, asi como en considerar cudles son los motivos que nos
pueden impulsar a embarcarnos en un proyecto de investigacion a pequeiia escala. En
la segunda seccion se procedera a la presentacion de diversos instrumentos de obser-
vacion que pueden utilizarse en la clase de L2. La tercera seccion versara sobre ejem-
plos y opiniones de profesorado que se ha visto inmerso en este tipo de investigacion,
asi como sobre los resultados obtenidos. Por tltimo la cuarta seccion estara formada,
ademas de por la habitual lista de las referencias bibliograficas a las que se hace refe-
rencia en el texto, por un apartado de bibliografia comentada que puede resultar de
gran ayuda a todos aquellos profesores que deseen continuar indagando e investi-
gando sobre la cuestion de la observacion en el aula. Para ello se comentaran una

68



serie de textos que se caracterizan tanto por su sencillez en la presentaciéon como por
estar basados en experiencias reales, lo cual, por un lado facilita su lectura, y por otro,
produce una sensacion de inmediatez y utilidad en el lector, ya que a diferencia de
otros textos sobre la ensefianza de la L2, parten de un enfoque muy practico y dejan
de lado cuestiones tedricas que en ocasiones resultan de dificil comprension y aplica-
cion para el profesorado.

2. ENSENANZA Y OBSERVACION

La observacion de la clase de L2 puede tener cuatro objetivos fundamentales
(Murphy, 1992):

(i) Evaluar la ensefianza con el objetivo de determinar los puntos débiles del
docente, lo que conducira a una enseflanza mas efectiva y de mayor cali-
dad. El método mas habitual consiste en que un profesor experimentado
observe la practica docente de un profesor mas inexperto o en practicas.

(i1) Un segundo objetivo consiste en aprender el oficio por medio de la obser-
vacion. El caso tipico seria el de los alumnos de Magisterio que asisten
durante su periodo de practicas a las clases de un profesor para "aprender
el oficio".

(iii) Un tercer objetivo seria el de aprender a observar, ya sea nuestra propia
labor o la de nuestros compaiieros. Para ello hay que familiarizarse con
la recogida de datos, su andlisis e interpretacion. No se trata de que el
docente se convierta en un investigador profesional, sino que se familia-
rice con técnicas sencillas que le pueden servir de gran utilidad en su tra-
bajo.

(iv) El ultimo objetivo seria el de observar para ser conscientes de nuestra
propia labor diaria, de modo que nos percatemos por ejemplo de que
nuestras creencias tienen gran influencia en nuestra ensefianza, o de que
una cosa es lo que pensamos que hacemos en la clase y otra, lo que real-

mente tiene lugar en ella.

En este breve articulo trataremos de centrarnos en los dos ultimos objetivos.
Para ello existen diferentes técnicas que nos permiten la recogida sistematica de datos
y su posterior analisis por medio de la investigacion en la accion (traduccion del tér-
mino inglés action research de las doctoras Muiloz y Pérez, 1997). En la investiga-
cién en la accion lo que se trata es de que el propio docente lleve a cabo una investi-
gacion encaminada a una mejor comprension de lo que ocurre en la clase con vistas a
tratar de mejorar su ensefianza. Se trata de estudios a pequeiia escala en los que el pro-
fesor (o un grupo de profesores) se centra en su propia aula, y que constan de los
siguientes pasos: a) se elige un aspecto de la clase que se pretende examinar en deta-
lle; b) se selecciona una técnica investigadora adecuada; c) se procede a la recogida
y analisis de los datos; d) se desarrolla un plan de accién dirigido a cambiar el com-
portamiento en clase; e) se implementa dicho plan; y f) se observa qué efectos ha teni-
do la puesta en marcha del plan diseiiado (Richards, Platt y Platt, 1992: 4-5).
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Al observar la clase de L2 nos encontramos ante dos enfoques principales: el
cualitativo y el cuantitativo (Day, 1990). El enfoque cualitativo se caracteriza por
proporcionar abundantes datos descriptivos sobre lo que esta ocurriendo en la clase
de L2. Este enfoque es especialmente practico cuando lo que se pretende es captar
una imagen general en lugar de centrarse en aspectos determinados. Pero esta misma
amplitud de miras se convierte en ocasiones en su mayor enemigo, ya que se preci-
sa un entrenamiento especifico para poder llevar a cabo este tipo de observacion, lo
que en ocasiones puede convertirse en una carga excesivamente onerosa. El segundo
enfoque es el denominado cuantitativo y se caracteriza por una mayor estructuracion.
Se trata de formularios o listas que deben ser completadas teniendo en cuenta el
numero de veces que cierto aspecto o fendomeno se produce en la clase, sobre el que
habitualmente se plantea una serie de hipotesis. Ademas, y tal y como sefiala Day
(1990), puesto que son facilmente disefiables hay tantos como posibles observadores.
En su contra ha de destacarse que, a diferencia de los instrumentos cualitativos, no
nos permite observar todo lo que esta sucediendo en la clase (puesto que la atencion
se centrara en una cuestion determinada), pero esto mismo es su mayor punto a favor,
ya que de este modo la observacion resulta manejable y no precisa de entrenamien-

to especial'.

No obstante, la naturaleza ecléctica y flexible de la investigacion en la accion
conlleva que los profesores puedan decidirse por un cambio en las lineas que guian
su investigacion, para adoptar métodos de investigacion diversos segin las necesi-
dades que encuentren en cada momento. Es por ello que esta division de técnicas e
instrumentos en los enfoques cualitativo y cuantitativo no quiere decir que uno de
ellos sea mejor que el otro, sino que los objetivos de la investigacion deben ser los
que determinen que técnicas e instrumentos se utilizaran. Ademas ambos enfoque no
son excluyentes, ya que la combinacién de ambos es posible (y para Day, 1990,
incluso importante).

La investigacion en la accion se diferencia de otros tipos de investigacion mas
convencional o tradicional en que estd centrada en la practica docente de un indivi-
duo o un grupo pequefio, sin que su objetivo principal consista en llegar a conclu-
siones generales o universales. Es por ende mas sencilla y facil de usar ya que no pre-
cisa de tratamiento estadistico, sino que estd encaminada a facilitar la reflexiéon sobre
la accion docente. Wallace (1998: 21) sefala que todo profesor se debe de hacer una
serie de preguntas antes de seleccionar y centrarse en un tema de investigacion:

1. ;Por qué vas a embarcarte en un proyecto de investigacion de la accion?
. (Qué area vas a investigar?
. (Qué pregunta concreta vas a hacerte dentro de esta area de investigacion?

2
3
4. ;Cual puede ser el probable resultado de tu estudio?
5. (Coémo vas a llevar a cabo la investigacion?

6

. (De cuanto tiempo dispones para ponerla en marcha? ;Tienes alguna fecha
b p p para p b g

limite?
7. {Con qué medios (humanos y materiales) cuentas para poder llevar a cabo

tu investigacion?
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8. A medida que tu investigacion avance, ;jcrees que te veras en la necesidad
de replantearte tu pregunta original?

En un principio el profesor se puede ver sobrepasado por un deseo de tratar
de observar demasiadas de las cosas que ocurren durante una clase de L2. Es por ello
que el primer paso debe consistir en delimitar los aspectos o cuestiones que van a ser
observados, para lo que se debe proceder a la confeccion de una lista que incluya
nuestros principales intereses. A modo de ejemplo, se podrian incluir los siguientes
puntos:

* Analisis de errores: ;/Quién corrige los errores? ;Cuando? ;Coémo? ;Qué
métodos resultan mas efectivos? (Véase James, 1998)

(Cuanto tiempo deja el profesor entre su pregunta y la respuesta de los
alumnos?

(Qué papel juega el lenguaje no verbal en la clase de L2?

(Como da la instrucciones el profesor? ;Entienden los alumnos dichas ins-
trucciones?

(Cémo se comienza y finaliza las clases?

(Cuanto tiempo habla el profesor y cuanto los alumnos?

(Quién hace las preguntas y a quién van dirigidas?

(Como esta dividido el espacio en la clase? ;Por donde se mueven los alum-
nos y el profesor?

+ ;Cuanto tiempo pasa el alumno trabajando individualmente, en parejas y en

grupo?

Una cuestion a considerar es que existen temas, como por ejemplo la relacion
existente entre el estatus socioecondémico y sociocultural y el logro obtenido en la L2
(véase Lasagabaster, 1998a), que pueden resultar de gran interés, pero que tienen
poco que ver con la investigacion en la accion, ya que existen pocas (o ninguna) posi-
bilidad de potencial mejora por medio de la observacidén; por mucho que observe-
mos, no cambiaremos el estatus socioeconémico de nuestro alumnado. Asimismo es
fundamental limitar el marco y el tiempo a invertir en la investigacion. Se debe esta-
blecer un marco temporal realista y centrar la atenciéon en una cuestion pequeila, al
menos en los inicios, para que la tarea no nos supere; asi nos ocuparemos de un estu-
dio a pequefla escala. De este modo, y una vez que se haya seleccionado los aspec-
tos del devenir en el aula a observar, se puede pasar a la eleccion del instrumento de
observacion mas adecuado para el logro de los objetivos propuestos, los cuales siem-
pre deben tener como finalidad una mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje.

3. INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

A pesar de que el origen de la investigacion en el aula se remonta a las 0lti-
mas décadas del siglo XIX, cuando educadores como John Dewey decidieron desa-
fiar los principios que regian los métodos cientificos de investigacion y lograr cierta
democratizaciéon por medio de la implicaciéon de todos los sectores (especialmente el
profesorado) inmersos en el sistema educativo (Burns, 1999), se puede aseverar que
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la investigacion dentro del aula comienza a destacar en la década de los 50, pero que
no es hasta la siguiente década cuando recibe un mayor espaldarazo. Estos estudios
tenian un objetivo que destacaba sobre todos los demas y que consistia en descubrir
el método mas correcto y eficaz para la ensefianza de la L2. Sin embargo no es hasta
las décadas de los 70 y 80 cuando surgen los instrumentos mas destacados y citados
en la literatura sobre esta cuestion (para un analisis mas extenso de los mismos véase
Valcarcel y Verdu, 1995), entre los cuales vamos a hacer una somera referencia a los
6 que han ejercido una mayor influencia en este campo. El primero de ellos es el
denominado FLINT (acréonimo creado a partir de la expresion inglesa Foreign
Language Interaction), creado por Moskowitz (1976) y que consta de 22 categorias
cuya doble finalidad seria la de, por un lado, tratar de descubrir qué constituye una
buena ensefianza, y por otro, suministrar feedback o retroalimentaciéon que resulte de
utilidad en la formaciéon de profesores.

El siguiente instrumento es el diseflado por Fanselow (1977, 1987) y conoci-
do como FOCUS (Foci for Observing Communications Used in Settings) en el cual
se pretende analizar lo acaecido en el aula desde una perspectiva global y objetiva,
aunque su creador destaca (Fanselow, 1987: 23) que también es valido para contex-
tos lingiliisticos que no se circunscriban a la enseflanza de lenguas. Para ello
Fanselow considera ineluctable la creacion de una terminologia sencilla que sirva de
base comun para hablar sobre las actividades lingiiisticas, por lo que su instrumento
consta de cinco categorias referentes a las diferentes caracteristicas del acto comuni-
cativo: a) quién comunica; b) cudl es el propodsito de la comunicacion; ¢) qué medios
se usan para la comunicacion; d) como se usan los medios para comunicar; y d) qué
areas de contenido se comunican. Las dos primeras categorias responden a la pre-
gunta ";Qué se estd haciendo?", y las tres restantes a la pregunta ";Coémo se estd
haciendo?". A pesar de que este instrumento de observacion ha sido criticado por su
complejidad (Allwright, 1988), de hecho resulta bastante mas complejo que el
FLINT, no es necesario tratar de analizar todas los apartados en que Fanselow divi-
de cada una de estas cinco categorias, de modo que su manejo y puesta en practica
no resulta tan compleja para el profesor y le permite centrarse y estudiar los aspec-
tos de la interaccion en el aula que son de su interés.

Un tercer sistema es el propuesto por Naiman, Frohlich, Stern y Todesco
(1978), que como ocurriera en el caso anterior, consta de cinco categorias: discurso
pedagdgico, modo, actividad, tema y claves. Tal y como sefialan Valcarcel y Verdu
(1995: 39) "El interés de estos investigadores reside en poder averiguar el tipo de
informaciéon que puede suministrar el profesor al darfeedback tras los errores come-
tidos por los alumnos o cuando éstos no responden. Para ello aislan el contenido de
la instruccion en términos de fonologia, sintaxis, 1éxico y destrezas."

Los dos siguientes instrumentos a los que vamos a hacer referencia fueron
creados en Canada en la década de los 80. El primero de ellos es el TALOS (Target
Language Observation Scheme) creado por Ullman y Geva (1984) y el segundo es el
COLT (Communicative Orientation of Language Teaching) disefiado por Alien,
Frohlich y Spada (1984). El TALOS forma parte de una serie de instrumentos crea-
dos para evaluar las clases de francés como lengua extranjera, serie que incluye cues-
tionarios dirigidos a los progenitores, profesorado y personal escolar o analisis de
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materiales. El mas citado en la literatura, junto con el FOCUS de Fanselow anterior-
mente revisado, es el COLT, el cual fue creado con la intenciéon de analizar la rela-
cion existente entre la enseflanza de una L2 por medio de un programa comunicati-
vo y los resultados obtenidos.

El ultimo de los instrumentos de observacion es el creado por Valcarcel y
Verdu (1995), para cuyo disefio las autoras partieron del esquema COLT, seleccio-
nando aquellas categorias que eran mas adecuadas a sus objetivos y afiadiendo nue-
vas dimensiones que consideraron necesarias para su estudio. El esquema constaba
de 11 categorias, tal y como se puede observar en la siguiente tabla:

Tabla 1. Categorias del esquema de observacién de Valcarcel y Verda (1995: 57).

CATEGORIAS O DIMENSIONES GENERALES

1. Actividad:

1.1. Tiempo. 1.2. Tipo. 1.3. Estructuracion. 1.4. Destrezas.
2. Longitud del texto (oral o escrito):

2.1. Minimo. 2.2. Extendido.

3. Discurso:
3.1. Tépico. 3.2. Control Tépico.
3.3. Control turno de palabra por parte del alumno. 3.4. Contexto.
4. Autenticidad del uso de lengua (dentro de la actividad):
4.1. Baja. 4.2. Media. 4.3. Alta.
5. Grado de control (de la actividad):
5.1. Alto. 5.2. Medio. 5.3. Bajo.

6. Relacion a la lengua materna (L1):
6.1. Traduccion. 6.2. Referencia.
7. Uso de lengua del profesor:

7.1. Lengua materna (L1). 7.2. Mixta (L1 + L2). 7.3. Lengua extranjera (L2).
8. Interaccion verbal por parte del profesor:
8.1. Longitud del discurso. 8.2. Feedback.
8.3. Informacién predecible. 8.4. Informacién genuina.
9. Grado de interaccién (de la actividad):
9.1. Bajo. 9.2. Medio. 9.3. Alto.
10. Uso de lengua del alumno:
10.1. L1. 10.2. Mixto. 10.3. L2.
11. Interaccion verbal por parte del alumno:
11.1. Longitud del discurso. 11.2. Informacién predecible.
11.3. Informacién genuina. 11.4. Informacién comprensible.

Este instrumento fue aplicado en nueve aulas de la region de Murcia, habien-
do comenzado la recogida de datos durante el curso 1987/88. Con el fin de poder
revisar y analizar los datos recogidos, las sesiones fueron grabadas en audio. Para que
la codificacion se pudiera realizar en tiempo real, dos (y en ocasiones mas) codifica-
dores se personaban en el aula, anotando cada uno de ellos lo que ocurria en su copia
del esquema.
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Tal y como sefiala Long (1980) los tres primeros instrumentos de observacion
aqui resefiados (FLINT, FOCUS y el de Naiman et al.) se centran excesivamente en
la figura del profesor, mientras que los tres siguientes (TALOS, COLT y el de
Valcarcel y Verdu) se ocupan tanto de lo que hace como de lo que dice el alumnado.
Sin embargo, a todos ellos se les podia achacar que pasan por alto el analisis de la
comunicacion no verbal, factor a considerar y que podria estudiarse por medio de la
grabacion en video de lo acontecido en el aula. En cualquier caso, estos instrumen-
tos pueden resultar de mucha utilidad a aquellos profesores que deciden observar qué
ocurre en sus clases y llegar a ser conscientes de acontecimientos que pasarian desa-
percibidos de no servirse de estos instrumentos.

No obstante, el lector puede encontrar estos seis instrumentos excesivamente
complejos, o probablemente, considerar que su aplicacion precisa de un tiempo del
que no dispone. Para aquéllos que encuentran la observacion en el aula enriquecedo-
ra, pero carecen del tiempo necesario para implementar los instrumentos anteriores,
pasaremos a revisar otras posibilidades que se nos antojan menos exigentes pero
igualmente validas: el diario, técnicas de observacion, entrevistas y cuestionarios,
estudio de caso (case study) y experimentos.

3.1. El diario

Si bien es cierto que el diario viene siendo habitualmente utilizado en la clase
por parte de los alumnos (Sierra, en prensa), los profesores que en alguna ocasiéon han
recurrido a este instrumento lo han encontrado muy satisfactorio (Bailey, 1990;
Gebhard, 1999; Holten y Brinton, 1995). Aunque existen muchas posibilidades dife-
rentes de trabajar en un diario, una de ellas consistiria en escribir cada dia al termi-
nar nuestro trabajo las ideas, reflexiones y conclusiones a las que hemos podido lle-
gar durante nuestra jornada laboral. El diario nos permite ser totalmente honestos ya
que se trata de un instrumento de uso personal, pero que requiere paciencia y disci-
plina. El diario se convierte asi en un estupendo medio de reflexiéon que presenta
diversas ventajas (Wallace, 1998): nos permite generar hipdtesis sobre el proceso de
enseflanza-aprendizaje de un modo simple, nos proporciona informacién de primera
mano, no precisa de observadores externos que pueden influenciar el discurrir de la
clase, nos ofrece la posibilidad de recabar informacion continuamente, y sobre todo,
fomenta la reflexién sobre nuestro trabajo diario. Ademas nos ofrece la posibilidad
de confrontar nuestras creencias con nuestra practica docente (Gebhard, 1999).

Asi el diario se convierte en un narracién en primera persona en la que se
incluyen anotaciones que son analizadas para la obtencidon de sucesos y patrones o
pautas de comportamiento (por parte del alumno y/o el profesor) recurrentes. Bailey
(1990) distingue dos fases: la escritura de las anotaciones y el analisis de dichas ano-
taciones. Aunque el mero hecho de escribir un diario puede suponer una gran ayuda,
no podremos hablar del diario como instrumento de observacidn per se hasta que se
haya realizado el analisis. Aquellos lectores que se muestren interesados en el analis
cualitativo de los diarios pueden consultar los articulos de Bailey y Ochsner (1983)
y Matsumoto (1987). Gebhard (1999) distingue entre el diario intrapersonal y el dia-
rio de didlogo. El primero lo escribe el profesor para si mismo como medio de intros-
peccion, por lo que no existe la necesidad de ser excesivamente cuidadoso en su pre-
sentacion y redaccion. El segundo, sin embargo, difiere del anterior en que su obje-
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tivo es lograr ser conscientes de lo que sucede en la clase por medio de los comen-
tarios realizados por formadores o colegas tras haber tenido acceso a nuestro diario,
lo que se logra por medio de preguntas mutuas, reacciones a comentarios, y por
medio del didlogo sobre la ensefianza. Por ultimo, podriamos sefialar que el diario es
un instrumento de observacién muy practico para aquellos profesores que por cues-
tiones personales (excesiva timidez, nerviosismo ante la presencia de otra persona
observando en el aula, etc.) se muestran reacias a ser observadas o supervisadas por
un investigador, profesor en practicas o colega.

3.2. Técnicas de observacion

Mientras que en el caso anterior nos encontrabamos ante una técnica que mira
hacia dentro, ahora nos ocuparemos de técnicas que miran hacia fuera, con el obje-
tivo de observar lo que ocurre en el aula (Wallace, 1998). Es importante que se man-
tenga el espiritu de observacién, es decir, no se pretende supervisar o inspeccionar
con una finalidad prescriptiva; no se trata de evaluar al docente, sino de observar qué
ocurre en la clase para beneficio de todos las personas inmersas en el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Para ello se puede observar al profesor, al alumnado o al con-
texto (la distribucion de la clase, uso de material de apoyo como el retroproyector,
etc.) Lo mas habitual suele ser la grabacion de la clase, bien en sistema audio o bien
en sistema video, aunque también se puede realizar una observaciéon en tiempo real
por medio de la toma de notas. La grabacion precisa de la transcripcion al menos de
aquellos aspectos concretos que se desean analizar (por ejemplo el uso de la L1),
actividad que en ocasiones puede requerir excesivo tiempo (antes de comenzar a
transcribir lo grabado seria conveniente leer el capitulo 4 del volumen de Burns,
1999). Por ello es recomendable hacer primero una breve grabacioén y ver qué tiem-
po se precisa para su transcripcion, al tiempo que esta practica nos puede ayudar a
seleccionar los extractos que transcribiremos (naturalmente no es necesario transcri-
bir todo lo grabado). Aunque la observacion en colaboracion (es decir, un compaiie-
ro puede ser el encargado de realizar la grabacion y los comentarios sobre lo obser-
vado) es una opcidn, también se nos ofrece la posibilidad de realizar esta labor indi-
vidualmente y a posteriori (es decir, al estar grabado en soporte audio o video, ana-
lizando lo sucedido una vez finalizada la clase).

De este modo simples hojas de distribucion de la clase nos permitirdn com-
probar qué alumnos son los que mas participan (si por ejemplo se da una tendencia
a preguntar mas a un género concreto), si la distribuciéon espacial afecta a la partici-
pacion (alumnos en un cuadrante determinado de la clase que participan menos o
inconscientemente no son invitados a hacerlo), qué proporcioén de uso de la L1 exis-
te cuando trabajan en grupos, qué caracteristicas tiene la L2 que utilizan (errores fosi-
lizados, grado de complejidad o precision, etc.), quiénes se muestran mas activos o

pasivos durante la realizacion de la tarea, etc.

3.3. Entrevistas y cuestionarios

En este caso nos encontramos ante dos instrumentos de facil implementacion,
puesto que tan s6lo necesitamos que las personas entrevistadas se muestren dispues-
tas a participar. La principal diferencia estriba en la interpretacion de los resultados,
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puesto que la entrevista (a no ser que se trate de una entrevista muy estructurada) nos
aportara resultados que precisan un analisis cualitativo, mientras que el cuestionario
es de mas facil interpretacion ya que los resultados son de tipo cuantitativo (por
ejemplo, una escala del 1 al 5 con respecto a una pregunta sobre si la atmosfera de la
clase es la adecuada para el aprendizaje de la L2). Tal y como sefiala Wallace (1998)
debemos tener en cuenta el factor subjetivo, ya que pueden existir motivaciones o
cuestiones personales que afecten a las respuestas. Sin embargo, al tratarse de inves-
tigacion en la accién, normalmente estaremos recabando informacién de personas
que conocemos (bien nuestros alumnos o un colega), lo que nos permitird ser mas
objetivos a la hora de interpretar los resultados. Asimismo, los cuestionarios o entre-
vistas deben venir precedidos de instrucciones claras, evitando cuestiones irrelevan-
tes, espinosas o irritantes, y no ser excesivamente prolijos, ya que puede provocar
hastio y la falta de interés del entrevistado.

El cuestionario debe seguir una serie de requisitos: a) debe tener un claro
objetivo; b) los resultados deben ser de sencilla interpretacion (por ello hay que dar
opciones claras y debe ser facil de cumplimentar); y c) para obtener una mayor fia-
bilidad debe ser an6nimo. Por su parte la entrevista puede ser o bien estructurada o
semi-estructurada. En el primer caso el entrevistador tiene una serie de preguntas que
normalmente leerd para que sean respondidas por el entrevistado. En el segundo
caso, aunque el entrevistador tiene una clara idea en mente sobre lo que quiere inves-
tigar, permite que la entrevista discurra con naturalidad sin seguir un guién fijo. Es
importante establecer un limite de tiempo para que la entrevista no se prolongue en
exceso y se mantenga dentro de unos parametros controlables. El método mas habi-
tual y mas provechoso de recoger la informacion es por medio de la grabacién en
audio o video, aunque en ocasiones los entrevistadores también se valen de las notas
tomadas durante la entrevista. En resumen, podemos concluir que el cuestionario se
utiliza cuando deseamos contar con una muestra amplia y datos mas generales, mien-
tras que la entrevista es mas adecuada cuando la muestra es mas reducida (un sujeto
o un grupo reducido) y deseamos obtener informacién mas detallada.

3.4. Estudios de caso

Consisten en la investigacion sistematica de un profesor, un alumno, un grupo
de alumnos o una clase, por lo que las posibles conclusiones no son generalizables.
Se trata de estudios en los que el profesor estd interesado en su clase, sus alumnos o
su ensefianza. Al tratarse de una eleccion del profesor, su estudio se presenta mas lle-
vadero, ya que no precisa la colaboracion de un colega. Aunque también puede resul-
tar de gran utilidad en el caso de que varios profesores decidan, por ejemplo, reali-
zar un seguimiento de alumnos excesivamente timidos en sus clases y tratar de lle-
gar a conclusiones en comun sobre como se puede fomentar su participacion en las
actividades, o ayudarles en el desarrollo de la destreza de produccion oral, hacia la
que habitualmente se muestran reluctantes. O si un profesor decide analizar las cau-
sas que han producido el fracaso de un alumno en particular en los examenes de final
de trimestre, cuando durante las clases participa, muestra interés y parece dominar la

materia.

Lo cierto es que en el estudio de caso nos podemos valer de las técnicas ante-
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riormente citadas (diario, cuestionarios y entrevistas, o técnicas de observacion),
dependiendo de la naturaleza concreta del estudio en cuestion. La cuestion mas
importante es que se debe tener muy en cuenta las caracteristicas concretas del estu-
dio de caso si pretendemos dar cuenta de ¢l a otras personas o en un foro académico.
En el caso de un estudiante en particular, se precisarian datos como su edad, género,
estatus, L1, grado de conocimiento de la L2, conocimiento de otras segundas len-
guas, etc.

3.5. Experimentos

El experimento tipico consistiria en utilizar un grupo de control y uno expe-
rimental. Puesto que la mayoria de los profesores imparten clase en un mismo curso
escolar pero en diferentes clases, consistiria en llevar a cabo cierta innovacion peda-
gbgica (por ejemplo la realizacion de una serie de ejercicios encaminados a la com-
paracion de la L1 y L2 del alumno, de manera que éste vea de modo explicito las
diferencias y similitudes entre ambas lenguas) en un grupo, al que se denomina grupo
experimental, y observar si se produce algun efecto en el rendimiento en L2 cuando
sus resultados se comparan con un grupo que no ha recibido esta instruccién compa-
rativa, lo que se conoce como grupo de control. Utilizando esta técnica tampoco es
imprescindible la colaboracion, por lo que su implementacion es sencilla.

Es importante reseflar que para obtener una mayor fiabilidad se puede recurrir
a la utilizacién de diversos instrumentos de observacion simultaneamente, procedi-
miento conocido por el nombre de triangulacion. Asi por ejemplo si observamos la
clase de un profesor, dicha observacion se puede complementar con una entrevista al
propio profesor y a algunos de los alumnos de la clase, de modo que se logran dife-
rentes perspectivas del aspecto o aspectos sometidos a analisis. En el caso de los
alumnos se podria también utilizar cuestionarios y obtener asi datos que se podrian
contrastar con los resultados obtenidos por medio de la observacién y la entrevista al
docente. En ocasiones la observacion se realiza en equipo, con lo que el examen de
los datos y las conclusiones a las que llegue el equipo, al ser analizados por diferen-
tes personas, obtienen una mayor fiabilidad.

4. RESULTADOS OBTENIDOS MEDIANTE LA OBSERVACION

Valiéndose del instrumento que ellas mismas crearon, Valcarcel y Verdu
(1995) condujeron un estudio en el que trataron de demarcar las caracteristicas méas
idoneas a la hora de implementar un enfoque comunicativo en un contexto formal de
aprendizaje, es decir, en la escuela. Para ello crearon su propio instrumento de obser-
vacion, el cual les permitid examinar qué tipo de interaccion se estaba llevando a
cabo en el aula y como diferentes tipos de interaccion provocaban diferentes tipos de
aprendizaje. Estas autoras subrayan que su instrumento de observacidn servia para
captar las diferencias existentes en la orientaciéon comunicativa de los nueve profe-
sores observados, lo que les permite concluir que en estas aulas se daba "un uso rei-
terado de actividades que se caracterizan por la inclusion de una serie de variables
poco comunicativas, que restringen o minimizan lo que deberia ser la aplicacion de
un enfoque comunicativo" (Valcarcel y Verdu, 1995: 259). Asimismo apreciaron que
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a pesar de que varios profesores utilizaban el mismo libro de texto, algunos divergi-
an en mayor medida del mismo y por medio de actividades complementarias logra-
ban un atmoésfera mas comunicativa en sus clases. Estos son resultados que tan sélo
pueden lograrse por medio de la observacion, al tiempo que ayudan a los docentes a
reflexionar sobre su trabajo.

El diario ha resultado ser una técnica muy fructifera que, no sélo permite cap-
tar aspectos del proceso de ensefianza-aprendizaje susceptibles de mejora, sino tam-
bién sacar a la luz los puntos fuertes y talentos que eran desconocidos para el profe-
sor de su propia labor docente (Bailey, 1990). Chang y Beaumont (2000) dan cuenta
asimismo del fructifero uso del diario, en el que una de las cuestiones en que todos
los profesores inmersos en el estudio coincidian era la poca conexidn existente entre
la teoria y la practica de la L2, al tiempo que destacaban que la investigacién en la
accion habia despertado en ellos un deseo de continuar investigando. En palabras de
uno de los profesores:

At the local meeting, 1 said that the classroom research forced me to
reconsider my work, and I think that was beneficial to my teaching. Research
makes me think. While I write down my reflections, my thoughts get clearer.
It is important to think about my job and what I am trying to achieve (En la
reunion local yo dije que la investigacion en el aula me obligd a reconsiderar
mi trabajo, lo que considero que fue beneficioso para mi ensefianza. La inves-
tigacion me hace pensar. Mientras escribo mis reflexiones, mis ideas se acla-
ran. Es importante pensar sobre mi trabajo y sobre lo que trato de lograr)
(Chang & Beaumont, 2000: 91).

Todos los profesores destacaban igualmente la importancia de la colaboracion
con un investigador (que colaborase y no dictase lo que debia hacerse), asi como los
intercambios de opiniones entre profesores inmersos en dicho estudio. El diario tam-
bién ha llegado a ser utilizado por profesores que se encontraban aprendiendo una
lengua extranjera (chino mandarin), con el objetivo de llevar a cabo sus reflexiones
desde el punto de vista del aprendiz de una L2 (Lowe, 1987). Los profesores refle-
xionaron sobre el papel de las alabanzas, la gramatica, la repeticion, la revision y la
ensefianza comunicativa, al tiempo que coincidian en destacar que el uso del diario
les habia resultado de gran utilidad como instrumento de reflexion sobre su trabajo.
Otras publicaciones interesantes por parte de aquellos que se han servido de este ins-
trumento son las de Holten y Brinton (1995), McDonough (1994), Jarvis (1992),
Richards y Ho (1998), asi como el interesante y clarificador capitulo de Gebhard
(1999).

Por su parte, las entrevistas nos permiten obtener informaciéon sobre cuestio-
nes que no pueden ser analizadas por medio de otras técnicas. Asi por ejemplo,
Pearson (1988) describe como por medio de entrevistas pudo tener conocimiento de
las estrategias de aprendizaje utilizadas por estudiantes de inglés como L2 y perca-
tarse de las complejas relaciones existentes entre factores personales y diferentes
aproximaciones a la L2. La autora concluye que no hay solo que ensefiar lengua, sino
también enseflar a aprender. Estas son necesidades que nuestros alumnos pueden
tener, pero que en ocasiones no quedan patentes hasta que se utiliza alguna técnica
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de observacién que nos permite descubrirlas.

Por medio de estudios de caso se ha llegado a observar las razones que con-
ducian a que no hubiera entendimiento entre lo que el profesor deseaba realizar y lo
que los alumnos entendian, incluso cuando se utilizaban instrucciones muy sencillas
(Kumaravadivelu, 1991), o el caso de un docente que tras asistir como alumno a cla-
ses de griego como lengua extranjera reflexiond sobre su trabajo y llegd a concluir
que habia aprendido mas que atendiendo a conferencias y congresos, particularmen-
te en relacion al valor de la practica de la escritura creativa en griego, que a conti-
nuaciéon puso en practica en sus clases de inglés (Ransdell, 1993).

Sitler (Sitler y Tezel, 1999) presenta un ejemplo practico de investigacion en
la accion en el que se sigue el siguiente esquema: (i) planteamiento de un problema;
(i) busqueda de informacion; (iii) disefio del plan de accién; (iv) puesta en practica
del plan; (v) observacion de la accidon; y (vi) reflexion sobre los resultados obtenidos.
Esta profesora da cuenta de como para mejorar la interacciéon con sus alumnos deci-
di6, en primer lugar, asistir como observadora a las clases de dos colegas con mas
experiencia que accedieron a contar con su presencia, y en segundo lugar, procedid
a grabar sus propias clases. De los profesores observo la importancia de utilizar los
nombres propios de los alumnos y del lenguaje no verbal. Asimismo ambos profe-
sores recurrian constantemente a la pizarra para resolver las dudas relacionadas con
el vocabulario. A continuacién grabd una de sus clases, y tras analizar el video, deci-
di6 tomar en cuenta tres cuestiones: a) hablar ella menos y dar mas opciones a sus
alumnos; b) utilizar més referentes visuales tales como la pizarra, gestos y papeles de
colores; y c¢) llamar a los estudiantes por su nombre de pila.

Para continuar con su plan Sitler volvié a grabar varias de sus clases durante
un periodo de 10 semanas, para después examinar las cintas prestando especial aten-
cion a los tres aspectos anteriormente sefialados. Sitler destaca que este pequefio pro-
yecto de investigacion le hizo plantearse el por qué de que sus alumnos en un prin-
cipio no respondieran a sus preguntas, para concluir que su propia experiencia de
aprendizaje habia seguido un modelo de clase centrada en el profesor, modelo que
inconscientemente ella utilizaba. Después de observar a sus colegas y grabar algunas
de sus clases, esta docente reflexion6 sobre su metodologia y logré mejores resulta-
dos con una serie de pequefios cambios. Sitler destaca igualmente que para llevar a
cabo este tipo de estudios no se precisa ser un investigador experimentado, sino que
solo se requiere curiosidad e interés en mejorar, al tiempo que anima a los lectores a
embarcarse en este tipo de estudios que ella continua realizando a pequefia escala en

sus clases.

A excepcion del primero (Valcarcel y Verdu, 1995) de los estudios revisados
en esta cuarta seccion, el resto de los proyectos de investigacion en la accidon son
ejemplos de facil implementacién que no requieren una preparacion especial ni una
cantidad de tiempo mas alla de lo razonable. Estos ejemplos muestran fehaciente-
mente que este tipo de investigacion es factible y, sobre todo, produce resultados tan-
gibles, al tiempo que ayudan a mejorar la labor del docente.
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5. CONCLUSIONES

El principal objetivo de este articulo consiste en demostrar que todos aquellos
que se encuentran inmersos directamente en el proceso educativo, especialmente los
profesores, pueden contribuir por medio de su propia investigacién a una mejor com-
prension del proceso de ensefianza-aprendizaje de la L2. Y no sélo eso, sino que se
postula que los profesores deben jugar un papel preponderante en relacion a las line-
as de investigacion a seguir y en su puesta en marcha; véanse por ejemplo las diver-
sas opciones propuestas en los volumenes de Nunan (1989) y Edges y Richards
(1993). En este sentido la Agencia de Formacion del Profesorado (Teacher Training
Agency) britanica destaca en su pagina web (http://www.teach- tta.gov.uk/rese-
arch/evidence/rebp.htm) que aquellos profesores que se sirven de la investigacion
para mejorar su docencia deberian considerarse en la misma escala que los investi-
gadores académicos que tratan de mejorar la ensefianza de la L2 por medio de sus
estudios (Beaumont y O'Brien, 2000: xi). De hecho la nocién del profesor como
investigador ha recibido mucha atencion en el campo de la enseflanza de segundas
lenguas, hasta el punto de que durante la ultima década se ha producido una prolife-
racién de publicaciones basadas en las reflexiones y en la investigacion iniciada por

el profesor en el aula (Burns, 1999).

En un estudio realizado para detectar cuales eran los principales obstaculos
con que se encontraban aquellos interesados en la investigaciéon en la acciéon por
medio de la observacion, McKernan (1993) se encontré con que las limitaciones mas
habituales eran la falta de tiempo, la escasez de recursos, las propias caracteristicas
organizativas de los centros y la carencia de experiencia investigadora. Sin embargo,
es muy importante destacar que ésta no es una tarea imposible, ya que existen mul-
titud de ejemplos de profesionales de la enseflanza que sin ningiin apoyo econémico
y en circunstancias laborales dificiles han conseguido llevar a cabo sus investigacio-
nes en el aula; si bien es cierto que en la mayoria de las ocasiones este trabajo se ha
realizado en estrecha colaboracion con formadores o profesores universitarios
(Beaumont y O'Brien, 2000; Gebhard y Oprandy, 1999; Lowe, 1987; Wallace,
1998).

Es por ello que hemos procedido a presentar someramente diversos instru-
mentos de observacion utilizados en distintos contextos, pero que obviamente, y
debido a que nos encontramos constrefiidos por la extensiéon habitual de un articulo
de las caracteristicas del que nos ocupa, no son tratados en la profundidad que debie-
ran. La finalidad es asi la de dar a conocer estos instrumentos y ofrecer un apoyo
bibliografico a todos aquellos interesados en esta cuestion para que cuenten con un
punto de partida (basicamente una bibliografia a mano a la que poder recurrir) para
poder comenzar sus propios proyectos de investigacion en la accion.

Es muy probable que mas de un profesor que se postula defensor del método
comunicativo, tras llevar a cabo un simple analisis por medio de técnicas sencillas de
observacion en el aula, se viera sorprendido al examinar los datos y constatar, verbi-
gracia, que el tiempo de uso real de la L2 por parte de los alumnos es irrisorio si se
compara con el empleado por ¢l mismo. Este es el tipo de reflexion que esperamos
que este articulo infunda entre sus lectores y les anime a participar activamente en su
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propio disefio de investigacion en la accion. Como profesionales de la ensefianza,
nuestra formaciéon debe ser continua, por lo que la utilizacién de técnicas de obser-
vacioén se nos antoja una herramienta de muchisima utilidad en esta tarea de perfec-
cionamiento. De hecho son aquellos profesionales de la enseflanza que muestran
cierta autocritica los que mas atraidos se pueden sentir por la investigaciéon en la
accion, ya que la mejora profesional y el desarrollo de nuestras capacidades docen-
tes no se produciran si no percibimos dicha necesidad de mejora (Wallace, 1998).

Los seis instrumentos de observacion (FLINT, FOCUS, el de Naiman et al.,
TALOS, COLT, y el Valcarcel y Verdu) revisados en la seccion 4 de este articulo son
de muy interesante aplicacion, pero tal vez precisan excesivo tiempo, algo de lo que
los profesores de L2 normalmente carecen. No obstante, el profesorado mas entu-
siasta se sentird inmediatamente atraido por las posibilidades que esta opcion conlle-
va, mientras que aquellos que prefieran comenzar por un estudio mas sencillo o que
carecen de tiempo para su puesta en practica, se pueden valer de instrumentos como
el diario, el estudio de caso o los cuestionarios, ya que éstos son de mas facil aplica-
cion.

Finalmente, debemos resefiar que en lo que si que parece haber un acuerdo
amplio es en el enfoque descriptivo que debe primar en este tipo de investigacion
(Richards y Nunan, 1990; Gebhard y Oprandy, 1999; Wallace, 1998), ya que el punto
de vista prescriptivo no tiene en cuenta que cada contexto es diferente, hasta el punto
de que debemos admitir la imposibilidad de controlar la multitud de variables que
ejercen algun tipo de influencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje, y que por
tanto, los resultados obtenidos en un contexto X no son directamente aplicables en
otro contexto Y (Lasagabaster, 1998b). Asimismo es importante considerar que el
ultimo paso del proceso de observacion consistiria en presentar los estudios realiza-
dos por los propios profesores en eventos académicos para poder finalizar el proce-
so completo, tarea que se puede realizar tanto por medio de presentaciones orales
(léase conferencias, talleres de formacién, seminarios, congresos, etc.) como de pre-
sentaciones escritas (articulos en revistas especializadas), lo que sin duda fomentara

el intercambio de ideas y propuestas con otros colegas.

NOTAS

1 Para una muestra de ejemplos concretos de instrumentos de observacion
(ademas de los presentados en la seccion 3 del presente articulo) véanse los capitu-
los de Day (1990) y Pennington (1990), asi como los volumenes de Allwright (1988),
Gebhard y Oprandy (1999), Wallace (1998), y Wajnryb (1992).
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Con el expreso deseo de no caer en una lista excesivamente prolija de refe-
rencias comentadas, en esta ultima seccion tan solo se pretende revisar una serie
minima de textos que se pueden considerar basicos y de gran ayuda para todas aque-
llas personas interesadas en realizar su propia investigacion en el aula. Aunque pueda
parecer lo contrario, puedo asegurar al lector que el hecho de que las tres lecturas
comentadas pertenezcan a la misma editorial se debe Ginicamente al azar, ya que no
me une ningun vinculo personal, contractual o laboral con la editorial responsable de
dichas publicaciones. Me gustaria igualmente indicar que el orden en que aparecen
las referencias seria el que considero mas adecuado para su lectura.

1. Wallace, M. J. (1998). Action Research for Language Teachers. Cambridge:
Cambridge University Press.

Este libro esta escrito bajo la conviccion de que la mejor manera de solucio-
nar problemas y de continuar mejorando nuestra docencia es a través de la reflexion
sobre nuestra practica profesional. Por medio de ejemplos y explicaciones sucintas y
diafanas el autor describe el concepto de investigacion en la accién, para a continua-
cion explicar las distintas fases de la misma, por lo que se convierte en un libro de
mucha utilidad para todos aquellos neofitos en esta cuestion. El segundo capitulo
pretende servir de ayuda a la hora de seleccionar y desarrollar el tema que se preten-
de observar, para proseguir en el siguiente capitulo con la explicacion de como se
deben recopilar los datos. Los capitulos que van del 4 al 8 se centran en explicar al
lector las caracteristicas, la utilidad, las ventajas y la implementacion de diferentes
técnicas de observacion. En el noveno capitulo Wallace pasa a analizar técnicas enca-
minadas a facilitar la evaluacion de los materiales didacticos en uso y la valoracion
de nuevos materiales. En el ultimo capitulo explora medios dirigidos a terminar con
el aislamiento del profesor, por lo que se centra tanto en el uso de los descubrimien-
tos, reflexiones, ¢ ideas de otros colegas e investigadores, como en los medios exis-
tentes para intercambiar ideas y estudios a pequefia escala con otros profesores de
una L2.

2. Gebhard, J. G. y Oprandy, R. (1999). Language Teaching Awareness. A Guide to
Exploring  beliefs and practices. Cambridge: Cambridge University Press.

En este libro Gebhard y Oprandy, partiendo de un enfoque descriptivo (y no
prescriptivo), defienden la importancia de la observacién y descripcion de los even-
tos y procesos que tienen lugar en el aula de L2, observacion que se lleva a cabo por
medio de la investigacion en la accidon. Con un lenguaje sencillo y directo, los auto-
res presentan en los dos primeros capitulos la filosofia de su enfoque, para a conti-
nuacion centrarse en un analisis exhaustivo, pero al mismo tiempo de muy agradable
lectura, de instrumentos de gran utilidad como el diario, o reflexiones sobre la pre-
sencia de un observador-supervisor en la clase. Los ltimos cuatro capitulos del libro
introducen al lector en la experiencia vivida por un grupo de profesores que por
medio de distintos proyectos de investigacion han logrado mejorar su docencia, al
tiempo que disfrutaban durante la realizacion de dichos proyectos, no sélo porque
eran conscientes de los beneficios que conllevaban, sino también por una sensacion
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de estar colaborando en la mejora de sus clases por medio de algo mas que la (en oca-
siones) rutinaria docencia.

3. Lubelska, D. y Matthews, M. (1997). Looking at Language Classrooms. Trainer's
Guide. Cambridge: Cambridge University Press.

Esta publicacion consta de un libro y cuatro videos en los que se puede obser-
var lo que acontece en clases que van desde alumnos de 11 afios hasta adultos, tanto
de centros privados como publicos de diferentes paises. Aunque esta dirigido a for-
madores de profesores, puede igualmente ser utilizado por profesores en activo. Los
videos consisten en la grabacion de clases auténticas y contienen ademas reflexiones
por parte de los docentes tanto sobre la enseflanza en general como sobre la clase gra-
bada en particular (en la ultima cinta incluso aparecen varios alumnos aportando sus
propias reflexiones). El librillo que acompaiia las cintas contiene materiales para uti-
lizar con cada una de las grabaciones. Estos materiales aparecen divididos en tres
secciones: a) actividades previas al visionado del video; b) actividades a completar
durante el visionado; y c) actividades a realizar tras ver la cinta. Ademas estas tres
secciones de actividades siempre vienen seguidas de referencias a textos de interés
relacionados con lo tratado en cada video. La idea que subyace a este paquete de
materiales es que la vision y analisis de la labor realizada por colegas en diferentes
contextos redundard en una mayor conciencia de la labor propia, lo que conducird a
una reflexion sobre nuestra propia docencia.
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