HISTORIAS DE VIDA Y REFLEXIVIDAD EN LOS PROCESOS DE
FORMACION PARA LA ENSENANZA DE LENGUAS EN ENTORNOS

PLURILINGUES®

Juli Palou Sangra

Montserrat Fons Esteve

RESUMEN

Como incidir en las creencias de los docentes es uno de los retos que los procesos de
formacion se plantean. En este trabajo proponemos descubrir las creencias de los
profesores y provocar su evolucion a partir de la construccién de los textos reflexivos. Se
apunta la necesidad de triangular las historias de vida y de analizarlas atendiendo qué y

como se dice.
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plurilingles.

MARCO TEORICO

Acceder a un escenario e intentar promover cambios en el papel de cada uno de los
protagonistas de la obra. Este es, a nuestro entender, el propdsito de los procesos de
formacion. Cada profesor es un actor que, de una manera u otra, se ha adaptado a su
trabajo, a un determinado guion. El proceso de adaptacion comporta una accion concreta,
tanto dentro como fuera del escenario, del aula; por ello, podemos afirmar que cada
profesor es un agente de accion y, como tal, un agente discursivo (Bucheton y Dezutter,
2008).

Una vez comprobado que la formacién en cascada, la que se promueve de arriba hacia
abajo, tiene unos limites claros, nos hemos situado en un nuevo paradigma que

denominamos formacién reflexiva (Perrenoud, 2001; Esteve, Rafols y Busquets, 2006).

! Esta investigacion ha sido posible gracias al proyecto ARCE 2011.



Son diversas las voces que se refieren a ese tipo de formacién mas centrado en el
pensamiento del profesor; es cierto que no siempre coinciden, tan cierto como hay dos
cuestiones claves sobre la que se podria situar el consenso. Primero: las creencias de lo
profesores tienen relacion con lo que sucede en el aula. Segundo: si no se incide en las
creencias, en lo que los profesores piensan acerca de lo que hacen y como la hacen, los

cambios, si es que se promueven, son efimeros.

Lo que caracteriza la accién docente es que alguien piensa, de manera mas 0 menos
estructurada, lo que va a promover en el aula, a continuacion se sitda en ella y comprueba
la distancia que hay entre lo planificado y lo realizado. Como agente de accion, con un
discurso propio, el profesor necesita espacios en los que pueda explicitar sus creencias y
representaciones acerca de lo que sucede dentro del aula y fuera de ella. Pero este discurso

debe protegerse y debe acompariarse.

Nadie pone en peligro su imagen profesional de manera gratuita, por lo tanto, conviene
relacionar formacion con espacio de seguridad, de proteccién, en el que los sujetos
implicados puedan manifestar con confianza sus dudas y contrastar pareceres. Ademas, el
discurso debe acompafiarse, porque no se trata sélo de hablar sobre lo que se piensa y se
hace, sino de reflexionar sobre ello. Reflexionar es hacer que el pensamiento vuelva sobre
él mismo para apartarse de las interpretaciones mas inmediatas y provocar rupturas con el
sentido comun. En los procesos de formacién lo que interesa no es verbalizar lo que se
hace, sino interpretarlo, solo asi es posible crear marcos conceptuales que den sentido a las

nuevas actuaciones.

Los textos reflexivos y en concreto las historias de vida son, sin duda alguna, recursos
metodologicos que favorecen este retorno del pensamiento sobre si mismo (Fons y Palou,
2011) . En una historia de vida el sujeto deja de ser una abstraccidn para convertirse en
alguien con vida propia, con sentimientos y un punto de vista que tiene un género, una
cultura, una lengua y una condicidn social. Este sujeto singular se confronta con él mismo
a través del lenguaje; lo hace en un contexto mundano, que no tiene nada de excepcional,
articulando su pasado y avanzando hacia su propio futuro. En una historia de vida se crea
un espacio donde la existencia y la reflexion se articulan, motivo por el cual las

contemplamos, junto con otras disciplinas como la antropologia, la sociologia y la



psicologia, como un recurso privilegiado que, como tal, merece también convertirse en

objeto de reflexion.

Seria muy temerario afirmar, por ejemplo, que el texto narrativo, debido a su dimension
cronoldgica, es el unico que favorece la construccion de sentido. No nos queremos referir
ahora a otros sistemas semidticos, como las imagenes, sino a otros tipos de textos
linglisticos que permiten detectar movimientos, aunque sean provisionales, del
pensamiento. Pensamos, por ejemplo, en los aforismos, es decir en las sentencias que
sintetizan puntos de inflexion en el pensamiento. Y de una manera especial pensamos en
los contextos interactivos en los cuales los individuos tienen la oportunidad de participar
en discursos sobre los procesos de ensefianza. A nuestro entender, no cabe duda que las
historias de vida son un recurso excepcional para entrar en la privacidad —que no la
intimidad- del individuo, pero es necesario triangular los datos que ofrecen con otros textos
para profundizar en el complejo entramado de representaciones, en su construccion y su

proceso evolutivo.

Una revision critica del uso de las historias de vida (Pavlenko, 2007) también ha puesto en
evidencia la precariedad de algunos métodos de anélisis. EI tema que se plantea es: ¢qué
hacer con los datos que proporcionan? A menudo constituyen la respuesta a este
interrogante una larga lista de temas que emergen en los textos. Pero sucede que la
repeticién no implica relevancia, y que los silencios también aportan informacién, ya que
son significativos. Uno de los retos mas apasionantes que plantea cualquier situacion

comunicativa son los temas que quedan siempre en la sombra.

Las historias de vida, como cualquier otro tipo de texto reflexivo que se utilice como
recurso para obtener datos en un proceso de formacion, requiere una atencion especial
tanto a lo que se dice como a la manera como se dice. La forma es también substancia. Por
ello, resultan de gran interés propuestas como las que en su momento formulé Deprez
(1993), que consiste en contemplar en los procesos de analisis de datos tanto la referencia,
es decir de los temas, como la dimension enunciativa, es decir las huellas que dejan los
individuos en los textos que construyen; estas huellas pueden reseguirse analizando la
entonacion, los pronombres, la distincion creada entre el ahora y el antes, las metaforas vy,
en definitiva, todos aquellos elementos modalizadores del discurso.



Hasta aqui nos hemos referido a la conveniencia triangular las historias de vida con otros
textos reflexivos; asimismo, hemos subrayado la importancia de profundizar en el analisis
de los datos, porque se trata de interpretar con sensibilidad textos que construyen una
realidad singular. Afiadiremos ahora otra cuestion relevante: el estudio de las historias de
vida como textos discursivos debe permitir la conexion con las précticas sociales (De Fina

y Georgakopoulou, 2012)

Las creencias de los docentes se construyen y consolidan en contextos especificos;
siguiendo la terminologia de Bourdieu (1997) cada toma de posicién se da en una
disposicion social. Lo singular remite a un universo de configuraciones posibles, con lo
cual el analisis de las historias de vida nos abre dos perspectivas muy estimulantes:
conectar lo particular con las configuraciones posibles y localizar en lo particular lo que es

distintivo, lo que difiere, porque esto es lo significativo.

En los apartados que siguen planteamos una propuesta que sitda en un lugar central las
historias de vida como método que favorece la reflexividad; al mismo tiempo, se pretende
profundizar en las distintas consideraciones que hemos planteado acerca del uso de las
historias de vida: la triangulacion con otros textos reflexivos, el analisis de los datos y la

presencia de los contextos en los textos.

OBJETIVOS

El trabajo que presentamos es fruto de la investigacion que realiza el grupo de
investigacion Plurilingtiisme i Aprenentatge de Llenglies (en adelante, PLURAL), del
Departamento de Didactica de la Lengua y la Literatura de la Universitat de Barcelona.
Este grupo centra su atencion en el analisis de las creencias de los profesores y la relacion
que tienen estas con su actuacion en el aula (Cambra y Palou, 2007; Palou y Fons, 2008).
En coherencia con este propoésito, se plantea un acercamiento metodoloégico émico y
holistico a partir de situaciones de formacion que promuevan la construccion de textos

reflexivos.

En la linea que acabamos de apuntar, los objetivos especificos de este estudio son:



a) Contemplar las historias de vida linguistica de los profesores como un recurso

metodoldgico para el estudio de las caracteristicas del repertorio linguistico.

b) Analizar las creencias de los profesores acerca de la educacion plurilinglie a partir

de la triangulacion de las historias de vida con otros textos de caracter reflexivo.

c) Explorar las conexiones entres las creencias que se manifiestan de manera

explicita o implicita en los textos y las practicas sociales de referencia.

CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

El trabajo que presentamos se enmarca en una investigacion realizada por el grupo
PLURAL que tiene como objetivo estudiar las creencias de los docentes acerca de la
ensefianza de lenguas en contextos plurilingles. Por una parte, participan en la
investigacion profesores, en formacidon o en activo, de lenguas de distintas
nacionalidades (ltalia, Francia, Espafia y Hungria). Por otra parte, participan once
profesores de distintos niveles educativos que ejercen la docencia en escuelas de la

provincia de Barcelona.

Todos estan bien informados de los propositos de la investigacion. Los del primer grupo
aportan sus relatos de vida linguistica. Los once profesores del segundo grupo siguen un
proceso reflexivo mas complejo; a ellos les hemos pedido que, ademas de redactar su
relato de vida linguistica y de colaborar en una entrevista, se impliquen durante un curso

en sesiones de trabajo conjunto.

Los datos que analizaremos corresponden a uno de los once participantes que

denominaremos Marta, profesora de educacion infantil.

Metodologia

A cada uno de los once miembros del grupo se le pidié que escribiera un relato de vida

linguistico en los términos siguientes:



“(...) Estamos especialmente interesados en la reflexién que hagas sobre tus
lenguas (cudles hablas, escribes, escuchas, lees o te gustaria aprender), asi
como en el modo en que has ido creando ese bagaje linglistico a lo largo de tu
vida. La estructura del texto es libre y la extension aproximada es de dos
paginas. Escribe en la lengua en la que te sientas mas comodo/a y hazlo en el

momento en que te vaya mejor.”

Ademas, cada miembro de PLURAL se encargd de realizar una entrevista con cada uno de
los participantes para tratar sobre la experiencia linguistica, pero esta vez ampliada con una

mirada hacia el aula. Estas entrevistas se recogieron en audio y han sido transcritas.

Tanto el texto escrito como el texto construido de manera conjunta a través de la entrevista
son individuales. No sucede lo mismo con el tercer recurso utilizado: las reuniones de
grupo. A lo largo del curso 2011-2012 se realizaron cuatro sesiones con la participacion de
los once sujetos y de miembros del grupo PLURAL. La primera de estas sesiones se
dedicé a la presentacion de cada participante y a la discusion de temas emergentes en las
entrevistas individuales; en las otras tres sesiones se llevd a cabo un ejercicio de
autoconfrontacion, a partir de situaciones de aula que cada miembro habia seleccionado.
Se trataba de situaciones creadas en sus propias aulas que tenian relacién con la ensefianza
en un contexto de diversidad de lenguas y culturas; se trataba de construir discurso
colectivo sobre la préctica a partir de la misma practica. Estas sesiones se grabaron en

audio y en video y todas estan transcritas.
Las categorias para el analisis recogen las aportaciones del analisis del discurso y, de una
manera especial, las aportaciones del analisis del discurso en interaccion que propone

Kerbrat-Orecchioni (2005)

Los criterios utilizados para la transcripcion son los siguientes:

a) Aspectos prosodicos

$? entonacion interrogativa

i! entonacién exclamativa

/ tono ascendente




\ tono descendente

{(AC) texto afectado} tempo rapido

{(DC) texto afectado} tempo lento

{(F) texto afectado} intensidad fuerte

{(P) texto afectado} intensidad floja

alargamiento sonido

corte abrupto

b) Pausas

| pausa breve (inferior a 3 segundos)

| pausa larga (superior a 3 segundos)

¢) Solapamientos

N: [texto afectado]

d) Otros simbolos

Los sonidos paralingtisticos se situan entre dos lineas verticales.

|...|  sonidos paralingisticos

Fenomenos como la risa se sitGan entre paréntesis.

(...) descripcién del fenémeno

Los fendmenos relacionados con aspectos contextuales van entre dobles
paréntesis.

((comentario))

Resultado del andlisis de los datos

Marta relata en su historia de vida la experiencia personal con las lengua y su
aprendizaje. Se define como una alumna que ha conseguido salir adelante gracias al
esfuerzo, a la que detectaron en edad temprana una dislexia. Se refiere al aprendizaje de

su primera lengua en estos términos:



“(...) Vaig tenir molt bones mestres, en relacié a la llengua recordd la
senyoreta Marta i el llibre Chiribit, el beceroles (tots dos encara els conservo).
També recordd les lectures de la senyoreta Barjau, eren lectures llargues, pero
ella llegia molt bé (...) La seyoreta M? JesUs, de castella i llati, sempre
m’elogiava les meves redaccions i traduccions; pero sabia que el meu punt flac

era I’ortografia i sempre estaba sobre meu (...)™

Recuerda buenas maestras, con nombre propio. Estas buenas maestras disponian de
buen material didactico, leian ante sus alumnos historias interesantes, y lo hacian muy

bien y, ademas, elogiaban las redacciones, a pesar de los problemas que presentaban.

Cuando se refiere a las otras lenguas que conforman su repertorio escribe lo siguiente:
“(...) L’idioma estranger de I’escola era el francés i aqui si que recordd haver
fracassat estrepitosament. Era un aprenentatge basicament de copies i dictats,

de memoritzacié de vocabular, de verbs... (...).”

“(...) teniem clases de portugués amb una professora que ens va obrir les
portes de casa seva (...) ‘Esqueci-me muito’ del portugues pero si alguna
vegada I’he hagut de fer servir o escoltar sempre em retorna al cap amb molta

facilitat.”

“He deixat pel final un ultim tema, suposo perqué €s una espineta que tinc
clavada (...) els meus intents per aprendre I’anglés han fracassat

estrepitosament.”

Podemos establecer una distincion entre el aprendizaje del francés y del ingles, por una

parte, y el del portugués, por la otra. El portugués lo aprendio en un contexto lleno de

1 «(...) Tuve maestras muy buenas, en relacién con la lengua recuerdo la sefiorita Marta y el libro Chiribit, el

abecedario (todavia conservo los dos). También recuerdo las lecturas de la sefiorita Barjau, eran lecturas largas, pero
ella leia muy bien (...) La sefiorita M? Jesus, de castellano y latin, siempre elogiaba mis redacciones y traducciones;
pero sabia que mi punto flaco era la ortografia y siempre me estaba encima(...)”

2+(...) El idioma extranjero de la escuela era el francés y aqui s que recuerdo haber fracasado estrepitosamente. Era
un aprendizaje basicamente de copias y dictados, de memorizacion de vocabulario, de verbos...(...)”

3«(...) teniamos clases de portugués con una profesora que nos abri6 las puertas de su casa (...) 'Esqueci me muito'
del portugués pero si alguna vez lo he tenido que usar o escuchar siempre me vuelve a la cabeza con mucha facilidad.

* “He dejado para el final un Gltimo tema, supongo porque es una espinita que tengo clavada (...) mis intentos para
aprender el inglés han fracasado estrepitosamente”



afectividad, con una profesora amable y tuvo la oportunidad de usarlo en situaciones
que ella califica como “normales”; no encuentra ninguna dificultad para recuperar el uso
de esta lengua e incluso la utiliza en un momento de su relato. Todo lo contrario sucede
con las otras dos lenguas; a pesar de que tiene una cierta competencia en cada una de
ellas, califica siempre el aprendizaje con la expresion “fracaso estrepitoso”. Se trata de
una sensacion de fracaso que, como indica la metafora “espineta clavada”, es dificil de
sacarse de encima. Nadie la ha acompafiado en este aprendizaje que, en el caso del

francés, esté solo relacionado con un aprendizaje memoristico y normativo.

A lo largo del relato Marta describe también su experiencia como participante en
reuniones, como coordinadora de un programa Comenius, en las que se utilizaban
lenguas diversas.
“Un ho feia en catala i li contestava I’altre amb portugués, i com que I’italia
afirmava amb el cap, quan contestaves feies servir una paraula amb italia.

Total, alld era una auténtica babel de llengies i era molt divertit.”

La diversidad de lenguas es para ella como una babel que encuentra divertida, porque
esta fuera de lo comun y se resuelve con estrategias comunicativas que son adecuadas al

contexto, propias de cualquier conversacion exolingle.

Si analizamos la entrevista apreciamos que, a peticion de la entrevistadora, trata de
nuevo su relacidn con las lenguas. Insiste en la sensacion de fracaso ante el aprendizaje
del inglés y del francés. Este fracaso no afecta al aprendizaje del portugués que sitla
siempre en entornos acogedores.

Marta: el portugués és una:: llengua que:: que quan soc a:: Portugal o he anat a

Brasil/ |mh::| [m’he trobat]

Entrevistadora: [propera]

Marta: si més propera i que en seguida m’hi:: que m’hi he enganxat |;eh?[?

1"Uno lo hacfa en catalan y le contestaba el otro con portugués, y como el italiano afirmaba con la cabeza, cuando
contestabas usabas una palabra en italiano. Total, aquello era una auténtica babel de lenguas y era muy divertido. "

2 Marta: el portugués es una :: lengua que :: que cuando estoy en :: Portugal o he ido a Brasil / | mh :: | [me he
encontrado]

Entrevistadora: [proxima] Marta: si mas cercana y que en seguida me :: que me he pegado | ;eh? |



A lo largo de la entrevista expone su experiencia como maestra. Ejercié durante afios en
una escuela, aneja a una universidad, en la que los nifios podian hablar de cualquier
tema, porque su entorno familiar era muy culto. En la actualidad trabaja en una escuela
situada en un barrio con gran nimero de inmigrados de paises diferentes. Un nimero
importante de alumnos desconoce la lengua de la escuela.
Marta: si €s un nen e::xpansiu un nen extrovertit/ |e:: nyt| bé i et fa una
parrafada baraparabarararababa ((imitant un nen petit parlant)) i t’explica una
cosa amb bangla amb urdd o:: amb arab o:: el que sigui ¢no? | nosaltres a
vegades aquesta parrafada inte...- si estem si entenem el contexte/ vull dir
intentem ajudar i:: respondre a la seva demanda\ pero clar moltes vegades com
que nosaltres no coneixem I’idioma/ no sabem donar resposta | llavons | el nen |

amb el temps/ es va |mh::| tirant enrere/ i aquesta primera parrafada desapareix*

Es importante observar como describe su actuacion como docente cuando desaparece la
“primera “parrafada”:
Marta: hem comengat a fer:: I’abecedari ara anem per I’escola fan fotos a coses
que tinguin | que comencin per “a” comencin per “0” comencin hem comencat
i clar va venir de parlar dels altre::s abecedaris o de les altres lletres perque jo

n...-

Marta: vaig buscar:: (...) alfabet urdd alfabet bangla alfabet arab ;no? llavors

quan van comencar a veure | si que van dir |jah!| aquesta lletra la conec jo

Marta: alguna vegada he tingut algun nen molt extrovertit | que a cinc anys

m’ha ajudat a fer una traduccio | ;val? [amb alguna familia]?

! Marta: si es un nifio e :: xpansivo un nifio extrovertido / | e :: NYT | bien y te hace una parrafada
baraparabarararababa ((imitando un nifio pequefio hablando)) y te explica algo con bangla con urdu o :: con arabe o ::
lo que sea ¢no? | Nosotros a veces esta parrafada inte ... - si estamos entendiendo el contexto / quiero decir intentamos
ayudar y :: responder a su demanda \ pero claro muchas veces como que nosotros no conocemos el idioma / no
sabemos dar respuesta | Entonces | el nifio | con el tiempo / se | mh :: | tirando atras / y esta primera parrafada
desaparece

2 Marta: hemos empezado a hacer :: del abecedario ahora vamos por la escuela hacen fotos a cosas que tengan | que
empiecen por "a" empiecen por "o" empiecen hemos empezado y claro vino de hablar de los demas :: s abecedarios o
de las otras letras porque yon ... -

Marta: busqué :: (...) alfabeto urdu alfabeto bangla alfabeto arabe ;no? entonces cuando empezaron a ver | si dijeron |
jah! | esta letra la conozco yo

Marta: alguna vez he tenido algin nifio muy extrovertido | que a cinco afios me ha ayudado a hacer una traduccion |
¢vale? [con alguna familia]



Busca alternativas que podemos considerar adecuadas para una ensefianza en contextos
plurilingtes. Los tres fragmentos citados ponen en evidencia que:
a) muestra interés por la lengua de los alumnos,
b) crea situaciones significativas para el aprendizaje de la lengua,
c) estimula el rol de mediador linguistico.
Sin duda, podriamos relacionar este capacidad de adaptacion como maestra con su
propio aprendizaje de las lenguas: ella una nifia con dislexia, que recuerda todavia hoy
el estimulo de sus maestras y las interesantes historias que le explicaban; lo recuerda
tanto como la mala experiencia con el aprendizaje excesivamente linglistico del
frances, su complejo ante el uso del inglés y los ambientes gratificantes que encontro
cuando se aproximo a la lengua portuguesa.
Como da tanta importancia a la necesidad de expresarse, sufre cuando alguno de sus
alumno no habla:
Marta: (...) va ser muda fins als cinc anys practicament
Entrevistadora: és curids aixo |¢eh?| n’hi ha molts que ho fan aixo
Marta: molts
Entrevistadora: I’etapa aquesta de silenci/
Marta: si
Entrevistadora: i després es llencen
Marta: |ah| val etapa de silenci
Entrevistadora: bueno es igual

Marta: gracies’

Es interesante apreciar el proceso de reparacion que provoca la entrevistadora. Des de
una perspectiva de aprendizaje de lenguas en entornos plurilingies, el concepto
adecuado no es “mudos”, sino “etapa de silencio”. Marta se da cuenta de esta

reparacion, que sin duda va mas alla de una simple cuestion terminoldgica.

! Marta: (...) fue muda hasta los cinco afios practicamente
Entrevistadora: es curioso que | ¢eh? | Hay muchos que lo hacen esto
Marta: muchos

Entrevistadora: la etapa misma de silencio /

Marta: si

Entrevistadora: y después se tiran

Marta: | ah | vale etapa de silencio

Entrevistadora: bueno es igual

Marta: gracias



En la primera sesion de trabajo que Marta compartio con otros docentes aparecieron los
siguientes temas: retos personales que comporta la docencia en entornos plurilingtes, la
concentracion de alumnos no autdctonos en las aulas, la integracion social, el valor que
dan las familias a la educacion, las emociones y la distancia que hay entre el discurso
teorico y la practica. Marta tuvo una larga intervencion en el primero de los temas. Una
de las participantes exponia la poca relacion que existe entre las cuestiones que se
introducen en la escuela y las experiencias personales de los alumnos. Marta tomo el
turno para apuntar lo siguiente:

Marta: hi ha molt estrés molta inestabilitat} Ilavorens emocionalment |eh::| els

nens estan molt tocats (...)
Marta: pero que hi ha una mica de coixi:: familiar/ es nota enseguida’

Con sus intervenciones Marta aportd algo nuevo: el acento no recae en la riqueza
cultural, sino en la “inestabilidad” de las familias, esta situacion de inestabilidad afecta
el estado emocional de los alumnos. La situacion critica que viven los alumnos puede

amortiguarse si en casa encuentran un soporte emocional, “un coixi”. De ahi que Marta

apunte como su preocupacion principal la comunicacion con las familias.

Marta: el neguit més fort que tinc/ és | envers a les a les families de poder

comunicar::/ i que:: entenguin qué es fa a I’escola’

Marta calla cuando se tratan otros temas y se limita a hacer intervenciones muy cortas
cuando alguien se refiere de nuevo a las situaciones familiares, para insistir en la
necesidad de soporte emocional. Esta misma idea la retoma al final de la entrevista,
cuando se aborda la distancia que hay entre teoria y préctica para subrayar que a veces
no ve como dar salida a los problemas de incomunicacién con las familias. Queda lejos
la imagen de Babel que encontraba divertida cuando participé en el programa

Comenius.

! Marta: hay mucho estrés mucha inestabilidad} entonces emocionalmente | eh :: | los nifios estan muy tocados (...)
Marta: pero que hay algo de almohada :: familiar / se nota enseguida

% Marta: la desazén mas fuerte que tengo / es | hacia las a las familias de poder comunicar :: / y que :: entiendan qué
se hace en la escuela



Contemplando el discurso construido acerca de las situaciones de aprendizaje de
lenguas podemos afirmar que Marta cree que el aprendizaje de las lenguas esta muy
relacionado con la capacidad de comunicarse con los otros, para compartir con ellos
alguna experiencia relevante a nivel personal; lo vivié como alumna, como aprendiz del
portugués y lo vive ahora, como maestra. No sitla en primer término la necesidad de
recetas didacticas, ni pide a nadie que le diga cémo tiene que actuar, aunque acepta el
uso de conceptos como “etapa silenciosa”, que introducen un marco nuevo de reflexion.
Como maestra experimentada, muestra que sabe adaptar su actuacion segun los alumnos
que tiene ante si y valora la discusion y los proyectos del equipo docente. Marta
manifiesta que un buen aprendizaje se lleva a cabo cuando existe una implicacion
emocional, que solo es posible si las personas se encuentran contextos acogedores. Y,
finalmente, declara que su mayor preocupacion se encuentra en la incomunicacion con
las familias, porque es dificil que conecten con la propuesta didactica y educativa que

hace la escuela.

Conclusiones

Las historias de vida se muestran como un instrumento reflexivo de primer orden en la
medida que permiten llevar la experiencia personal a las palabras para comprenderla. Si
ademas se acompafian en procesos de formacion con otro tipo de gestos reflexivos

plurigestionados, se puede observar que:

a) Se crean situaciones que ayudan a tomar consciencia de la complejidad que
supone la ensefianza en contextos plurilingues.

b) La colaboracion con otros docentes provoca un proceso de debate en el cual se
focalizan cuestiones pertinentes.

c) Al tratar acerca de estas cuestiones de manera conjunta se matizan puntos de
vista; esto es posible porque se da una simetria colaborativa en relacion al
discurso co-construido.

d) En una reunion de grupo cada participante necesita contextualizar el contexto en
el que trabaja, con lo cual es posible contrastar distintas comunidades de
practicas.

e) Los procesos de formacién ayudan a construir conceptos que se generan en la

practica.
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