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RESUMEN

El propdsito de este estudio es explorar el rol de la mentalidad de
crecimiento (MC) en la cognicién docente y practica educativa de una
docente de inglés como lengua extranjera, quien participé en un proceso
de formacién profesional en MC. Para ello, se realizaron un cuestionario
cualitativo, observaciones de aula y entrevistas, a partir de los cuales,
ella reflexiond sobre su prdctica educativa. De lo anterior, se analizaron
percepciones, creencias, reacciones y cambios en la mentalidad de
la docente ante situaciones cotidianas de su practica. Los hallazgos
sugieren que ella demuestra apropiacion de la MC al hacerse consciente
de la forma en que se comunica con sus estudiantes, enfrenta retos en
el aula y evidencia reflexividad emergente acerca de decisiones que la
podrian hacer mas flexible y empatica. Se concluye que los procesos de
formacidon profesional docente requieren disposicién para reflexionar
sobre la propia practica y se enriquecerian notablemente con la
incorporacion explicita de la MC.

PALABRAS CLAVE
practica educativa, creencias, formacién profesional, retroalimentacién,
mentalidad de crecimiento, cognicién docente.



Voces y Silencios: Revista Latinoamericana de Educacién, Vol. 13, No. 1, 114-142 115

Growth Mindset and Teacher Cognition in
professional development: A case study

ABSTRACT

The purpose of this study is to explore the role of growth mindset (GM) in
the teacher cognition and educational practice of an English as a foreign
language teacher who participated in a GM professional development
process. To do this, we implemented a qualitative questionnaire,
classroom observations and interviews, which she used to reflect on her
own educational practice. From this, we analyzed perceptions, beliefs,
reactions and changes in the teacher’s mindset in the daily situations
of her pedagogic practice. Findings suggest that she demonstrates GM
ownership by becoming aware of the way she communicates with her
students, she faces challenges in the classroom, and evidences emergent
reflexivity about the decisions that could make her more flexible and
empathetic. We conclude that the processes of teacher professional
development require the willingness to reflect on one’s own practice and
they would be especially enriched with the explicit incorporation of GM.

KEYWORDS
Educational practice, beliefs, professional development, feedback,
growth mindset, teacher cognition

INTRODUCCION

El desarrollo profesional de docentes de inglés como lengua extranjera en Colombia ha
adquirido mayor relevancia para la academia, el Estado y las instituciones educativas en las
ultimas décadas (Cérdenas et al., 2010). Dicha relevancia surge tanto de la apertura econémica
del pais como de los retos que enfrentan los docentes en su practica profesional, y que se han
relacionado principalmente con dimensiones concretas de su ejercicio, como su conocimiento
de lalengua, la didactica y el desarrollo de su agencia como investigadores de su propia practica,
y sobre la lengua. No obstante, tales iniciativas de desarrollo profesional ain no demuestran
haberse enfocado en aspectos intrinsecos del profesor como sus valores, creencias y filosofias,
los cuales deben también tenerse en cuenta como parte fundamental de la construccién de la
profesién docente en cualquier programa de formacién (Crookes, 2009).

Asimismo, se constata que los esfuerzos de desarrollo profesional para educadores de
lengua no suelen incorporar aspectos como la cognicién del profesor (Woods, 1996; Borg, 2003),
como tampoco aquellos referidos a la mentalidad de crecimiento (MC) (Dweck, 2006), para
reflexionar sobre sus trayectorias de formacién y practica educativa, asi como sus perspectivas
del rol del error y del fracaso en estas. Como estos son aspectos esenciales y profundos del
ser humano que determinan sus acciones, decisiones, comportamientos y actitudes, resulta
pertinente conocer su impacto en las posibilidades de expansidn del potencial del docente. Asi,
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el propdsito de este estudio es comprender el rol de la MC en la cognicién docente (CD) y la
practica pedagdgica de una docente de inglés del sector publico en Bogotd (Colombia), a partir
de su participacién en un proceso de formacién y reflexién sobre mentalidad de crecimiento.

La CD se ha entendido como las dindmicas ocultas y dimensiones no observables del
pensamiento del docente que se reflejan en la ensefianza, tales como su conocimiento y sus
creencias (Borg 2003; 2019; Levin y Wadmany, 2006; Woods, 1996; Kubanyiova y Feryok, 2015).
Esta es también el resultado del proceso de vida personal, académica y laboral de quien ejerce la
educacidn, e influye en la forma en que planea sus clases, interacttia con estudiantes y evalua el
aprendizaje. Ademas, la CD hace parte de un sistema dindmico que es susceptible de transformarse
segun el contexto (Feryok, 2010).

En las dltimas tres décadas, los estudios dedicados a la CD se han interesado por conocer
los aspectos que la componen, asi como las caracteristicas que mayor relacién tienen con las
practicas pedagdgicas. Esto ha llevado a conceptualizaciones de la CD desde la teoria de sistemas
complejos (Feryok, 2010) y desde una perspectiva ecolégica del aprendizaje de lenguas (Kramsch
y Steffensen, 2007). Dichas perspectivas puntualizan que este constructo no solamente se concibe
desde lo que ocurre en el interior de la mente del docente, sino también en la interaccién con su
entorno (Mohammadabadi et al., 2019). Para Borg (2003), la CD se compone de experiencias
de escolarizacién, formacién profesional y factores del contexto donde se desenvuelve cada
docente. Estos factores pueden ser el nimero de estudiantes en el aula, el nivel socioecondmico,
la carga académica, los recursos didacticos y las préacticas de aula. Asimismo, se ha examinado
una amplia gama de constructos mentales con el objetivo de profundizar la comprensién de la
actividad de ensefanza de lenguas, lo que incluye, entre otros aspectos, las creencias (Barcelos
y Kalaja, 2011), el conocimiento (Mullock, 2006), los principios (Mello, 2001), imagenes (Feryok y
Pryde, 2012) y emociones (Golombek, 2015).

Ahora bien, las creencias de los docentes tienen un efecto preponderante sobre sus
conocimientos, laplaneaciénde suslecciones, las decisiones que adoptany su practica educativa
(Gilakjaniy Sabouri, 2017). En cuanto a larelacién entre las creencias y las practicas de ensefianza
de profesores, Montanares y Junod (2018) muestran que estos suelen valorar practicas que son
rigidas y estan delimitadas por elementos como la planificacién y los programas previamente
construidos. Dicha delimitaciéon de las practicas requiere que el docente profundice en el
origen de sus creencias y conocimientos pedagdgicos para resignificar su quehacer en el aula
y mejorar la educacidn, sea cual sea el nivel donde se desenvuelva. Igualmente, a través del
examen de sus propias historias, y haciendo uso de pricticas reflexivas mediadas, los docentes
pueden comenzar a “interrogar sus influencias personales en el presente, proporcionando asi
un paso necesario para transformar su prdctica y efectuar una reflexién critica que los lleve a
examinar los posibles origenes de sus propias practicas de ensefianza” (Olsen, 2016, p. 28).
Asimismo, Breen et al. (2001) observaron de qué manera un grupo de dieciocho educadores
describia sus practicas pedagdgicas en relacion con los principios que declaraban que guiaban
la ensefianza de su drea. A nivel individual, reportan que las précticas se configuran de forma
Unica y siguiendo las preferencias de cada docente, mientras que a nivel grupal constataron
varios principios pedagdgicos que eran comunes a la mayoria de docentes (por ejemplo, la
creencia en laimportancia de tener en cuenta las diferencias individuales entre los estudiantes).
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Un hallazgo relevante de su indagacidn sefiala que docentes que trabajaban en contextos
similares podrian implementar los mismos principios mediante diversas prdcticas, y que, a
pesar de esta diversidad, podria evidenciarse “una pedagogia colectiva en la que se encuentra
una practica de aula ampliamente adoptada [...] una expresién de un conjunto de principios
especifico y en gran medida propio” (p. 496).

Otros estudios en torno a la relacién entre la CD y la ensefianza de lenguas adicionales
comparan las practicas y concepciones de docentes novatos sin capacitacién y docentes
experimentados, en cuanto al rol de la teoria, los principios, la filosofia de ensefianza de
la lengua, la gramatica y dreas del lenguaje como la lectura (Borg, 2015), la influencia de
factores contextuales especificos como la organizacién del curriculo, el trabajo en clase y el
contexto (Borg, 2003; Mohammadabadi et al., 2019). Estos factores del contexto incluyen los
requerimientos nacionales, principios curriculares, politicas y dinamicas institucionales, rol de
los colegas, examenes estandarizados, estudiantes no motivados y disponibilidad de recursos.
Ademds, se ha encontrado que cuando las condiciones laborales del docente son adversas,
estas pueden influir en lo que hace y conflictuar con su cognicién. Por ejemplo, existe evidencia
que muestra codmo el entusiasmo inicial de un docente puede verse afectado por las exigencias
organizacionales que escapan a su control. Estos factores pueden desincentivar la innovacion
pedagdgica y, por otro lado, hacer que los docentes se alineen con las caracteristicas del
contexto de ensefianza (Diaz et al., 2010). Por otra parte, las conexiones entre la CD y la
identidad se han conceptualizado en investigaciones referidas a la formacién del profesorado
de idiomas. Al respecto, Burri et al. (2017) demuestran que existe una reciprocidad entre el
desarrollo de la cognicién de los docentes y la construccidn de su identidad a través de los
imaginarios propios y de otros.

Con respecto a la denotacién de la CD como individualista y cognitivista, Borg (2019)
enfatiza que, en efecto, la investigacién asociada a esta nocién busca comprender lo que ocurre
en lamente del profesor y cémo esta no se origina en un vacio, sino que es “mediada por diversas
influencias de indole personal, fisica, sociocultural e histdrica, que interactian y moldean lo que
los docentes son y lo que hacen” (p. 1154). El autor también presupone una inevitable mutacién
del término en linea con los avances de la investigacion, que cada vez se ven mas atravesados por
otras nociones como las emociones y los aspectos socioculturales. Ahora bien, un gran nimero de
estudios referentes ala CD como dimensidén profunda del profesor son de orden cuantitativo, pero
también se aboga por un enfoque “pluralista”, que incluye lo cualitativo y lo mixto (Borg, 2019).
Esta ampliacién de las perspectivas para comprenderla podria redundar en una representacién
mds completa del fenémeno, seguin cada realidad y contexto.

Para que los docentes se acerquen a su propia configuracién de CD, deben “proponer ideas
y escenarios que informen al profesor sobre cdmo estd llevando a cabo su practica pedagdégica”
(Borg, 2019, p. 1158), y lo articulen de manera significativa con una mejor comprensién y un
desarrollo de esta. En este punto, surge la MC como un eje significativo que se puede articular
con la CD eniniciativas de formacién docente.

La nocion de mentalidad surge del trabajo de la psicéloga Carol Dweck, quien postula
que las creencias y las acciones derivadas de estas en los seres humanos fluctian entre dos
extremos: mentalidad fija y mentalidad de crecimiento. La mentalidad fija es la creencia de
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que se nace con una capacidad inmutable de habilidades e inteligencia. La MC es la creencia
de que los seres humanos pueden desarrollar sus habilidades con perseverancia, practica y
esfuerzo, considerando que cuentan con un potencial ilimitado para aprendery crecer (Dweck,
2006). Dicho esto, no puede afirmarse que las personas acttan consistentemente dentro de
una mentalidad. De hecho, la mentalidad fija y la de crecimiento operan de forma dindmica
y compleja. Estas van mas alld de un continuum binario (Cutumisu y Lou, 2020) donde las
personas tienden hacia una u otra; por lo tanto, es comun encontrar que se posean diferentes
mentalidades en dominios del yo o del de los demds, como la inteligencia, la personalidad o el
talento (Molden y Dweck, 2006). Las mentalidades proporcionan una explicacién de por qué
las personas con las mismas habilidades, de cara a una misma situacién, tienen objetivos de
rendimiento y patrones de comportamiento distintos, y, por lo tanto, exhiben diferencias en
los procesos y resultados de aprendizaje (Dweck & Leggett, 1988).

La manera en que los docentes responden a las dificultades que encuentran en sus
contextos, en gran medida depende de su mentalidad. Dweck (2006) identificé cinco situaciones
cotidianas en las que la mentalidad de una persona se manifiesta. Estas situaciones son: los retos,
como situaciones que implican una tarea dificil o un desafio que se presenta; los obstdculos,
como situaciones particulares que dificultan el logro de un objetivo; el esfuerzo que implican las
acciones que se emplean para lograr el objetivo propuesto; la critica, que implica cémo la persona
afronta el juicio que recibe ante hechos o conductas, y el éxito del otro, que se refiere a la forma
en que una persona percibe e interpreta los logros de los demas.

Todas estas situaciones estan presentes en la cotidianidad del docente. Algunos ejemplos
son: las adversidades del contexto, necesidades especificas de sus estudiantes, exigencias de las
planeaciones de clase, conflictos y competencia entre colegas, rendicidn de cuentas o resultados
administrativos, comparacién con estandares externos, etc. Por ello, es importante que cada
docente reflexione acerca de su mentalidad, la manera como enfrenta dichas situaciones y la
influencia que tiene su mentalidad en su desarrollo profesional y el progreso académico de sus
estudiantes. Dweck (2016) afirma que es fundamental estimular a que las personas no solo se
esfuercen, sino que también aprendan del proceso, visibilicen el progreso, comprendan que hay
situaciones donde es necesario acudir a los demds, prueben nuevas estrategias y descifren cémo
sortear los contratiempos para avanzar de manera efectiva.

Por otra parte, segin Brock & Hundley (2017; 2018), la mentalidad fija en los docentes
emerge cuando abordan las situaciones como invariables, ven una situacién dificil como un
ataque personal, y cuando las cosas van mal; por lo general, atribuyen la responsabilidad a
otras personas. En contraste, un docente con MC predominante busca entender el problema
y encontrar una manera de resolverlo. Para caracterizar a esta poblacidn, las autoras proponen
diez atributos, segun los cuales un docente con CD: 1) es equitativo, 2) se orienta hacia la accién a
través de laresolucién de problemas, 3) es flexible, 4) tiene altas expectativas de sus estudiantes,
5) promueve la comunicacién y la retroalimentacion, 6) fomenta relaciones sélidas, 7) se enfoca
en el proceso de aprendizaje, en lugar del producto o la persona, 8) valora el error, 9) es empdtico
y 10) fomenta la interdependencia positiva.

Es creciente el interés en el campo de la educaciéon por comprender las incidencias de la
mentalidad en la praxis pedagdgica. Esto responde a una tendencia a otorgar mds importancia
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a la ensefianza de aspectos técnicos de la lengua que a las habilidades interpersonales, por
considerarlas un talento mas natural y fijo en el individuo, como lo discuten Irie et al. (2018).
Por su parte, Seaton (2018) revelé cambios estadisticamente significativos de mentalidades de
docentes, de acuerdo con mediciones pre- y post- a un proceso de desarrollo profesional. Sus
resultados indican que la formacién tuvo un impacto en el cambio progresivo de la mentalidad,
que se estabilizé y se sostuvo al menos por un periodo de tres meses. Este cambio sostenido de
la mentalidad y practica del maestro se evidencid en aspectos como la consciencia de la propia
practica, cambios en ésta y el uso de recursos. Ademads, Rissanen et al. (2019) revelaron que una
maestra con mentalidad mixta, es decir, que presenta tendencias equiparables de mentalidad fija
y de crecimiento, perseguia las caracteristicas centrales de la pedagogia de MC propuesta por los
autores, a pesar de no tener esta mentalidad dominante. Frente a los puntos criticos de sumarco
pedagdgico, identificaron que era necesario incorporar un aprendizaje explicito de la teoria de
MC para reconocer aspectos que intervienen en la ensefianza, tales como centrarse en el proceso
de aprendizaje, las creencias sobre el dominio absoluto del tema, el valor de la persistencia y el
apoyo individualizado al estudiante.

El desarrollo personal de los docentes es tan importante como su desarrollo profesional. Es
fundamental incorporar, dentro de la cotidianidad de la practica pedagdgica, espacios de reflexién
individual y colectiva en los que docentes se pregunten por la forma en que sus creencias sobre
el aprendizaje y la ensefianza, sus experiencias como aprendices, su formacién profesional y
el contexto en el que se desempefian impactan el aprendizaje de sus estudiantes. Este proceso
reflexivo puede llevar a los docentes a transformaciones significativas en el ambito personal y
pedagdgico, al comprender que su mentalidad influye en las expectativas de aprendizaje de los
estudiantes (Mesler, Corbin & Martin, 2021; Nalipay, King, Mordeno & Wang, 2022; Shoshani, 2021).

METODO

Se realizé un estudio de caso (Yin, 2009) para comprender el rol de la mentalidad
de crecimiento en la cognicidn docente y la practica educativa de una docente de inglés que
fue participante integral del proceso. Este estudio se enmarcé en un enfoque cualitativo-
interpretativo, cuyo propdsito fue “entender el mundo subjetivo de la experiencia humana”
(Cohen et al., 2007, p. 21), enfocdndose en el fenédmeno dentro de un contexto real, en este
caso, el contexto educativo. Asimismo, el enfoque de esta metodologia se caracterizd por ser
holistico, en donde se estudid la realidad desde una perspectiva global e inductiva porque las
interpretaciones se construyeron a partir de la informacién obtenida.

También, el estudio se sustentd en el paradigma constructivista, en donde el proceso de
ensefianza-aprendizaje se percibe y se lleva a cabo como un proceso dindmico, participativo
e interactivo del sujeto. Segiin Hatch (2002), el constructivismo da cuenta de un fenémeno
socialmente articulado. En el presente estudio, se consideraron relevantes las experiencias
previas de la docente, su contexto, reflexiones generadas a partir de sus practicas pedagdgicas,
sus realidades y las experiencias significativas con que ella reconstruyé sus creencias frente a la
ensefianzay el aprendizaje del inglés como lengua extranjera.
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Contexto del estudio

En 2019, el grupo de investigacién Educacidn para el Bilingliismo y el Multilingtiismo de la
Universidad de los Andes desarrollé un estudio, cuyo propdsito fue explorar y comprender la
relacién que existe entre la formacién en MCy el empoderamiento de los docentes de lengua
extranjera del distrito de Bogota. Este estudio comprendié dos fases. Durante la primera,
desarrollada en el primer semestre de 2019, se realizé un taller de siete semanas enfocado en
la MC, y en el cual participaron quince docentes de lengua del Distrito. Los talleres se llevaron
a cabo en las instalaciones de la organizacidon Dividendo por Colombia - Laboratorio Vivo,
con quienes se hizo un convenio de colaboracién. La segunda fase del estudio comprendi¢ el
seguimiento de la practica pedagdgica de una seleccidn del grupo de docentes por medio de
la observacidn de sus clases. De esta segunda fase se desprende la constitucién del caso de la
docente Alicia, presentado en este articulo. En dicho periodo, se observaron dos de sus clases
en la institucién educativa en la que ella labora, las cuales se programaron un mes después de
haber culminado el taller de MC.

Se obtuvo aprobacién del Comité de Etica de la Facultad de Educacién de la Universidad de
los Andes. Paraefectos delas observacionesyrecoleccidn de datos se consideraron otros aspectos
éticos, como los permisos de los rectores de los colegios, los consentimientos informados de
los docentes, y se les explicé que no recibirfan ningun tipo de reconocimiento: ni econémico ni
simbdlico. Ademds, se comunicd que toda la informacién seria anonimizada, destruida al finalizar
la investigacidn, y que podrian dejar de ser parte en cualquier fase de esta.

La recoleccién de datos en ambas fases durd siete meses (marzo a septiembre de 2019). Se
recurrié a diversos instrumentos y técnicas: un cuestionario sociodemogréfico, un cuestionario
de preguntas abiertas, entrevistas (durante el taller y después de las observaciones de clase),
ribricas de observacidn y retroalimentacion de clase y videos de las clases observadas.

Todos estos instrumentos y técnicas fueron analizados para responder a la pregunta
del estudio. Dadas la diversidad de instrumentos utilizados y la magnitud de la informacién
recolectada, se describen los instrumentos y su procedimiento de andlisis dentro de la fase
respectiva en que fueron implementados.

Participantes

Se estudid el caso de una docente de inglés del Distrito de Bogota, en consideracion
al 100% de su asistencia al taller de MC, su alta participacidn en las actividades propuestas en
este y su disponibilidad e interés para ser parte de este estudio. Otro aspecto que se consideré
relevante es que la docente es profesora titular de aula de media fortalecida e inmersidn en la
lengua extranjera en la institucién educativa donde labora. Dicha institucion estd ubicada en el
sur de la ciudad de Bogotd, en un sector vulnerable, en el que se han reportado una alta tasa
de suicidio consumado, violencia, uso de sustancias psicoactivas y alcohol entre los jévenes,
asf como una disminucidén en la oferta laboral y educativa (Secretaria Distrital de Planeacién,
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2018). Este marco de las caracteristicas culturales, econémicas y sociales de la poblacién de
la localidad influye en las condiciones de manejo de conflictos y asertividad de sus habitantes
(Alcaldia de Bogotd, 2017).

Partiendo de las consideraciones éticas de la investigacion, el pseuddnimo que se empled
paraladocente en este manuscrito es Alicia, una mujer de 50 afios de edad que se hadesempefado
por mds de quince afios como profesora de inglés como lengua extranjera a nivel de secundaria
en un colegio publico femenino. En este colegio, el inglés se ensefia por medio de inmersiény se
segmentan las clases segun las habilidades orales y escritas, y Alicia tiene como rol pedagdgico
trabajar con sus estudiantes inicamente habilidades de lectoescritura en inglés.

La formacién de Alicia incluye un posgrado en didactica de lenguas extranjeras. En el
cuestionario sociodemogréfico ella reporta que sus expectativas profesionales consisten en
actualizarse “en innovaciones didacticas y metodoldgicas”, y que ha hecho investigacién en
el aula sobre “estrategias de aprendizaje auténomo y lectura literal”. Antes del taller, ella no
tenia conocimiento sobre MC y planted que los retos que ha experimentado en su labor estdn
relacionados con la actitud de sus estudiantes, la carencia de apoyo institucional y falta de
cohesién con sus colegas.

Procedimiento de recoleccidon de datos e instrumentos

Fase 1 (F1). Participacion en el taller de formacion docente en mentalidad de crecimiento

Alicia fue una de los quince docentes que asistieron a un taller de formacién en M(, el
cual fue disefiado y orientado por investigadoras del grupo de investigacién ya mencionado.
El taller comprendid siete sesiones, de tres horas cada una. Cada sesién traté una tematica
diferente asociada a la conceptualizacién de la MC. Se adoptd un enfoque de aprendizaje activo
e invertido (Reyna & Meier, 2016), orientado a la comprension conceptual, aplicacién y reflexion
de las précticas educativas propias. Paralelamente, por medio de diferentes actividades como
andlisis de casos y situaciones, elaboracién de reflexiones y rutas de autoconocimiento, como
participante Alicia tuvo la oportunidad de reflexionar sobre si misma, reconocer las situaciones
que detonan sus mentalidades (fijay de crecimiento) y las consecuencias de ello sobre las acciones
y los pensamientos cotidianos.

Instrumentos utilizados en la Fase 1

Cuestionario sociodemografico. Este instrumento consté de quince preguntas (once de
eleccién multiple con Unica respuesta y cuatro preguntas abiertas) e indagé acerca de los datos
personales de los participantes, experiencia profesional, participacidon en procesos de formacion
y expectativas del taller de MC.

Cuestionario de preguntas abiertas sobre atributos y situaciones. Este cuestionario
semiestructurado (Cohenetal.,2007) se construydy operd asi: primero, se tomaronlos diez atributos
docentes (Brock & Hundley, 2017; 2018) y las cinco situaciones de Dweck (2006), y se construyeron
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dos enunciados que hacian alusién a la mentalidad fija o a la mentalidad de crecimiento con cada
atributo y situacién, por medio de un caso educativo hipotético (véase el anexo 1). Segundo, se
realizé una validacién de estos enunciados por parte de cinco docentes universitarias como pares
expertos en formacién docente. Por medio de su lectura, se buscé corroborar la plausibilidad
del enunciado con el atributo o situacién en cuestidn, identificar las mentalidades en cada uno
de los enunciados y descartar cualquier ambigiiedad. Tercero, el cuestionario fue piloteado por
las profesoras investigadoras y pares. La consigna de diligenciamiento del cuestionario pedia al
docente-participante leer los enunciados, inclinarse por alguno de ellos y escribir una reflexién
de forma abierta acerca de lo que le suscitaran su lectura del caso y su eleccién. Esto se realizd
para poder analizar si habia coherencia entre su orientacién hacia un enunciado y su reflexién. Este
instrumento se disefid para implementarse antes y después del taller.

Entrevistas durante el taller. Una de las investigadoras efectud entrevistas cortas alo largo
detodo el taller. Estas comprendieron preguntas relacionadas con los aprendizajes de cada sesién
y las implicaciones que tuvo cada sesidn del taller en su practica educativa. La duracién de las
entrevistas oscil6 entre diez y veinticinco minutos y conté con un protocolo para su codificacién.

Fase 2 (F2). Observacién y retroalimentacion de la prdctica educativa

Se realizaron dos observaciones de aula: la primera visita, un mes después de haber
culminado el taller, y la segunda, un mes después de la primera visita. Luego de la primera
sesidn, se llevé a cabo una reunién de retroalimentacién con Alicia, donde se revisaron
rubricas de observacién y retroalimentacién de clases para contrastar las apreciaciones de
las investigadoras y la docente. Seguidamente, en linea con los atributos de Brock & Hundley
(2017; 2018), se formularon planes de accién sobre aspectos pedagdgicos considerados como
oportunidades de mejora para el segundo acompafiamiento. Durante la segunda visita, se
efectud el mismo ejercicio de observacién y verificacién de los planes de accidn pedagdgica y
de retroalimentacion a Alicia.

Instrumentos implementados en la Fase 2

Ribricas de observaciéon y retroalimentacion de clases. Al igual que en el cuestionario
de preguntas abiertas, estas rubricas comprendieron una columna para cada atributo docente
(Brock & Hundley 2017; 2018) y cada situacidn cotidiana (Dweck, 2006) relacionada con las
mentalidades. Fueron usadas porladocentey porlas investigadoras como criterios de planeacidn,
acompafiamiento y retroalimentacién. Se cualificd lo observado en el aula segun tres parametros:
no es evidente, evidente y muy evidente. Cada criterio contaba con un espacio para registrar
momentos donde los atributos o las situaciones fueran observados en la sesidn.

Videos de clases observadas. Se realizaron grabaciones de las clases observadas y se
compartid el archivo de cada clase a la profesora.

Entrevistas post-observacion. Las investigadoras-observadoras realizaron entrevistas
semiestructuradas cortas (dos o tres preguntas, otras que emergieron durante 10-15 minutos) al
finalizar las clases observadas. Se deseaba conocer la percepcién de la docente frente a aspectos de
MC que hubiera integrado a sus planeaciones de clase o situaciones que se hubieran presentado en
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la clase y quisiera compartir y profundizar. También, se queria conocer cudles eran sus expectativas
o desafios frente a futuras implementaciones, o en su practica pedagdgica.

Andlisis de los datos

Para comprender el rol de la MC en la CD y en la practica educativa de Alicia, se adopté el
andlisis tematico para el tratamiento de la informacién recabada (Braun & Clarke, 2006). Con el fin
de inferir resultados que propicien la interpretacidon y comprensién adecuadas del fendmeno de
estudio, el analisis temdtico permite identificar, organizar, analizar en detalle y reportar patrones
o temas a partir de una cuidadosa lectura de la informacidn. Se realizaron en este estudio las seis
etapas a través de las cuales se desarrolla el proceso del andlisis tematico (véase la figura 1).

Figura 1. Etapas del proceso del andlisis tematico, segin Braun & Clarke, 2006

Etapa 1.

Py Etapa 2.
Familiarizacion

Etapa 3.
Generacion pa3

con los datos - - Busqueda de temas
de cddigos iniciales.

—informacion—.

Etapa 6 Etapa s. Etapa
B Definicién y pad-

Redaccidn del informe - Revisidon de temas
denominacion de

final. (re-codificacidn).
temas.

Primero, se hizo una familiarizacién con los datos. Esto implicé efectuar una lectura general,
transcripcion de la informacidn y, posteriormente, una relectura y anotacién de ideas generales
y de interés, finalizando con la triangulacién. Segundo, se generaron cédigos iniciales a partir de
los atributos propuestos por Brock & Hundley (2018)." El proceso de codificacién consistié en
organizar la informacién en grupos con significados asociados o afines. La codificacién siguié
un proceso tanto inductivo, partiendo de la interpretacién de los datos per se, como tedrico-
deductivo, que implicé asociar los conceptos de la revisidn tedrica sobre CD y MC.

1 Se realizé la transcripcidn literal de las entrevistas y se usaron los tres puntos (...) para indicar pausas de la
profesora, siguiendo a McLellan et al. (2003). Para los extractos presentados en este articulo, se marcaron las
instancias de omision de informacidn, lo cual se debe al limite de extensidn.
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Se siguid la pauta de Braun & Clarke (2006) para la codificacién, que consiste en identificar
patrones, incorporar detalles de los datos para mantener la minucia y particularidades que
caracterizan el contexto y fendmeno estudiados, asi como la posibilidad de asociar un segmento
a mas de un cddigo. Tercero, se establecid la busqueda de temas, los cuales correspondieron
a aquellas nociones que abstraen informacidn relevante y apuntan a alcanzar el objetivo de la
investigacion. Cuarto, se revisaron los temas por medio de una recodificacién y un descubrimiento
de nuevos temas, atendiendo a sintetizar la representacién del fendmeno. Quinto, se definieron
y denominaron los temas definitivos, los cuales fueron seleccionados segun el grado de relevancia
y coherencia que tenian para representar la comprensidn del fenédmeno. Luego, se elaboraron
jerarquias de temas y subtemas. Sexto, para presentar el informe de resultados, se construyé una
narrativa argumentada de acuerdo con cada fase de recoleccién de datos, y que se derivd de la
comprension e interpretacion de la informacién recogida.

RESULTADOS

Para dar cuenta del rol de la MC en la CD y en la practica educativa de la docente Alicia
después de un proceso de formacién y reflexién, se reportan los hallazgos sobresalientes en
cada fase del estudio: para la fase 1 se describe la manera en que Alicia percibe sus atributos y
reflexiona sobre estos antes y después del taller de formacién en MC (cuestionarios y entrevistas).
Para la fase 2, se analizan estos hallazgos a la luz de la préctica educativa observada (rubricas de
observacién y entrevistas).

Fase 1

Esta fase comprende una aproximacién a las percepciones y reacciones que revelan
las mentalidades de Alicia frente a ciertas situaciones (retos y obstaculos) y ciertos atributos
(flexibilidad, equidad, comunicacién, orientacién hacia el proceso y empatia). Las percepciones
emergen de las respuestas proporcionadas por Alicia a las preguntas abiertas del cuestionario y
a las entrevistas durante y después del taller.

Mentalidad observada en las situaciones

De las cinco situaciones expresadas por Dweck (2006), se encontré que los retos y los
obstdculos fueron las situaciones mas destacadas en la caracterizacién de la mentalidad de Alicia.
Ante los retos expresados en el cuestionario, Alicia manifestd, antes y después del taller, que ella
busca asumir nuevos desafios para ser menos predecible en el aula de clases:

“Soy una convencida de que, si mi quehacer diario se vuelve monétono o rutinario para
mi, ;cdmo me veran mis estudiantes? Por esto, procuro actualizarme en diferentes cosas para
ver cdmo puedo variar y mejorar mis clases y, a su vez, el aprendizaje de mis estudiantes”
(Cuestionario de preguntas abiertas sobre atributos y situaciones, pregunta 12-Desafios).
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Frente a los obstdculos, antes y después del taller, ella reconocid su responsabilidad para
superarlos mientras esté entre sus posibilidades:

“He aprendido que hay obstaculos que tienen solucién y otros que no dependen de mi;
por lo tanto, si me corresponde, busco solucidn, pero si no, busco a la persona encargada o
simplemente dejo registro del obstaculo presentado” (Cuestionario de preguntas abiertas sobre
atributos y situaciones, pregunta 13-Obstaculos).

Mentalidad observada en los atributos

Se observd que Alicia modificd laforma de referirse e interpretarlos atributos de flexibilidad
y equidad después del taller. Para flexibilidad, Alicia argumentd antes del taller que usar los
mismos materiales para todos los estudiantes le permitia “tener el control” en el aula, pero al
finalizar manifiesta que los estudiantes progresan de manera diferente. Esto sugiere que Alicia
reconoce que es posible adaptar los materiales en clase, segin las necesidades y los ritmos de
sus estudiantes:

“No todos los estudiantes tienen el mismo ritmo; por tener el hecho de que ellos se
concienticen de necesitar trabajo extra, ha sido de gran apoyo para su aprendizaje, ya que
por medio del correo electrdnico les indico paginas donde ellos, auténomamente, realizan
sus ejercicios, y sacan pantallazos, los cuales deben ser enviados a mi por el mismo medio”
(Cuestionario de preguntas abiertas sobre atributos y situaciones, pregunta 1-Flexibilidad).
También menciond que “En ocasiones, bajar el nivel enriquece las clases, ya que los estudiantes
pueden retarse o ver que si es posible analizar su progreso en las distintas habilidades
comunicativas del inglés” (Cuestionario de preguntas abiertas sobre atributos y situaciones,
pregunta 1-Flexibilidad).

Inicialmente, Alicia se mostré poco flexible sobre la diferenciacién de la ensefianza en los
materiales que usaba; sin embargo, con el comentario al finalizar el taller, admite laimportancia
de ajustar el nivel de exigencia en sus clases para acomodarse a las habilidades de sus
estudiantes. Es posible inferir que el proceso de reflexion sobre su mentalidad durante el
taller le haya permitido a Alicia incorporar nuevos elementos a su concepcién del uso de
materiales y ajuste a los ritmos de la clase.

Alicia también demostré cambios en cuanto al atributo equidad. Al inicio del taller, expresd:
“Enmi caso, se clasifican las estudiantes por niveles [de lengua] para evitar salones heterogéneos,
pero se trata de llevar un ritmo coherente con la mayoria” (Cuestionario de preguntas abiertas
sobre atributos y situaciones, pregunta 5-Equidad).

Después del taller, Alicia manifesté que habia comenzado a dividir y ubicar a las estudiantes
en la clase de acuerdo con su desempefio académico. Ella agrega:

“(...) sitto las estudiantes con falencias adelante, y las que tienen mejores habilidades,
en la parte de atras del salén, esto con el fin de tener mejor contacto visual con las de adelante
(...) aunque son las mismas guias para todo el grupo, estoy mas atenta a las preguntas (...) de
las estudiantes sin descuidar las de atrds” (Cuestionario de preguntas abiertas sobre atributos y
situaciones, pregunta 5-Equidad).
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Este ajuste relacionado con el atributo equidad es evidente cuando Alicia se muestra mas
consciente de las necesidades particulares de sus estudiantes.

Ademas, Alicia demuestra la importancia que tiene para ella ser orientada en relacién
con el proceso de aprendizaje de sus estudiantes. Primero, ella reporta que registrar evidencias
del proceso de sus estudiantes es motivante, puesto que les permite “ver cambios”: “Soy una
convencida de guardar registros de los procesos de los estudiantes, y a veces, en espacios
fuera de clase, les ayudo a recordar cdmo les acostumbraba a ir, y cémo estan ahora; notan el
cambio, ven que valid la pena ese regafio, Ilamada de atencidn, citacidn a padres, etc. Pero si no
hubiera sido asf, ¢hubiese habido cambio?” (Cuestionario de preguntas abiertas sobre atributos y
situaciones, pregunta 14-Esfuerzo).

Al final de taller, empero, ella agrega que en ocasiones debe ser severa en el trato a sus
estudiantes: “(...) aunque hoy en dia hay que tratar a los estudiantes con cierta rudeza, ya que a
veces siento que cuando les hablo de forma maternal no tengo los mismos resultados que cuando
hago lo contrario. (...) para mi ha sido muy dificil hablar de esta forma a ciertos estudiantes,
pero cuando veo los resultados quedo confundida” (Cuestionario de preguntas abiertas sobre
atributos y situaciones, pregunta 14-Esfuerzo).

Estas respuestas muestran cdmo Alicia se orienta al proceso de aprendizaje y cémo
retroalimenta a sus estudiantes. También, ilustran cémo reflexiona sobre sus creencias y las
posibles contradicciones que estas conllevan, por ejemplo, al referirse que al ser severa no
esperaria que esto diera resultado.

En contraste con la evidencia anterior, Alicia no refleja un cambio sobre el atributo empatia
hacia sus estudiantes. Antes del taller, ella establece que hay limites respecto a cudndo aborda las
situaciones personales que surgen durante la clase. Alicia declara que estd dispuesta a escuchar
los problemas de sus estudiantes, pero no durante la clase:

“(...) pero enlos intermedios o fuera de clase estoy dispuesta a escuchar y aportar posibles
soluciones a su problematica” (Cuestionario de preguntas abiertas sobre atributos y situaciones,
pregunta 3-Empatia).

Después del taller, ella expresa:

“Considero que es mi obligacién abrir un espacio para escucharlos (...) y a veces con sus
familias” (Cuestionario de preguntas abiertas sobre atributos y situaciones, pregunta 3-Empatia).

En este caso, Alicia se muestra consciente de su responsabilidad e influencia en su
comunidad educativa, pero sostiene que su relacién estd limitada al contexto escolar.

A partir de entrevistas realizadas durante y después del taller, Alicia reflexiona sobre su
propio proceso de aprendizaje sobre MC. Al final de una de las sesiones donde se le pregunta por
los cambios que ella cree que van a surgir después de la experiencia de formacidn, ella responde:

“(...) me llam¢ la atencidn (...) que es un andlisis diario de cémo uno se comunica (...)
entonces he tenido que(...)ir como arreglando o moldeando el discurso en cuestiéon de la persona
con quien estoy hablando” (Entrevista-Sesién-6, 6/06/2019). Esto demuestra que incluso antes de
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terminar el taller, Alicia ya reflexionaba sobre el atributo de comunicacién y la importancia de
ajustar su discurso a sus interlocutores y al contexto.

En la entrevista de salida, Alicia reconoce que, si bien su interés inicial eran la didactica
y la pedagogia, ha podido hacer consciencia sobre la forma en que se ha relacionado con sus
estudiantes y otras alternativas que podria considerar para mejorar su relacién con ellas:

“Cuando entré a la capacitacién(...) yo pensé que fuera todo menos hacia el profesor, a su
forma de ser, o0 a suforma de expresion en clase, eso que lo que me llamd la atencién (...) a veces
es solamente que yo creo que lo digo bien, pero viéndolo de otra perspectiva, entonces uno (...)
analiza mds, o piensa (... ) mas [en] hablar mejor, o al contrario, si ya lo dije (...) pido disculpas”
(Entrevista-Sesion-7, 13/06/2019).

Esta ultima reflexidén parte de que Alicia reiteradamente se reconoce como una persona
severa y de trato fuerte: “mi defecto mayor es ese, soy demasiado ruda para decir las cosas,
y entender que no siempre es necesario ser ruda para que sus estudiantes cumplan (...)”
(Entrevista-Sesidén-7, 13/06/2019).

En efecto, dentro de esta entrevista, Alicia manifesté que la tematica del taller que consideré
mas importante fue aquella relacionada con la comunicacién. Ella manifestd ser consciente del
lenguaje que emplea con sus estudiantes y sus familias. Indicé que ahora es mas cuidadosa al
dirigirse a estas y reconocié que al hacerles comentarios o sugerencias actiia con menos severidad.

En resumen, las respuestas de Alicia durante la fase 1 sugieren que para ella es muy
importante orientarse al proceso de sus estudiantes y que la comunicacidn es un atributo que
puede transformar. Se observaron cambios de mentalidad a partir del andlisis de los atributos
flexibilidad y equidad. Particularmente, demuestra caracteristicas de MC ante retos y obstaculos
en el aula. Podemos afirmar que, al iniciar el taller, Alicia manifiesta atributos desde la mentalidad
fija y, a medida que finaliza, orienta la mayoria hacia la mentalidad de crecimiento.

Fase 2

En esta fase se reporta una aproximacidén a las mentalidades de Alicia mientras desarrolla
su practica pedagdgica. Esta fase comprendié dos observaciones, acompafiadas de sesiones
de retroalimentacidn. Basandonos en las rlbricas de retroalimentacion y las entrevistas
post-observacién, presentamos cdmo Aliciamanifiestasus mentalidades, segun ciertas situaciones
(esfuerzo, retos y obstéaculos) y atributos (flexibilidad, orientacidn al proceso, interdependencia
positiva, valoracion del error y empatia).

Observacioén 1

La primera clase observada de Alicia comprendid actividades de lectura. En esta ocasidn,
resultd evidente que Alicia no usaba el inglés para comunicarse con sus estudiantes. Al igual que
Alicia, las estudiantes usaban el espafiol durante la clase. Alicia comenta que ella no se comunica
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en inglés porque su clase estd orientada a la lectura y, ademas, las estudiantes no estan al
nivel para entender lo que ella explica en inglés. Esto se puede asociar con la ausencia de altas
expectativas con respecto a las habilidades lingtiisticas de sus estudiantes.

Al inicio de la clase, cuando una estudiante le cuenta que una compafera se retirdé del
colegio, Alicia dijo: “Si era mala, pero no tanto” (Rubrica de Observacién 1-Categoria 6, 15 de julio
de 2019). Este comentario sugiere un juicio por parte de Alicia hacia la estudiante en cuestidn.
Otra evidencia similar fue registrada cuando las estudiantes le pidieron a Alicia aclarar algunas
respuestas que habian formulado, y ella les responde: “todo estaba en la lectura” (Rubrica
de Observacién 1-Categoria 7, 15 de julio de 2019), sin responder o profundizar en las dudas
planteadas por sus estudiantes. Estos dos comentarios sugieren que Alicia no reacciona aun
desde una actitud empdtica, ya que en ambos momentos no demostrd ponerse en el lugar de las
estudiantes y respondid con un juicio o evasiva.

En contraste, los atributos que fueron evidentes durante esta clase fueron: flexibilidad,
orientacién hacia al proceso e interdependencia positiva. Aunque la clase iba dirigida a todo el
grupo, Alicia se mostrd flexible cuando se detuvo en varias ocasiones para aclarar las dudas que
surgieron. Asimismo, la orientacidn al proceso se aprecié cuando Alicia planted preguntas a las
estudiantes y no les dio de inmediato las respuestas, sino que las abordd colectivamente para
identificar si ellas habian entendido el tema. Asimismo, Alicia propuso a sus estudiantes trabajaren
equipo para varias actividades y metas comunes, lo cual es muestra de interdependencia positiva.
No obstante, no se observé que ofreciera retroalimentacién al trabajo de las estudiantes.

Frente a las situaciones detonantes de mentalidad (Dweck, 2006), Alicia menciona,
como obstaculos y retos, que factores como tiempo, politicas nacionales, baja motivacidn de
estudiantes y colegas dificultan que ella pueda llevar a cabo los procesos de aula que quisiera.
Alicia no expresa de un modo directo de qué manera, en su rol como docente, puede ayudar a
mitigar el impacto de esas situaciones.

El registro de Alicia en la rdbrica describe otros aspectos adicionales a lo observado. En
cuanto al atributo valorar los errores, ella escribid: “Le ensefio a mis estudiantes que el error
es la mejor forma de aprender” (Rubrica de autoobservacién 2, categoria 4). Por otro lado, ella
expresd que la desmotivacion de las estudiantes frente al inglés puede atribuirse a muchas
razones, y no solamente por desinterés. Esto revela que Alicia intenta acercarse a la realidad
de sus estudiantes, y podria interpretarse como un acercamiento empatico hacia ellas: “He
tratado de comprender que no es culpa de las estudiantes (...) que le hayan cogido bronca al
inglés, sino de personas o situaciones anteriores que han impedido o que no han logrado que
ellas vean el inglés como un medio para lograr encontrar mejoras en su futuro” (Rubrica de
autoobservacidn 1, categoria 14).

Durante la entrevista post-observacidn 1, Alicia dialogé con las investigadoras a la luz de
la rdbrica utilizada. Esto generd una reflexidn conjunta sobre sus prdacticas de aula, en donde
se le sugirié que intente promover el uso del inglés en clase, situarse mds en la perspectiva de
sus estudiantes y recurrir a la retroalimentacidon. Como resultado de este proceso de reflexion
con las investigadoras, Alicia se mostré receptiva y planted incorporar nuevas estrategias en sus
practicas de aula.
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Observacién 2

En la segunda clase observada, Alicia demuestra cambios sustanciales en el desarrollo
de su practica pedagdgica. En contraste con la primera observacidn, es posible afirmar que
las expectativas de Alicia sobre sus estudiantes se transformaron. Ella hizo uso del inglés
para comunicarse con sus estudiantes durante la mayoria de la clase. Ademas, utilizé varias
estrategias novedosas en la clase, orientadas al desarrollo de otras habilidades del inglés, y, en
consecuencia, sorprendid a sus estudiantes por el cambio en las rutinas ya establecidas. Alicia
promovid la interaccion entre pares, el uso del inglés por parte de las estudiantes y la valoracion
de los errores como parte del aprendizaje en la expresion oral en esta lengua. Fue evidente que
esta clase estuvo orientada al proceso. A diferencia de la primera clase observada, Alicia pasé
regularmente por los grupos de trabajo ofreciendo retroalimentacién en inglés y usando gestos
cuando las estudiantes no comprendian.

Durante la entrevista post-observacién 2, Alicia reconocié que fue un desafio llevar a su
practica pedagdgica actividades que no habfa propuesto antes, e hizo conciencia sobre cémo, al
modificar su discurso en el aula y la relacién con las estudiantes, ella también habfa cambiado: “(...)
entiendo que el estudiante del siglo XXI es diferente, no es de memorizar (...) hay que seguirle (...),
retomar y reciclar, y vuelve y juega, porque (...) incluso al dia siguiente no se acuerda, pero eso es
lo que uno como docente debe aprender (...) que el estudiante es diferente, asi como son rapidos
para aprender algunas cosas, son mas lentos para aprender otras, pero por eso uno también debe
estructurar la clase (...)” (Entrevista, observacién 2, pregunta D, 12 de agosto de 2019).

Aliciaencontrd valioso el espacio de retroalimentacién propuesto después dela observacién
1. También aprecid la posibilidad de variar las actividades y habilidades que se desarrollan en su
clase de inglés. Asumid el reto de presentar por primera vez ejercicios relacionados con el habla
y la escucha, asf estas no fueran dictaminadas en su rol pedagdgico: “(...) de pronto si hacia falta
que existiera de pronto mas habla y audio en el saldn, procuré presentar hoy por primera vez
estos items” (Entrevista, observacién 2, pregunta A, 12 de agosto de 2019). Expresé también
que ahora permite que sus estudiantes presenten trabajos en linea, mostrandose mds flexible y
ajustandose a otros métodos de trabajo.

En resumen, la observacidn 1 demostré que Alicia incorporaba de manera incipiente
algunos elementos de la mentalidad de crecimiento a su practica. Posteriormente, luego de la
retroalimentacidon y reflexion, la observacidn 2 revel6 que Alicia reexamind su propia mentalidad,
sus propios conocimientos, creencias, actitudes y practicas, dando paso a transformaciones
deliberadas en su cognicién que se transfieren a su discurso, vida cotidiana y practica pedagdgica.

DiIscUSION Y CONCLUSIONES

La practica educativa se compone de las interacciones entre cogniciones y factores
contextuales (Borg,2003). Alicia, sibien tiene unaamplia experienciay seinteresa por sudesarrollo
profesional, demostrd que revisar las creencias propias sobre su practica, plantear acciones de
mejora e implementarlas son posibles y satisfactorios en cualquier etapa de la carrera profesoral.
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Los estudios han demostrado que la experiencia en el aula, asi como las creencias, influyen en las
cogniciones docentes de manera consciente o inconsciente (Breen, 2001; Borg, 2003; Gilakjani &
Sabouri, 2017). Asimismo, reflexionar acerca de las decisiones de aula, el curriculo, los métodos, la
evaluacidn, las creencias frente al proceso, el enfoque pedagdgico y lainteraccién con estudiantes
ofrece oportunidades para potencializar el ejercicio educativo.

Esta investigacidon pretendid comprender de qué manera el rol de la mentalidad de
crecimiento, através delosatributos propuestos por Brock & Hundley (2017) ylaformaen que Alicia
enfrentaba las diferentes situaciones descritas por Dweck (2006), se materializaba en su practica
pedagdgica y su cognicion docente, evidenciada mediante su discurso. Los datos recolectados
revelaron que las teorias personales de los docentes ofrecen un abanico de perspectivas acerca
de los procesos de reestructuracion y reconceptualizacion pedagdgica, como lo sostienen Diaz
et al. (2010). También, haber observado a Alicia en su escenario educativo permitié develar las
fortalezas y los aspectos que debe continuar desarrollando en su trayectoria profesional. Tanto
la observacidon de sus clases como la reflexién sobre su propio discurso le permitieron a Alicia
analizar su rol profesional a través de la valoracién de su préactica. Lo anterior confirma que,
aunque las practicas educativas puedan parecen ser rigidas y limitadas (Montanares y Junod,
2018), es posible transformarlas a través de practicas reflexivas mediadas, como lo sugieren
Davin et al. (2018).

Considerando los hallazgos, se puede argtir que la mentalidad de crecimiento desempefia
un papel relevante en los procesos de cogniciédn docente y, por tanto, intervino en la practica
educativa de Alicia desde dos perspectivas principales: como antesala a la comunicacidn asertiva
y como mecanismo reflexivo entre la teoria y la practica educativa.

Como antesala a la comunicacion asertiva

El discurso de Alicia incluyd ideas en las que fue posible identificar situaciones donde sus
creencias se confrontaban, manifestdandose una cierta resistencia al cambio o al desprendimiento
de dichas creencias. Lo anterior concuerda con Crookes (2009), quien plantea que las creencias de
los docentes influyen en su actuacién, mas que los conocimientos disciplinarios que ellos poseen.
Las creencias tienden a estar limitadas culturalmente, a formarse en una época temprana de la
vida y ser resistentes al cambio. Ademas, en el discurso de Alicia es posible evidenciar el rol de la
MC en su practica educativa, cuando ella echa un vistazo en retrospectiva a sus practicas de aula
y reflexiona sobre las consecuencias de su actitud o del uso de cierto tipo de lenguaje con sus
estudiantes y sus familias.

Atributos como la flexibilidad, la empatia, la comunicacién, y el hecho de brindar
retroalimentacidén orientada hacia el proceso, permitieron a Alicia contribuir al mejoramiento del
clima de aula, donde sus estudiantes constataron que era posible perder el temor a equivocarse
en inglés. Estos fueron aspectos que Alicia considerd necesario transformar y que dilucidaron un
cambio en su cognicién y en su practica pedagdgica. De esta manera, es posible establecer que,
en este caso, se constatd la relacién simbidtica que existe entre la CD, donde se incluye la MC, y
la practica educativa, como lo ha sugerido Borg (2003).
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Por otra parte, Alicia explicitamente reformuld y modificé aspectos de su mentalidad en
las entrevistas y luego de las observaciones, lo cual se encuentra en sintonfa con Seaton (2018),
quien encontrd que es posible ver cambios haciala MC en docentes que participan en procesos de
formacidén en este tema, a partir del fortalecimiento de sus conocimientos y su nivel de confianza.

Como mecanismo reflexivo entre la teoria y la practica educativa

Durante la primera observacidn, se aprecid que la clase de Alicia, asi como las decisiones
que tomaba, giraban en torno al cumplimiento de las necesidades curriculares institucionales y
oficiales. Esta dependencia interfiere con sus propias creencias frente a la ensefianza del inglés
y la impulsa a quedarse en una zona de confort. En su practica educativa, se observé que ni ella
ni sus estudiantes se comunicaban en inglés, siendo esto un impedimento para promover su uso
mediante una interaccidon mas genuina. Asimismo, se hizo evidente que la clase de inglés de Alicia
podia convertirse en un espacio donde ella y sus estudiantes construyeran e intercambiaran, a
partir de intereses y necesidades propios de su contexto.

Con esto en mente, participar en un proceso de formacién en MCy un acompafiamiento
posterior, le permitid a Alicia reflexionar y alinear sus creencias, sus conocimientos tedricos
y su puesta en practica. El desarrollo de la reflexividad es una ventaja que se interrelaciona
con el desarrollo de una MC; también, sirve como mecanismo consciente de alerta y de
apertura para salir de la zona de confort. Auténomamente, Alicia propuso cambios en su
planeacién ofreciendo un panorama mads holistico, considerando actividades centradas en
sus estudiantes, usando el inglés y brindando retroalimentacién; lo cual se traduce en un
proceso de empoderamiento de la profesora.

El proceso reflexivo de Alicia indica que ella experimenta varios retos en la interaccién con
su contexto, como las restricciones curriculares, politicas, carencia de recursos, particularidades
de sus estudiantes, entre otros, que influyen en la percepcién de su propio rol como profesora,
tal y como lo expone Borg (1998; 2003). Aunque no se evidenciaron alusiones puntuales desde la
MC frente a estos retos, si fue posible apreciar que el lenguaje constituye una herramienta muy
valiosa para Alicia. Ella expone una transicion desde una mentalidad fija hacia crecimiento, con
respecto a la interaccién con sus colegas, estudiantes y familias, y recurre a la consciencia sobre
el lenguaje como herramienta para ajustar sus relaciones con ellos.

Para concluir, resulté revelador que, tras el reconocimiento de sus prdcticas y discursos
en un lapso corto de tiempo, Alicia mostrara cambios emergentes en su CD y en su mentalidad.
Esto refuerza la pertinencia de procesos de formacién que trasciendan el ambito didactico y
disciplinar, puesto que el desarrollo profesional docente no solo debe centrarse en la capacitacion
en aspectos técnicos de su disciplina, nuevas metodologias o practicas evaluativas, sino que
también los docentes deben aprender y desaprender sobre practicas pedagdgicas y mantenerse
en un proceso reflexivo, de apertura mental y de aprendizaje continuo (Diaz et al., 2010).

De acuerdo con Kubanyiova & Feryok (2015), la reflexién tiene un impacto a lo largo de la
practica educativa. Asimismo, a pesar de ser un ejercicio personal, la reflexién se beneficia de
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un espacio de formacion, donde la retroalimentacién entre pares facilita transformaciones de
creencias, conocimientos,comportamientosyactitudes. Esteestudio sesumaaeste planteamiento
y sugiere que para que las practicas pedagdgicas de los docentes sean innovadoras y movilicen
transformaciones sociales y significativas, se hace necesario que desarrollen autoconciencia
sobre su ejercicio y sus imaginarios. Una aproximacidn explicita a los componentes propios
de la mentalidad de crecimiento permite potencializar esa reflexividad, asi como habilidades
relacionadas con el ser para enfrentar los retos educativos de la actualidad.
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ANEXO 1.
CUESTIONARIO DE PREGUNTAS ABIERTAS
SOBRE ATRIBUTOS Y SITUACIONES

135

Estimado(a) docente, para cada uno de los siguientes enunciados, marque la casilla que
m43s se acerque a su experiencia. También, para cada uno de los siguientes enunciados, de forma
breve, explique su respuesta. (Si no tiene comentarios escriba NA).

En los siguientes enunciados, marque la casilla que mas se acerque a su experiencia

Explique
(una sola): pliq
su
. respuesta
Enunciado Escala P
Prefiero que los
estudiantes tra-
. . No estoy .
bajen solo el ma- | Comple- | De Parcial- Parcial- Comple-
. de acuer- En des-
terial de la clase. | tamen- | acuer- | mente . mente tamente
do nien acuer-
De esta manera tede do de en des- en des-
desacuer- do
todos pueden acuerdo acuerdo do acuerdo acuerdo
trabajar al mismo
ritmo.
Cuando un cole-
. . No estoy .
garecibe reco- Comple- | De Parcial- Parcial- Comple-
. de acuer- En des-
nocimiento por tamen- | acuer- | mente . mente tamente
. do nien acuer-
su trabajo en el te de do de en des- en des-
L desacuer- do
colegio, siento acuerdo acuerdo do acuerdo acuerdo
envidia.
El resultado en
un examen es la NO esto
Unica forma de Comple- | De Parcial- Y | Parcial- Comple-
. de acuer- En des-
saber si un estu- | tamen- acuer- | mente . mente tamente
. do nien acuer-
diante sabe o no. | te de do de en des- en des-
desacuer- do
Yo tengo esto en | acuerdo acuerdo do acuerdo acuerdo
cuenta cuando
evalto.
Es mds importan-
te el proceso de
cada estudiante . No esto .
. Comple- | De Parcial- Y | Parcial- Comple-
al aprender mi de acuer- En des-
- tamen- | acuer- | mente . mente tamente
materia que el donien acuer-
te de do de en des- en des-
resultado. Yo desacuer- do
acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
tengo esto en do
cuenta cuando
evaluo.
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(unasola):

En los siguientes enunciados, marque la casilla que mas se acerque a su experiencia

Enunciado

Escala

Explique
su
respuesta

Cuando un estu-
diante me habla
de sus emocio-
nesy sentimien-
tos, no sé que
hacer. Yo me
concentro en dar
mi clase y no me
es facil identificar
las emociones 'y
sentimientos de
los estudiantes.

Comple-
tamen-
tede
acuerdo

De
acuer-
do

Parcial-
mente
de
acuerdo

No estoy
de acuer-
do nien
desacuer-
do

Parcial-
mente
en des-
acuerdo

En des-
acuer-
do

Comple-
tamente
en des-

acuerdo

Acostumbro
abordar textos
o0 materiales de
complejidad va-
riada para que
los estudiantes
puedan trabajar-
los de acuerdo a
sus intereses o
lo que necesiten
aprender.

Comple-
tamen-
tede
acuerdo

De
acuer-
do

Parcial-
mente
de
acuerdo

No estoy
de acuer-
donien
desacuer-
do

Parcial-
mente
en des-
acuerdo

En des-
acuer-
do

Comple-
tamente
en des-

acuerdo

Cuando un estu-
diante me habla
de sus emociones
y sentimientos

yo me dedico
aescucharloy

a entender sus
ideas. Me resulta
facil darme cuen-
ta cuando mis
estudiantes estan
bajos de danimo, o
preocupados por
algo.

Comple-
tamen-
te de
acuerdo

De
acuer-
do

Parcial-
mente
de
acuerdo

No estoy
de acuer-
do nien
desacuer-
do

Parcial-
mente
en des-
acuerdo

En des-
acuer-
do

Comple-
tamente
en des-

acuerdo

Yo trato de ocul-
tar mis errores
porque son algo
negativo para mi
y como docente
tengo que dar
buen ejemplo.
Discuto en pri-
vado los errores
que cometen los
estudiantes.

Comple-
tamen-
te de
acuerdo

De
acuer-
do

Parcial-
mente
de
acuerdo

No estoy
de acuer-
do nien
desacuer-
do

Parcial-
mente
en des-
acuerdo

En des-
acuer-
do

Comple-
tamente
en des-

acuerdo
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En los siguientes enunciados, marque la casilla que mas se acerque a su experiencia
(unasola):

Enunciado

Escala

Explique
su
respuesta

Busco que mis
estudiantes re-
flexionen sobre
sus errores y los
comentamos
como algo delo
que todos pode-
mos aprender.
Lo mismo pasa
cuando yo me
equivoco; eso
nos da mas con-
fianza para saber
que lo natural
es equivocarse y
aprender de los
errores.

Comple-
tamen-
te de
acuerdo

De
acuer-
do

Parcial-
mente
de
acuerdo

No estoy
de acuer-
donien
desacuer-
do

Parcial-
mente
en des-
acuerdo

En des-
acuer-
do

Comple-
tamente
en des-

acuerdo

Atodos los es-
tudiantes les
pongo los mis-
mos ejercicios
de practica.
Después de todo,
si les doy ejerci-
cios diferentes

a algunos nifios,
no estarfa siendo
justo con todos.

Comple-
tamen-
te de
acuerdo

De
acuer-
do

Parcial-
mente
de
acuerdo

No estoy
de acuer-
do nien
desacuer-
do

Parcial-
mente
en des-
acuerdo

En des-
acuer-
do

Comple-
tamente
en des-

acuerdo

Cuando estoy
planeando los
ejercicios de
practica paralos
estudiantes, veo
cudles ejercicios
serian mas ade-
cuados segun las
habilidades que
cada estudiante
debe ejercitar.
Es importante
darle a cada es-
tudiante lo que
necesita.

Comple-
tamen-
te de
acuerdo

De
acuer-
do

Parcial-
mente
de
acuerdo

No estoy
de acuer-
do nien
desacuer-
do

Parcial-
mente
en des-
acuerdo

En des-
acuer-
do

Comple-
tamente
en des-

acuerdo

Sé cudles estu-
diantes trabajan
bien y cudles mal.
De acuerdo a

eso les exijo mas
o0 menos desde
que comienza el
afno escolar.

Comple-
tamen-
te de
acuerdo

De
acuer-
do

Parcial-
mente
de
acuerdo

No estoy
de acuer-
do nien
desacuer-
do

Parcial-
mente
en des-
acuerdo

En des-
acuer-
do

Comple-
tamente
en des-

acuerdo
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En los siguientes enunciados, marque la casilla que mas se acerque a su experiencia

Explique
(una sola): Psuq
. respuesta
Enunciado Escala P

Frente auna
situacidén pro-
blematica con
mis estudiantes,
le pido al grupo
que analicemos

solucionemos . No esto .
ZI roblema Comple- | De Parcial- de acuer)"/ Parcial- En des Comple-

P tamen- | acuer- | mente . mente tamente
entre todos, te de do de donien en des acuer- | - des
antes de llevar desacuer- do

acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
el asunto fuera do
del saldn. Es
importante es-
cucharnos y en-
tendernos mien-
tras resolvemos
problemas.
Veo a mis estu-
diantes sin pre-
juicios respecto
a su personali-
dad o rendimien-
to académico; NO esto
de esta manera | Comple- | De Parcial- de acuez- Parcial- En des- Comple-
no limito sus tamen- | acuer- | mente do ni en mente acuer tamente
oportunidades tede do de desacuer en des- do en des-
de aprendizaje acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
’ do

pues todos pue-
den alcanzar lo
que quieran, si
se lo proponen
con esfuerzoy
dedicacién.
En mi clase, el . No esto .

h ! Comple- | De Parcial- d Y | Parcial- End Comple-
que hace pregun- | - men- | acuer- | mente € acUer | Hente N eS| tamente
| donien acuer-
tassoyyo, elque | . 4o do de en des- en des-

las responde, es desacuer- do
. acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo

el estudiante. do
Mis estudiantes
me hacen pre- No esto

untas tanto Comple- | De Parcial- Y| Parcial- Comple-

de acuer En des

como yo a ellos. | tamen- | acuer- | mente do ni en mente acuer tamente
Todos hacemos | tede do de desacuer en des- do en des-
y respondemos | acuerdo acuerdo do acuerdo acuerdo
preguntas en
mi clase.
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En los siguientes enunciados, marque la casilla que mas se acerque a su experiencia

Explique
(una sola): Psuq
. respuesta
Enunciado Escala P
El esfuerzo de
los estudiantes
es valioso siem-
pre y cuando
se refleje en las . No esto .
Je e Comple- | De Parcial- Y | Parcial- Comple-

buenas califica- de acuer- En des-

. tamen- acuer- | mente . mente tamente
ciones. Cuando te de do de donien endes- | 3U™ | an des-
un estudiante se desacuer- do

acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
esfuerza, pero do
no mejora las
calificaciones, es
como si no hubie-
ra hecho nada.
Cuando hay una
situacién pro-
blematica con
mis estudiantes,

refiero llevar . No esto .
pre! g Comple- | De Parcial- Y | Parcial- Comple-
la situacién a de acuer- En des-

. . tamen- acuer- | mente . mente tamente
mi coordinador te de do de donien endes- | 3U™ | an des-
para que elfella desacuer- do

acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
me ayude are- do
solverla. Discutir
el asunto con los
estudiantes seria
perder el tiempo.
Los estudiantes
necesitan que
yo esté siempre N

. . o esto .

recordandoles Comple- | De Parcial- de acueIY Parcial- En des Comple-
paso a paso tamen- acuer- [ mente do ni en mente acuer tamente
cdmo hacer sus te de do de desacuer- en des- do en des-
cosas. De otra acuerdo acuerdo do acuerdo acuerdo
forma no hacen
lo que se espera
de ellos.
Prefiero que
los estudiantes
trabajen tanto
de manera indi- No esto
vidual como en Comple- | De Parcial- de acueZ— Parcial- En des- Comple-
equipo. Asi son tamen- | acuer- | mente do ni en mente acuer tamente
conscientes de te de do de desacuer- | €N des- do en des-
su propio proce- | acuerdo acuerdo do acuerdo acuerdo

so de aprendizaje
y contribuyen al
proceso de su
equipo.
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En los siguientes enunciados, marque la casilla que mas se acerque a su experiencia

Explique
(una sola): Psuq
. respuesta
Enunciado Escala p
Es mas importan-
te exigir a los es-
tudiantes resulta- . No esto :
. Comple- | De Parcial- Y | Parcial- Comple-
dos académicos de acuer- En des-
tamen- | acuer- | mente : mente tamente
que enfocarme te de do de donien endes- | 3€Ue™ | o des-
en sus problemas desacuer- do
. acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
sociales; pues al do
colegio se viene
es a estudiar.
Se aprende mu-
choatravésdela
interaccion. Por
eso promuevo el
trabajo en pares NO esto
yengrupoyque | Comple- | De Parcial- de acuer)'/ Parcial- En des Comple-
serespeteloque |tamen- |acuer-| mente donien |Mmente acuer. | tamente
dice el otro. Recu- | te de do de desacuer- | &" des- do en des-
ituaci u u u u
rro a situaciones | acuerdo acuerdo do acuerdo acuerdo
donde el apoyo
entre compafie-
ros da buenos
resultados en el
aprendizaje.
Cuando me invi-
tan a participar
de una actividad . No esto .
| Comple- | De Parcial- d Y| Parcial- d Comple-
enlaque nome ) ) e acuer- En des-

. (1 tamen- | acuer- | mente - mente tamente
siento muy habil, te de do de donien en des acuer- | - es
prefiero decir que desacuer- do

acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
no y hacer algo en do
lo que me siento
experto.
Prefiero que los
estudiantes tra-
bajen de manera No esto
individual, que Comple- | De Parcial- de acuez- Parcial- En des- Comple-
en equipo. Asi tamen- | acuer- | mente do ni en mente acuer. | tamente
son conscientes | te de do de desacuer- | &" des- do en des-
de su propio acuerdo acuerdo do acuerdo acuerdo
proceso y no
dependen de los
demas.
Aprecio la critica
que hacen mis
colegas porque

. No esto .

reconozco que Comple- | De Parcial- de acue?— Parcial- En des- Comple-
cada quienestd | tamen- | acuer- | mente do ni en mente acuer. | tamente
en un proceso tede do de desacuer- | &N des- do en des-
distinto. Cual- acuerdo acuerdo do acuerdo acuerdo
quier comentario
para mejorar es
bienvenido.




Voces y Silencios: Revista Latinoamericana de Educacién, Vol. 13, No. 1, 114-142

141

En los siguientes enunciados, marque la casilla que mas se acerque a su experiencia

Explique
(una sola): pliq
su
. respuesta
Enunciado Escala p
Dentro de mi
rutina de clase,
los estudiantes
tienen espacio
para planear la
forma en que
van a cumplir
con las tareas . No esto :
Comple- | De Parcial- Y | Parcial- Comple-
que se plantean, de acuer- En des-
< tamen- | acuer- | mente . mente tamente
ademas pueden donien acuer-
te de do de en des- en des-
autoevaluar su desacuer- do
acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
progreso y re- do
flexionar sobre
el resultado de
su plan sin que
yo esté todo el
tiempo recor-
dandoles el paso
a paso.
Cuando me invi-
tan a participar
de una actividad
. No estoy .
en la que no Comple- | De Parcial- Parcial- Comple-
. de acuer- En des-
me siento muy tamen- | acuer- | mente : mente tamente
(1 donien acuer-
habil, busco la te de do de en des- en des-
s desacuer- do
forma de ejerci- | acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
. KA do
tar mi habilidad
para poder par-
ticipar.
Ante una situa-
cidén dificil que . No esto .
4 Comple- | De Parcial- Y | Parcial- Comple-
me presenta obs- de acuer- En des-
. . tamen- | acuer- | mente . mente tamente
taculos, yo desis- donien acuer-
e te de do de en des- en des-
to rdpidamente desacuer- do
acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
y busco otras do
alternativas.
Cuando encuen-
tro obstaculos
. No estoy .
en algo que me | Comple- | De Parcial- Parcial- Comple-
de acuer- En des-
he puesto a tamen- | acuer- | mente . mente tamente
donien acuer-
hacer, busco la te de do de en des- en des-
desacuer- do
forma de supe- | acuerdo acuerdo do acuerdo acuerdo

rarlos y cumplir
con mi objetivo.
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(unasola):

En los siguientes enunciados, marque la casilla que mas se acerque a su experiencia

Enunciado

Escala

Explique
su
respuesta

Cuando un estu-
diante se esfuer-
za por mejorar,
pero aun sigue
teniendo bajas
calificaciones, lo
animo a seguir
adelantey le
recuerdo que el
esfuerzo es par-
te importante
de su aprendi-
zaje. La califica-
cién numérica
no es todo en el
proceso.
Cuando perso-
nas que valoro
mucho dicen
que debo me-
jorar algo, me
cuesta aceptar
la critica.

Comple-
tamen-
tede
acuerdo

De
acuer-
do

Parcial-
mente
de
acuerdo

No estoy
de acuer-
do nien

desacuer-

do

Parcial-
mente
en des-
acuerdo

En des-
acuer-
do

Comple-
tamente
en des-

acuerdo

Me siento ins-
pirado cuando
un(a) colega es
promovido en
su carrera por-
que reconozco
el esfuerzoy
proceso que ha
implicado llegar

donde esta.

Comple-
tamen-
te de
acuerdo

De
acuer-
do

Parcial-
mente
de
acuerdo

No estoy
de acuer-

do

nien

desacuer-

do

Parcial-
mente
en des-
acuerdo

En des-
acuer-
do

Comple-
tamente
en des-

acuerdo




