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Resumen

El objetivo de este trabajo fue analizar la variacién de los estados emocionales y del sentido de
autoeficacia de los profesores de inglés en formacién a largo de sus practicas docentes, establecer la
relacién entre ambos constructos y determinar la fuente de activacién de los estados emocionales. Se
utilizé un disefo cualitativo exploratorio en el que participaron diez futuros profesores de inglés. Los
hallazgos indican que todos los practicantes experimentaron estados emocionales negativos al inicio de
las practicas y que la activacién provenia del hecho de impartir clases. El sentido de autoeficacia inicial era
bajo y aumentd paulatinamente a lo largo de las practicas. Las emociones también evolucionaron de
negativas a positivas en ese lapso. Las emociones negativas parecen generar un sentido de autoeficacia
bajo del mismo modo que las positivas generan un sentido de autoeficacia alto.

Palabras clave: Afectividad, eficacia del docente, ensefianza de idiomas, practica pedagdgica.
Abstract

The aim of this study was to explore changes in the emotional states and sense of self-efficacy of trainee
English teachers in their teaching internship, establish the relationship between these two constructs,
and determine the trigger of these emotional states. A qualitative exploratory design was employed to
conduct the study, which involved ten pre-service English teachers. The findings indicate that all student
teachers experienced negative emotional states at the beginning of their internship, which were
triggered by the fact they were giving classes. Their sense of self-efficacy was initially low, but gradually
increased over the course of their intership. Their emotions also shifted from negative to positive over
the same period. Negative emotions appear to produce a low sense of self-efficacy in the way positive
ones lead to a high sense of self-efficacy.

Keywords: Emotions, language teaching, self-efficacy, teaching practice.

I. Introduccion

Por mucho tiempo, los estados emocionales no fueron considerados como un tema relevante para la
educacion porque en palabras de Robertson (2018) “nos han ensefiado, infructuosamente, a reprimir

nuestros afectos y emociones en deferencia hacia nuestro intelecto” (p. 13). Recientemente se ha
empezado a estudiar la influencia de los estados emocionales sobre los procesos cognitivos y
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motivacionales de los profesores. No obstante, existe alin poca literatura que investigue la influencia de
estos en las creencias de autoeficacia para la ensefianza (Herndndez, 2017), a pesar de que las
investigaciones han demostrado que el sentido de autoeficacia influye en el tipo de practicas
pedagdgicas que los profesores realizan (Choi y Lee, 2018). De igual manera, se sabe que los profesores
con un mayor dominio emocional propician un mejor clima en el aula (Lavy y Eshet, 2018) y son mas
estratégicos para afrontar problemas en el contexto escolar (Yin et al., 2017).

En el caso de los profesores en formacién, la literatura indica que los cursos y actividades de practica
docente son un espacio muy importante, dado que en ese contexto los practicantes tienen contacto por
primera vez con situaciones docentes reales (Fajardo y Miranda, 2015) y empiezan a construir su identidad
como profesores (Fletcher y Kosnik, 2016). No obstante, las practicas docentes también pueden
convertirse en espacios que evidencien inconsistencias entre la formacion tedrica y la realidad escolar
(Morales, 2016). En México se imparten 125 programas de licenciatura relacionados con la ensefianza-
aprendizaje del inglés (Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Ensefanza Superior,
2016). Es decir, existen cientos de estudiantes en el pais prepardndose para ser profesores de este
idioma.

A pesar de lo antes dicho, no fue posible encontrar estudios nacionales que investigaran algdn aspecto de
las practicas de ensefianza que normalmente deben realizar los estudiantes en formacién en este tipo de
programas. El Gltimo anélisis sobre la investigacién en lenguas extranjeras en México (Ramirez, 2013)
indica que el 7% de la investigacién nacional tiene como objeto de estudio la formacion docente. No
obstante, al revisar con detalle los reportes por estado se verificé que practicamente todos investigan
diversas problematicas de profesores en servicio y los profesores en formacién pasan practicamente
inadvertidos.

En México se ensefa inglés en la Secundaria desde hace varias décadas y en Primaria de manera oficial a
partir de 2009, a través del Programa Nacional de inglés para la Educacién Basica (Ramirez et al., 2014). El
argumento principal de la actual Estrategia Nacional de inglés es que se trata de “una politica de equidad,
inclusién y justicia, ya que el inglés tiene que ser parte del derecho a una educacién de calidad” (Notimex,
2017). No obstante, existen criticas sobre la calidad de la ensefianza del inglés en México. Las razones
arglidas son variadas; una de las principales es la baja preparacién de los profesores (O’'Donogue, 2015).
Es importante entonces incrementar la investigacién de los procesos de formacién de los futuros
profesores de inglés (En adelante Fpl).

El presente estudio tuvo como objetivo analizar la variacién de los estados emocionales y del sentido de
autoeficacia de los Fpi a largo de sus practicas docentes, establecer la relacién entre ambos constructos y
determinar la fuente de activacién de los estados emocionales.

El sentido de autoeficacia se define como “la creencia del profesor en su capacidad para organizar y
ejecutar las acciones necesarias para realizar con éxito una tarea de ensefanza especifica en un contexto
determinado” (Tschannen-Moran et al, 1998, p. 233). En la literatura especializada se utilizan los
términos: creencias de autoeficacia (Martins et al., 2015), sentido de autoeficacia (Chacén y Chacén, 2010)
y sentimiento de autoeficacia (Covarrubias y Mendoza, 2015) como sinénimos. Los estados emocionales,
por su parte, se conciben como “formas de actuacién personalmente representadas y socialmente
construidas, que emergen de juicios conscientes o inconscientes relacionados con la percepcion de éxito
para alcanzar metas, mantener estdndares o creencias durante las interacciones personales en un
determinado contextos socio-histérico” (Schutz et al, 2006, p. 344).

Respecto a los FPI y su sentido de autoeficacia sélo se encontraron dos estudios: Cocca y Cocca (2016)
hallaron disparidad en el sentido de autoeficacia de los profesores segin sus experiencias de desempefo,
y Reyes y Murrieta (2017) obtuvieron el mismo resultado. Los datos del segundo estudio revelaron que la
mayoria de los participantes se siente muy eficaz en la ensefianza. No obstante, se encontraron
inconsistencias entre la autoeficacia percibida, el nivel de inglés y las experiencias previas de desempefio,
este hecho sugiere una calibracién inadecuada de las creencias de autoeficacia.
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En el contexto internacional, las investigaciones sobre los FPI son también exiguas. Algunos hallazgos han
mostrado que los futuros profesores albergan creencias positivas sobre su autoeficacia (Kilekci, 2011;
Tagle et al., 2012). Los factores que influyen sobre estas creencias son: la cultura y el contexto (Berg y
Smith, 2014), el didlogo con pares y la experiencia (Liaw, 2009). En contraparte, se ha encontrado que la
falta de entrenamiento sobre conocimientos pedagdgicos y de contenido del inglés repercute en un bajo
sentido de autoeficacia, aunque la experiencia obtenida durante las practicas lo incrementa (Filatov y Phil,
2015).

Estudios como los de Kim y Cho (2014) indican que las creencias en una autoeficacia alta y la motivacién
intrinseca disminuyen el impacto del shock que experimentan los practicantes al enfrentarse a un
contexto de ensefnanza real, y que la investigacién-accién es una herramienta valiosa para desarrollar el
sentido de autoeficacia, el aprendizaje auténomo vy la capacidad para resolver problemas (Cabarogluy,
2014). Las investigaciones concuerdan en que a mejor desempefo como profesor mayor sentido de
autoeficacia en la ensefianza, y viceversa.

En cuanto a los estados emocionales de los FpI, en México sélo se localizd el estudio de Mugford et al.
(2015), quienes encontraron que los practicantes experimentan un amplio abanico de emociones tanto
negativas como positivas, aunque la mayoria enfatiza estas Gltimas y trata de sublimar las primeras. En el
ambito internacional no se detectaron trabajos cuyos participantes fueran Fpl. Tampoco se localizaron
trabajos que investigaran al mismo tiempo el sentido de autoeficacia docente de los FpIy su relacién con
los estados emocionales.

Los elementos empiricos derivados de esta investigacién pueden contribuir a mejorar los curriculos de los
programas de formacién dado que estos otorgan poca o nula atencién a las emociones y al sentido de
autoeficacia (Andrade, 2016). La literatura revisada muestra la importancia de desarrollar en los futuros
profesores un manejo emocional (Mugford et al., 2015) y un sentido de autoeficacia (Martins et al., 2015)
adecuados, que confluyan en una docencia critico-reflexiva.

1.1 La autoeficacia percibida y los estados emocionales

Esta investigacién se basa en la teoria de la autoeficacia de Bandura (1997), quien define el sentido de
autoeficacia como “la creencia en la propia capacidad de organizar y ejecutar las acciones necesarias para
alcanzar los logros deseados” (p. 3), y afirma que los desempenos complejos, como es el caso de la
ensefanza, son construcciones organizadas y controladas en su mayoria por habilidades cognitivas y
autorregulatorias. El conocimiento de las reglas y estrategias de la docencia para determinar cursos de
accién permite a los profesores manejar las exigencias de su quehacer diario.

Segln Bandura (1997) existen cuatro fuentes de informacién que generan el sentido de autoeficacia en
las personas: la experiencia previa, la experiencia vicaria, la persuasién verbal y los estados fisioldgicos y
emocionales. El presente estudio se enfoca en la Gltima fuente, en particular en los estados emocionales.
Estos indicadores somaticos son especialmente importantes en dreas que involucran lidiar con estresores.
Las personas pueden interpretar la activacion emocional en situaciones estresantes como signos de
debilidad o de disfuncién. La informacién que estos estados emocionales proporcionan no es en si misma
un diagnéstico de |a eficacia real, pero la afecta mediante el procesamiento cognitivo que se hace de ella.

El contexto ejerce una influencia importante en la forma en que se interpretan los estados emocionales
internos. Luego entonces, el efecto en dichos estados serd diferente dependiendo de los factores
situacionales y el significado que las personas les otorguen. Diferentes interpretaciones de la agitacién
interna tendran diferentes impactos en la autoeficacia percibida (Bandura, 1997). Los participantes de
este estudio se desarrollan en el contexto de sus practicas docentes. Las emociones que experimenten en
esa circunstancia y la interpretaciéon que les atribuyan los hardn elaborar un juicio sobre qué tan capaces
son.

La informacién somdtica que los FpI reciben es interpretada como preceptos y éstos funcionan como base
para juzgar su eficacia personal. Este juicio normalmente se hace a partir de la activacién auténoma
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percibida y no sobre la eficacia real. Por lo general una agitacion moderada aumenta la atencién y facilita
el despliegue de las habilidades, pero una agitacién elevada entorpece la calidad del funcionamiento
(Bandura, 1997). Los individuos, y por ende los FpI, varian en cuanto al origen de su agitacién emocional,
en la forma de interpretarlay en la manera en que ésta afecta su sentido de autoeficacia.

Il. Método

El estudio se efectud en una institucién publica de educacién superior ubicada en el sureste de México.
Esta universidad imparte una licenciatura cuyo objetivo es formar profesores de inglés. En el plan de
estudios existen dos cursos de practica docente (noveno y décimo semestres) cuya finalidad es preparar a
los estudiantes para el ejercicio de la docencia. Los lugares en los que se realizan las practicas son
escuelas primarias o secundarias con las que la institucidn tiene convenios. Dependiendo del nimero de
practicantes y los lugares disponibles, en ocasiones los practicantes pueden elegir el nivel educativo en el
que deseen realizarlas.

El disefio adoptado para la investigacién fue cualitativo exploratorio debido a que, hasta donde se tiene
conocimiento, los estados emocionales y su relacién con la autoeficacia de los FPI no han sido estudiados
conjuntamente en el dmbito internacional ni en el nacional. McNeill (2018) considera que es importante
realizar investigaciones de este tipo para entender el porqué de fenémenos que no han sido claramente
explicados y poder sentar bases firmes para el futuro desarrollo de constructos sélidos e intervenciones
creativas.

La seleccién de los participantes se realizd mediante criterio (Creswell y Creswell, 2018). Los estudiantes
debfan haber terminado ya su primera practica y estar cursando la segunda. Se invitd a participar
voluntariamente a todos los que cumplian con el criterio. La muestra final estuvo constituida por cinco
hombres y cinco mujeres cuyas edades se encontraban en un rango de 21 a 23 anos. El instrumento
principal fue la guia de entrevista semiestructurada (ver Apéndice) puesto que facilita la compresién del
significado que los participantes adscriben a sus experiencias (Seidman, 2013).

Los participantes fueron informados de los objetivos del estudio, del uso exclusivamente académico de la
informacién proporcionada y de que se les asignaria un pseudénimo para proteger su identidad (Creswell
y Creswell, 2018); otorgaron su consentimiento informado y designaron fecha para realizar las entrevistas
segun su disponibilidad. Se efectud una entrevista en profundidad de entre 60 y 90 minutos a todos los
participantes; en algunos casos fue necesaria una segunda entrevista para aclarar dudas, la cual tuvo una
duracién aproximada de entre 30 y 50 minutos.

El andlisis se realizd siguiendo las estrategias propuestas por Bernard et al. (2017): descubrir cdédigos vy
subcédigos, describir sus elementos centrales y periféricos, organizarlos jerdrquicamente, reducir los
cédigos a familias y relacionarlos con el marco tedrico. El primer ciclo de codificacién estuvo guiado por
tres cédigos prestablecidos por la teoria: estados emocionales, fuente de activacién, y sentido de
autoeficacia. En el segundo ciclo de codificacion (Saldafa, 2016) se refinaron los cédigos; como resultado,
los cédigos tedricos se convirtieron en familias dado que agrupaban a un nimero mayor y mas especifico
de codigos. Por ejemplo, los estados emocionales congregaban el terror, la felicidad y el nerviosismo.

La validacion del anélisis se realizé mediante la revisién de las trascripciones e interpretaciones por parte
de los participantes (Creswell y Creswell, 2018). También se analizaron los dos programas de estudio de
las materias relacionadas con las précticas para contrastar lo dicho por los participantes con los
documentos oficiales. Se puso particular atencién a los temas abordados, las actividades realizadas, su
duraciény los productos a entregar.
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I1l. Resultados y discusion
3.1 La variacion de los estados emocionales y su fuente de
activacion

En cuanto a la variacién de los estados emocionales, se hallé que al inicio de las practicas el estado més
frecuentemente experimentado por los Fpi fue el nerviosismo (7 participantes). Por ejemplo: "“Més que
nada eran nervios, a veces me bloqueaba mucho, llegdbamos al salén y tenia todo preparado, sabias todo
lo que ibas a hacery llegabas y los nervios hacian que se te olvidara todo” (Participante 2). Una estudiante
experimentd terror: “La primera practica fue mas angustia y terror. No la queria hacer [la practica] porque
tenia miedo, sentia que no estaba lista” (Participante 1). Mientras que otros participantes tuvieron
emociones menos fuertes, como inhibicién: “Mi tono de voz era muy bajo por lo mismo, porque me
inhibia, me daba pena” (Participante 7), o inseguridad: “Inseguridad sobre todo porque eran chicos ya
grandes [sic] ellos si te podian juzgar y decir: creo que el maestro no sabe” (Participante 9).

Las experiencias arriba descritas por los participantes muestran que la ensefianza es un proceso
emocional en si mismo (Zembylas, 2005). Los estudios indican que estas primeras experiencias influyen en
su forma de concebir la profesién (Sudrez y Basto, 2017) y en la identidad que construyan como
profesores (Anttila et al., 2016).

Bandura (1997) establece que la intensidad de las emociones varia segln los individuos debido a diversos
factores, pero que siempre se relaciona con qué tan capaces se sienten en ese momento. Normalmente
una agitacién elevada, como el terror, produce una sensacién de incapacidad que suele desembocar en
un bajo desempeno.

La fuente que con mayor recurrencia activaba emociones negativas era precisamente impartir la clase. La
Participante 3 sefald que dar las primeras clases “la ponia muy nerviosa”. Los aspectos especificos de esta
actividad eran diversos; los participantes mencionaron: a) la presencia de las maestras titulares de grupo:
“Luego te estan viendo los maestros y se pueden empezar a reir” (Participante 2); b) la propia reaccién
emocional: “Lo que mas me preocupaba era cémo iba yo a reaccionar si un alumno no me hacia caso”
(Participante 3); ¢) la falta de control de grupo: “Esos nifios tienen serios problemas de disciplina y si fue
todo un reto estar calmandolos” (Participante 5), y d) la poca preparacién inicial: “Fue mds que nada
porque no me sentia bien preparado [para dar la clase]” (Participante 7).

Los practicantes se encontraban en un contexto desconocido, desarrollando una actividad compleja en la
que no se sentian suficientemente capaces; ademas de que eran observados por los estudiantes y los
profesores titulares del grupo. Lo anterior provocé en ellos distintos niveles de agitacion (Bandura, 1997),
todos ligados a emociones negativas. Los resultados coinciden con los de Arizmendi et al. (2016),
obtenidos también en contexto mexicano. Los estudiantes se encontraban en la etapa denominada
“preocupacién por si mismos” (Fuller y Brown, 1975), en donde el centro de atencién eran ellos y sus
circunstancias y no tanto la calidad de su ensefianza.

Hacia el final de la primera practicay al inicio de la sequnda, algunos estudiantes experimentaron también
emociones negativas, pero en este caso la fuente de activacion era externa. Los estudiantes sefalaron: a)
a las profesoras titulares: “Las otras maestras [titulares del grupo] atrasaban a los nifios al irles a lavar las
manos, me molestaba que no respetaban nuestra hora, nuestro tiempo” (Participante 1); b) las actitudes
de los estudiantes: “Me sentia triste también porque, digo, estoy aqui hablando y nadie me hace caso”
(Participante 6), y c) la falta de aprendizaje: “Me desespera que no aprendan y si me siento un poco
angustiada cuando veo que en los exdmenes no entienden” (Participante 2).

La experiencia de desempefio (Bandura, 1997) ganada durante la practica permitia a los estudiantes
ejercer un cierto grado de dominio de sus emociones y enfocar su atencién en los estudiantes. Ma 'y
Cavanagh (2018) encontraron también que los practicantes creen tener baja eficacia en el manejo de
grupo, mientras que los hallazgos de Ryan (1986) indican que los profesores se culpan por la falta de
aprendizaje de sus estudiantes. A estas alturas de la practica, algunos estudiantes se encontraban en la
etapa de “preocupaciones acerca de las situaciones o tareas” mientras que otros avanzaban hacia la de
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“preocupaciones por el impacto en los estudiantes” (Fuller y Brown, 1975).

Durante la segunda préctica, las emociones fueron torndndose positivas. La mayoria de los estudiantes
dijo sentirse con mayor confianza: “Ya después se me paso, ya me siento mas confiado” (Participante 7);
varios experimentaron satisfaccién: “Es muy satisfactorio ver cémo te responden los estudiantes”
(Participante 2); mientras pocos practicantes manifestaron emociones intensas como la felicidad: “Me
sentia muy feliz, me gustaba dar la clase a los niflos” (Participante 3).

Las fuentes que activaban estas emociones positivas fueron: a) la mejora en la planeacién de la clase:
“Ahora tu lesson plan te sale la mayoria de las veces como td lo planeaste” (Participante 2); b) resolver
dudas: “Me sentia contenta de ayudar a mis estudiantes a resolver sus dudas” (Participante, 1); c)
constatar el aprendizaje de los estudiantes: “Ellos aprenden lo que tU estds haciendo y te sientes
satisfecho” (Participante 5), y d) las muestras de afecto de los estudiantes: “Ya el Gltimo dia que fui, pues,
cantamos, bailamos y todo eso en inglés y ya luego una nifia hizo un pequefio dibujo de una rosay ya me
lo dio, me senti feliz” (Participante 5).

La experiencia obtenida durante los meses de practica permitid a los participantes sentirse mas eficaces.
Percibir el avance de sus estudiantes retroalimenté su sentido de autoeficacia. Recibir el afecto de los
ninos igualmente validé su forma de ensenar. Bandura (1997) reconoce a la experiencia y la persuasidén
(verbal y no verbal) como dos factores que influyen en las emociones experimentadas. Los resultados
concuerdan con los de Hascher y Hagenauer (2016) y Davila et al. (2015), quienes hallaron que las
emociones se tornaban positivas después de los seminarios de practicas. Al final de éstas, la mayoria de
los participantes parecian encontrarse en la etapa de “preocuparse por el impacto en sus estudiantes”.

3.2 El sentido de autoeficacia y su variacion a lo largo de las
practicas

Respecto a la variacion del sentido de autoeficacia de los participantes durante las practicas, la mayoria
dijo no sentirse muy capaz en la primera, basicamente debido a la falta de preparacién pedagdgica para
ensefar a nifos; una participante expresoé:

Si teniamos la idea de que vamos a ensefar nifios; mas no teniamos una capacitacién en si para
hacerlo y eso es lo que estaban diciendo: ;Por qué no antes de mandar a los estudiantes a
Practica Docente I, por qué no se da alguna materia sobre Pedagogia infantil? Seria de muy buena
ayuda para nosotros. En el momento que estds ahf te das cuenta de que todo ese proceso de
ensefar a ninos es especial. (Participante 4).

Al preguntar a los participantes si observaban diferencias en su eficacia en la sequnda practica respecto
de la primera, 9 de los 10 sefalaron haber mejorado. Las razones fueron diversas. Algunos hicieron sus
practicas en un nivel distinto al de la primera y les fue mejor en este ultimo nivel. La Participante 6
aseverd: “Los nifos me cuestan trabajo, en cambio en la secundaria, con los adolescentes me va mejor.
Me considero muy buena en secundaria. Siento que tengo mejor control de grupo y creo que los alumnos
aprenden”.

Otros practicantes repitieron la experiencia de dar clases a nifios. El Participante 2 mencioné: “Ahora ya
conozco mas cémo son los nifos y ya tengo mejor control de grupo, y mayor seguridad; eso hace que mis
clases sean mas efectivas” (Participante 2).

Bandura (1997) establece que las creencias de autoeficacia son de contexto especifico y que la posibilidad
de trasladarlas de un contexto a otro depende de la especificidad o generalidad que las personas les
otorguen. Impartir clases en primaria o en secundaria es fundamentalmente diferente dadas las etapas
de desarrollo en las que los estudiantes se encuentran. Los practicantes que se adaptaron mejor a uno de
los niveles repitieron, y los que no, utilizaron la estrategia de probar un contexto distinto.

Sélo el Participante 7 dijo no sentirse mucho mas eficaz respecto de la primera prdctica: “Creo que no he
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mejorado mucho desde que empezamos con las practicas, siento que hay cosas que me fallan, si lo llego a
hacer [trabajar como profesor] mds que nada seria por necesidad” (Participante 7). Esta situaciéon puede
deberse a la falta de conocimientos pedagdgicos, lo mismo encontraron Filatov y Phil (2015).

En cuanto al nivel de eficacia percibido por los participantes dias antes de terminar el sequndo curso de
practica, 7 dijeron sentirse muy capaces. La Participante 1, por ejemplo, apunto: “Creo que soy muy buena
maestra” (Participante 1). Estos resultados coinciden con los de Kilekci (2011), Reyes y Murrieta (2017) y
Tagle et al. (2012), quienes también descubrieron que los profesores en formacion albergan creencias
positivas sobre su eficacia docente. No obstante, se ha encontrado que los profesores en servicio, y en
este caso parece aplicar también para los Fpi, tienden a subestimar la complejidad de la tarea (Bandura,
1997), dado que se encuentran en lo que Ryan (1986) denomina etapa de “fantasia”. En esta etapa, los
practicantes ain no han estado completamente solos a cargo de un grupo ni por un tiempo prolongado.
Esta aparente sobrevaloracién podria obstaculizar la capacidad de autorreflexiéon y las aspiraciones de
mejora (Wheatley, 2002).

Tres estudiantes se autoevaluaron como moderadamente eficaces. El Participante 7, por ejemplo,
comentd: “Siento que no tengo una alta capacidad para ensefar, me falta todavia mas” (Participante 7).
Estos tres estudiantes parecen tender a reflexionar mas sobre su practica. Los estudios han encontrado
que esta disposicion ayuda a mejorar el manejo del salén de clase (Voss et al., 2017) y que un sentido de
autoeficacia moderado puede conducir a la mejora de la enseflanza mediante la autorreflexién (Babaeiy
Abednia, 2016).

3.3 La influencia de los estados emocionales en la percepcion de
autoeficacia

La influencia de los estados emocionales fue muy fuerte al inicio de las practicas. Siete de los estudiantes
dijeron sentirse nerviosos al impartir sus primeras clases. Los tres restantes comentaron haber sentido
terror, inseguridad y nerviosismo. El Participante 2 comentd: “Las emociones negativas influyen mucho
cuando vas a dar tu clase te sientes tan... te ganan los nervios. Al menos yo senti que no di lo mejor como
maestro y siento que en algunas clases no aprendieron los alumnos” (Participante 2).

En la mayoria de los casos las emociones fueron cambiando, conforme avanzaban las practicas los estados
emocionales positivos empezaron a prevalecer y el sentido de autoeficacia a aumentar. La participante 3
explico:

Bueno, al sentirme ya en las otras semanas [quiere decir al contar con mas semanas de practica],
me senti relajada, senti que eso me daba mds ganas de hacerlo mejor. Igual los nifios te hacen
sentir bien, feliz. Todas esas emociones influyeron para que diera bien la clase y que aprendieran
realmente. (Participante 3).

Estos resultados coinciden con los de Moafian y Ghanizadeh (2009) y Rastegar y Memarpour (2009),
quienes también hallaron relacién entre las creencias de autoeficacia de los profesores y su manejo de las
emociones. Adicionalmente, también hubo practicantes que dijeron que los estados emocionales son
variables y que es algo inherente a ser profesor: “Entonces, es normal que un profesor de inglés tenga
momentos buenos y malos, emociones positivas y negativas segun las clases y las etapas de su vida”
(Participante 3).

Vale la pena destacar que aquellos participantes que al final de las dos précticas se evaluaron como
altamente capaces fueron también los que dijeron haberse sobrepuesto mas rdpidamente a sus
emociones negativas y cuyo nivel de activacién era moderado. Bandura (1997) asevera que los estados
emocionales son variables y que la interpretaciéon y control de los mismos influye de manera importante
en el sentido de autoeficacia. Efectivamente, la ensefianza involucra emociones tanto negativas como
positivas (Isenbarger y Zembylas, 2006, p. 124), en especial para los profesores en formacién, controlarlas
puede resultar particularmente dificil.
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3.4 Los programas de estudio

Como forma de validacion, se contrastd lo manifestado por los participantes con los programas de
estudio de las practicas docentes, en la tabla | se observan los objetivos, asi como las actividades y su

duracion.

Tabla I. Aspectos relevantes de los programas de practicas

Primera prdctica docente

Objetivos Contenidos Actividades Duracién/cantidad  Producto
- Aplicar - Las observaciones Observaciones 5 (1 por nivel Reporte
conocimientos - Principios del enfoque educativo)
previos comunicativo Disefio de 12 de 1 hora Planes de clase
- Analizar textos - Estilos de aprendizaje planes de clase 0 2 de 6 horas
- Observar clases - Las inteligencias multiples
—erqamzelar y q - Diseno dde clases para nifos  ["practica con 12 horas Autorreflexion
ISenar planes de -Manejo de grupo grupos reales escrita por clase
clase y materiales | - La disciplina ) .
. - impartida
- Impartir clases. - La estructura de una leccién — —
de lengua Clinicas 12 horas Reflexién
colectiva
Segunda préctica docente
Objetivos Contenidos Actividades Duracién/cantidad  Producto
- Aplicar Ensefianza en cinco niveles Observaciones 8 horas Reporte
conocimientos educativos (jardin de nifos,
previos primaria, se.cund.arla,' Microensenanza | 50-75 minutos Cometarios
- Observar clases preparatoria, universidad)
. verbales
- Organizary
disefnar planes de Practica con Reflexion
clase y materiales grupos reales 20 horas colectiva
Impartir clases

La tabla | muestra la ausencia de temas como el papel de las emociones en la ensefanza, la autoeficacia
docente y el modelado de la docencia. Si bien es cierto que se contempla la observacién de clases, no se
explicita la exposicidon sistematica y tedricamente sustentada a modelos de diversos tipos. Bandura
(1997), por ejemplo, argumenta que los modelos de alto desempefio tienen efectos diferenciados de los
modelos de afrontamiento, segln sean observados por personas novatas o experimentadas.

Aunque temas como la disciplina, el manejo de grupo y la ensefanza especifica en diversos niveles
educativos se incluyen en los programas, e incluso la ensefianza a nifos aparece en ambas materias, no
estd claro cudnto tiempo se dedica a los mismos ni el nivel de profundidad. A juzgar por los comentarios
de los participantes, estos temas parecen tratarse de manera muy general y en un tiempo limitado. De
igual forma, los participantes no mencionaron nada respecto a las reflexiones colectivas y las
autorreflexiones contempladas en los programas, dando pie a pensar que éstas no tuvieron una
influencia importante en sus practicas.

Adicionalmente, ambos programas parten de la presuncién de que los estudiantes cuentan con
conocimientos tedricos y procesuales sobre un vasto ndmero de temas sobre la ensefanza de lenguas
que han sido estudiados afos atras. Esta suposicion es errada, pues no se puede saber a ciencia cierta qué
tanto han retenido los estudiantes de los contenidos pasados y, por ende, sobre qué bases se estan
fundando las practicas docentes. De igual manera, el nimero de horas de practica es muy bajo (32 en
total). Esto sugiere que los estudiantes no tienen suficiente tiempo para contar con experiencias mas
ricas y variadas.
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IV. Conclusiones

El objetivo de este trabajo fue analizar la variacién de los estados emocionales y del sentido de
autoeficacia de los futuros profesores de inglés a largo de sus practicas docentes, establecer la relacién
entre ambos constructos y determinar la fuente de activacién de los estados emocionales. Los hallazgos
indican que el sentido de autoeficacia crecié paulatinamente a lo largo de las précticas, de la misma forma
que los estados emocionales evolucionaron de negativos a positivos durante las mismas. Las emociones
negativas iniciales se correspondian también con un bajo sentido de autoeficacia mientras que, de igual
manera, las emociones positivas experimentadas con mayor frecuencia hacia el final de las practicas se
relacionaban con un sentido de autoeficacia mayor al inicial.

Al inicio la activacién de las emociones negativas era generada por factores internos, como la escasa
preparacion inicial; posteriormente, la activacion provenia de factores externos, como el poco respeto de
las profesoras de grupo hacia la clase de inglés. Respecto de las emociones positivas, éstas eran activadas
por el aprendizaje de los estudiantes y la mejora en el propio desempefio.

También es de notar que aquellos practicantes que se sobrepusieron mas rdpidamente a sus estados
emocionales negativos fueron los mismos que, después de dominar las emociones cuya fuente era la
preocupacién por la propia actuacién, siguieron experimentando emociones negativas —pero esta vez
debido a factores externos que dificultaban el aprendizaje de los estudiantes. Estos mismos participantes
fueron quienes dijeron experimentar las emociones positivas mas fuertes al percibir el afecto y logros de
sus estudiantes.

La literatura previa concuerda con los hallazgos de este estudio respecto a que la experiencia incrementa
el sentido de autoeficacia (Cocca y Cocca, 2016; Filatov y Phil, 2015; Liaw, 2009) y que los practicantes
normalmente albergan creencias positivas sobre su eficacia docente (Kilekci, 2011; Tagle et al., 2012).
Los resultados sobre las emociones sélo son comparables con el trabajo de Mugford et al. (2015), quienes
también encontraron un amplio rango de emociones experimentado por los practicantes. Respecto a la
relacién de las emociones y el sentido de autoeficacia, los resultados coinciden con los de Moradkhani y
Haghi (2017), quienes también hallaron que las emociones negativas se relacionan con un sentido de
autoeficacia bajo y viceversa. En lo que concierne las fuentes de activacién emocional, los hallazgos son
similares a los de Anttila et al. (2016), quienes descubrieron que éstas se relacionan con la suficiencia de
habilidades docentes y con el cumplimento de las expectativas de ensefianza.

Esta investigacion aporta elementos que sugieren la existencia de dreas por entender en la licenciatura
donde se forman los participantes. En los programas revisados no se contemplan los temas de
autoeficacia ni emociones. Ambos aspectos son fundamentales para los futuros profesores de inglés.
Como los datos lo muestran, la mayoria lidié con sus emociones por ensayo y error. Muchos estados
emocionales aversivos podrian evitarse si se abordaran estos temas en los cursos. Es vital formar a los
estudiantes sobre las estrategias de regulacién emocional, mediante un proceso bien disefiado de
conocimientos tedricos, procesuales y practicos. De igual manera, es fundamental diagnosticar qué
conocimientos y habilidades reales sobre la docencia poseen los estudiantes antes de iniciar las practicas.
De esta forma se evitaria intentar edificar la formacién docente en un terreno, al parecer, débilmente
cimentado.

Por otro lado, también se hace patente la necesidad de formacién especifica en el tema de la ensefanza a
ninos. En los afios recientes existe una tendencia mundial a ensefar inglés desde el nivel preescolar. No
obstante, parece que pocas instituciones han alineado sus programas de formacién de profesores a dicha
politica. Luego entonces, los practicantes ensefian en educacién bdsica con escaso conocimiento teérico
de cémo los nifos aprenden una lengua extranjera. Lo anterior perjudica no sélo el estado emocional y el
sentido de autoeficacia de los practicantes, afecta también las experiencias que los nifios tienen al
iniciarse en el aprendizaje del inglés.

Por Gltimo, aunque este trabajo aporta elementos explicativos nunca antes analizados en el drea de
ensefianza de lenguas extranjeras en contexto mexicano, es importante reconocer que quedan adn
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preguntas por resolver. Habria que profundizar en las historias de vida de los participantes para develar
qué otros elementos influyen en aquellos que demostraron mayor compromiso y comportamiento
estratégico. De igual forma, seria importante utilizar instrumentos adicionales de recolecciéon de datos,
como diarios reflexivos, videograbaciones y observaciones de clase.
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Apéndice. Guia de entrevista

9.

Cuando piensas en las emociones y tus actividades de practica docente, ;qué te viene a la mente?
;Qué emociones experimentaste durante tu primera practica?

;Hubo aspectos o situaciones que generaran emociones positivas?

;Hubo aspectos o situaciones que generaran emociones negativas?

;Qué tan capaz de impartir clases te considerabas al inicio de las practicas?

(Notas alguna diferencia entre tu capacidad para dar clases en la primera practica y en la
segunda?

;Qué tan capaz de ensefar inglés te sientes actualmente?

;Hay alguna diferencia en las emociones que experimentas ahora con las que tenias al inicio de las
practicas?

(Actualmente qué aspectos o situaciones de las practicas generan emociones en ti?

10. ;Percibes alguna conexién entre tus emociones y tu capacidad para ensefar?
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