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INTRODUCCION

La presente memoria de master recoge un estudiagsteen el que se lleva al aula de
ELE una nueva herramienta de mediacion y andam&jenural. Dicha herramienta se
presenta por primera vez en la memoria de mastelirioien (2010), y hasta el momento solo

ha sido pilotada informalmente.

La concepcion y el desarrollo de la nueva herrataika sido fruto del trabajo en equipo
de Juan F. Urban y de la autora de la presente nmeen® master, por lo que la redaccion de
ambas memorias se ha realizado de forma paralela giertos apartados, a cuatro manos.
Aunque partiendo de un proyecto compartido, Urb@rcentra en la propuesta pedagodgica
desde un punto de vista tedrico y descriptivo, grigsente memoria supone una observacion
sistematica de su aplicacion en el aula. Se aansej lo tanto, la lectura de ambas.

El primer capitulo de esta memoria aborda el mdedsico en el que se basa la
propuesta pedagodgica en la que se concibeuedl. Este marco tedrico consta de tres pilares
fundamentales: la teoria sociocultural, la reflexidetalinguistica y metacognitiva para el

desarrollo de la conciencia metacognitiva y el gnéopor tareas.

Comenzamos el primer capitulo abordando la temt#osultural (apartado 1.1.), que
arroja una nueva luz sobre la importancia de kratcion en los procesos de aprendizaje, y
de la que explicamos sus conceptos fundamentalasgspecial atencion a las implicaciones

en el desarrollo de procesos autorregulatorioeaprendientes de lenguas.

El segundo pilar sobre el que sustenta el maraactess la reflexion en el aula y
el desarrollo de la conciencia metacognitiva (aukrtl.2.), que da cuenta de la relacion entre
reflexion explicita y los procesos habituales deeagizaje en el aula de segundas lenguas. En
este apartado exponemos algunas conclusiones gyarala integracion de las actividades de
reflexién con las actividades de aprendizaje, asiccdos tipos de procedimientos coherentes
con este planteamiento: un discurso del profesalogiado, que atiende a las necesidades

surgidas en el aula y que promueve la co-constincde significado, y una estructura de



secuenciacion de actividades de aprendizaje (leseseias ESETE) que compaginan de
manera sistematica actividades comunicativas gitkexion.

El tercer pilar tedrico en el que nos basamos ed eihfoque por tareas desde una
perspectiva sociocultural (apartado 1.3.), comolu=vdn de los enfoques comunicativos

procedimentales basados en el aprendizaje dedademediante su uso.

En el segundo capitulo abordamos la herramiemigal propiamente dicha, segun
aparece descrita por Urban en su memoria de m@gtecit.), para lo cual comenzamos con
su definicién (apartado 2.1.1.) y aportamos un pjema partir del cual damos cuenta de las
partes de las que consta (apartado 2.1.2.). Aramattion detallamos tanto el procedimiento
basico de uso de la herramienta (apartado 2.2.p @ras usos adicionales previstos (2.3.). El
apartado 2.4. pone ahural en contexto con otras herramientas disefiadasfgaseecer la
reflexion, aportando un breve analisis de la n&reade los diferentes tipos de reflexion
perseguida por las distintas herramientas. Pomadjtiel apartado 2.5. da cuenta de la
propuesta pedagdgica en la que aparece por priraerelmural (Urban op. cit.), consistente
en la programacion de una unidad didactica basada&l eenfoque por tareas bajo una
perspectiva vygotskiana, en la que la ayuda pedesdGge articula en torno al uso de

secuencias ESETE yural como herramienta de mediacion y andamiaje.

En el tercer capitulo presentamos un estudio de eal que se observa la utilizacion
delmural en el aula de ELE, con el objetivo de identifisas usos, asi como la percepcion de

la herramienta por parte de los estudiantes.

Para ello, el apartado 3.1 da cuenta de la metgidolde investigacion adoptada,
mientras que el apartado 3.2. se centra en elsanaéliinterpretacion de los datos obtenidos.
Este analisis consta de dos partes claramenteedii@das: por un lado, (3.2.1.) se analizan
pormenorizadamente los usos delural identificados en el aula, extrayéndose las
conclusiones correspondientes. Por otro lado (3.3 analiza la percepcion de la nueva
herramienta por parte de los aprendientes, obtéog&nconclusiones tanto de su recepcion

afectiva como de la percepcion de la utilidadrdetal por parte de los mismos.



1. MARCO TEORICO

Este capitulo dedicado a describir el marco teéeitel que se enmarca la propuesta
pedagogica que supone el objeto de estudio deekepte memoria de master consta de tres
pilares fundamentales, que abordamos a continuad#&rteoria sociocultural (1.1.), la
reflexion en el aula y el desarrollo de la conci@noetacognitiva (1.2.) y el enfoque por
tareas (1.3.).

1.1. La Teoria Sociocultural

La herramienta que supone el objeto de estudia gesksente memorial mural o mas
concretamente, los procedimientos de uso que dlermamienta conlleva, basan su

fundamentacion teorica en los conceptos basictes Teoria Sociocultural.

Esta teoria, también denominada como sociocotisigmo, interaccionismo social o
socio-cognitivismo, se basa en las ideas del pggodbielorruso Lev Semionovich Vygotsky
(1978), que destaco el papel primordial de la ageibn social en el desarrollo cognitivo del

ser humano, asi como en el desarrollo del conontmien general.

Estos planteamientos arrojan una nueva luz solpertgpectiva constructivista de Piaget
(1961, 1963, 1973), que concibe el desarrollo dognidel individuo como un proceso
esencialmente individual. La teoria socioculturalemtra en contradiccion con los conceptos
basicos del constructivismo, asumiendo que en altinstancia el desarrollo se produce
mediante procesos cognitivos individuales, permiaimo tiempo subraya el desencadenante
social de dichos procesos, y de hecho centra tiate en los mecanismos de interaccion o
mediacion que los producen. No hay que olvidaruneede los términos por el que se conoce
a la teoria sociocultural es el de socioconstristtio, lo que da una idea de su

complementacion con las ideas de Piaget.



A continuacién sefialaremos de forma muy generaplartacion de esta teoria a la
ensefianza de segundas lenguas, para a continuap@sar sus principales conceptos con
mayor detalle.

1.1.1. La aportacion de la Teoria Sociocultural

A pesar de ser una teoria que se ha incorporadoashera relativamente reciente al
panorama académico occidental, en la actualidatedaia sociocultural es una de las
corrientes teodricas mas influyentes en el ambitacativo en general y en la ensefianza de

lenguas extranjeras o segundas lenguas (LE/L2aeiTylar.

Desde el punto de vista de la ensefianza de LEA Zedria sociocultural ofrece
aportaciones de gran importancia. Por un ladoetagpcion del aprendizaje como un proceso
interactivo apoya los enfoque comunicativos praoeditales tales como el enfoque por
tareas, en los que se sostiene que el aprendiégiecee la herramienta de comunicacion - la

lengua- precisamente usandola en el aula, comwdoséren contextos de uso especificos.

Por otro lado, el socioconstructivismo subrayantpartancia de la dimension social y
cultural del aprendiente como usuario de la len@iste énfasis se ha visto reflejado en los
principales documentos de referencia en ensefiankB&/2, como por ejemplo en el enfoque
orientado a la accion d&flarco comun europeo de referencia para las leng{2&02). En
cuanto a la ensefianza de espafiol como lengua jextrgiELE), elPlan curricular del
Instituto Cervantes. Niveles de referencia paraegbpafiol(PCIC) (2006) plantea una triple
dimension del aprendiente de ELE, la primera declasles da cuenta de su naturaleza

interactiva y social: agente social, hablante cukural y aprendiente autonomo.

Para obtener una vision general de la teoria soltival, es imprescindible considerar

sus conceptos fundametales con mayor detenimiengoie realizamos a continuacion.



1.1.2. Principales conceptos de la Teoria Soctocal

En este apartado repasamos los principales corscdptta teoria sociocultural, en los
gue se basa la propuesta pedagdégica que supobget de estudio de la presente memoria
de master. Se trata de los conceptos de mediatiferjorizacion, Zona de Desarrollo

Proximo (ZDP), andamiaje y orientacion:

a)Mediacion

El concepto més importante de la teoria socioailltarsocioconstructivismo es el de
mediacion. Es a través de este fenbmeno como getsplica los procesos de desarrollo

mental en el ser humano.

Segun Vygotsky (1978), cuando nacemos, las capdesdsmnatas de que disponemos
debido a nuestra herencia genética se limitan eidoas mentales inferiores, tales como la
memoria o la atencion, que son compartidos conosieanimales. Las llamadas “funciones
mentales superiores” todavia no estan desarrolla@ssprecisamente a traves del contacto y
la interaccidén con los demas, como dichas funcionestales superiores se desarrollan. La
naturaleza y el contexto sociocultural de las ateiones en las que nos vemos implicados
moldearan directamente nuestra estructura mentalnesentido o en otro, permitiendo la
aparicion y desarrollo de las llamadas “funcionesntales superiores”. Tales funciones
incluyen la atencion voluntaria, el pensamientdaky conceptual, entre otras. La influencia
ejercida sobre el individuo a través de la intafactesocial es lo que Vygotsky denomina

mediacion

La paradoja de la aportacion vygotskiana implice, giectivamente, nos relacionamos
con el mundo —pensamos, sentimos, actuamos y agrasd a través del filtro de las

herramientas psicoldgicas o funciones mentalesrisupe que, a su vez, se adquieren y
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construyen socialmente en funcién de la interaccon los demas de acuerdo a nuestro
contexto cultural. Segun Vygotstky, toda nuestrpeeiencia del mundo est4, por lo tanto,
culturalmente mediada: nuestras percepciones, @esgivalores, pensamientos, sentimientos,

acciones y los procesos de aprendizaje en losagiegemos involucrados.

En cuanto al aprendizaje formal, la mediacién caltnos indica a la vez qué aprender y
como. Es decir, nos emplaza a adquirir conocimgegtdestrezas culturalmente apropiados y
utiles, al tiempo que nos da los medios o estitmpitivos y de aprendizaje para adquirirlos
con éxito. De acuerdo a este marco tedrico, egtlse cognitivos estarian arraigados en

tradiciones educativas situadas dentro de su @anesente marco cultural.

Uno de los entornos de mediacion mas interesaateslg ensefianza de LE/L2 es el del
aula, donde la mediacion del profesor o de los ebrams en el aula sera fundamental para el
desarrollo individual. Esta interaccion con el psar o con otros alumnos, tanto si éstos estan
en un estadio un poco mas avanzado como si sergramue su mismo nivel, es la que
provocara que el aprendiente progrese paulatinantkentin estadio inicial determinado a otro
un poco mas avanzado. Esta interaccion o media@Omaterializa en dos concepciones
distintas, aunque complementarias de lo que signifsar la lenguapor un lado, en el uso
comunicativo de la misma; por otro lado, en la esqdion y reflexion que el aprendiente lleva

a cabo sobre la lengua. En palabras de Esteve)2002

"l Este enunciado tiene, sin

La premisa actual es “se aprende la lengsandola
embargodos dimensionespor un lado, la dimensién comunicativa, es detiuso verbal de la
lengua en actos comunicativos; por otro, la dim@nsiognitiva, la actividad mental que tiene
lugar en el alumno durante el proceso de apropiad& una nueva lengua y que lo lleva a
reflexionar conscientemente tanto sobre el sistiemmal de la misma como de las estrategias

para aprenderla.

Es decir, en cuanto al uso de la lengua en actosumicativos, la perspectiva

vygotskiana implica que con la ayuda pedagogicatada por el profesor o los compafieros,

"WOLFF, D. & LEGENHAUSEN, L. “Story board and comnicative language learning”. En SWARTZ , M. &
YAZDANI, M. (eds.).Intelligent tutoring systems for foreign languagarners Springer. New York., 1992, pp.
9-24
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el aprendiente serd capaz de comunicar lingliséngmlo que por si s6lo no seria capaz,

desarrollando su competencia comunicativa en egsm

Esta vision interaccionista sostenida por la tesoidocultural coincide plenamente con
los enfoques comunicativos que basan el aprenddmjia lengua en el uso de la misma,
especialmente mediante procesos en los que se datarmambio, una negociacion de
significado, o usando terminologia socioconstrust#; una construccidn conjunta de

significado.

Acercamientos procedimentales como el enfoque gr@a$ asumen que la unidad de
aprendizaje y de organizacion curricular seran ipaetente las actividades de uso de la
lengua en un contexto determinado, es decir, elopde partida es que se aprende a hablar

precisamente hablando.

Por otro lado, la mediacion del profesor o los caiigros es fundamental en lo que
Esteve (op. cit.) denomina la dimension cognitied wso de la lengua. En este sentido, las
aportaciones de todos los participantes confornmaoonocimiento construido en coman que

facilita la comprension individual del fendbmenagiinstico por parte de los implicados.

Lantolf (2000) recuerda que habitualmente se haiderado la mediacion como una
actividad que implica interaccion entre una persorés experta y otra que lo es menos,
debido especialmente a la repercusion y relevadeianvestigaciones acerca de padres
mediando a sus hijos. No obstante, aun siendotémaircion con un experto una situacion
claramente representativa de la accion mediadanatolf sefiala que esto no es asi de forma
exclusiva y que podemos considerar la mediaciomre eégiiales, incidiendo en la idea de que el
conocimiento no se transmite simple y linealmesitey que se construye en comun durante la
interaccion: “It seems clear that people workingntjy are able to co-construct contexts in
which expertise emerges as a feature of the grdiyaritolf, 2000: 17). Esta interpretacion
respalda claramente al aprendizaje cooperativol erula de LE/L2, a través del cual los
aprendientes se benefician mutuamente de los coretbs y habilidades alcanzados por los

demas, o por el grupo en su trabajo conjunto.
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Cabe seiialar que, de acuerdo al concepto de Vygakkrofesor o el compafiero no
son los unicos mediadores del aprendizaje: tampiggden serlo un objeto, un artefacto

cultural, un sistema de simbolos, etc.:

En oposicion a la visiéon tradicional de la mentgigdstky argumentd que los seres
humanos no actuamos directamente sobre el murido §igo que, en su lugar, dependemos de
herramientas y actividades, que nos permiten caméiamundo [...] también usamos
herramientas simbdlicas, o signos, para mediargylae nuestras relaciones con otros y con

nosotros mismos y con ello cambiar la naturalezesties relaciones. (Lantolf: 2000).

Esta interpretacion arroja una nueva luz sobreapkbque desempefian en el aula de
LE/L2 creaciones culturales como el orden alfalétias diccionarios, los libros de texto, las

flashcards etc.

El papel fundamental que la teoria socioculturattéuye a la lengua en el proceso de
mediacion es particularmente interesante pararehdjzaje de LE/L2, ya que le asigna una
doble importancia: por un lado, la lengua en sihmai®s un artefacto simbalico cultural. Esto
significa que adquirimos una lengua determinadaar@s- en funcion al grupo humano en el
gue nacemos. Asimismo, aprendemos la lengua gragida interaccion social, que
precisamente cuenta con la lengua como principaicué simbdlico de comunicacién. De
esta forma, el lenguaje se convierte desde elipiinen uno de los principales vehiculos a
traves de los cuales podemos interaccionar, y emsecoencia desarrollarnos

psicolégicamente, asi como construir nuestro propimcimiento.

b) Interiorizacion

Otro concepto muy productivo en el aula de LE/L2lkdeinteriorizacion Dentro del
desarrollo se pueden identificar dos fases fundtaten lamediacidnsituada en un contexto
social y, fruto de ella, y tras un proceso que ddpale cada individuo, lateriorizaciéna

nivel individual. En palabras de Vygotsky (1978):57
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Toda funcion en el desarrollo cultural del nifio repa dos veces: primero, en el nivel
social, y luego en el individual; primero, entregknte (interpsicolégica), y luego dentro del nifio
(intrapsicoldgica). Esto se aplica igualmente aténcion voluntaria, a la memaria l6gica, y a la
formacion de conceptos. Todas estas funciones istgrse originan como relaciones reales

entre individuos humanos.

Los efectos de lanediaciénno son simplemente los de una copia 0 un sumgue sie
conocimientos y capacidades, sino que implica tar@stormacion de la estructura mental de
individuo, a través de la cual este hace suyodicbnocimientos o capacidades. En palabras
de Lantolf (2000) se produce una “reconstruccionekeplano psicologico, interno, de las

formas externas socialmente mediadas de la adfivioti@ida a un objetivo.”

Desde una perspectiva constructivista, la intex@mion se concibe como un crecimiento
y desarrollo de los conocimientos y capacidadeguéedispone el individuo y no simplemente
como una copia pasiva de las mismas, lo cual ajdieala ensefanza de LE/L2, se traduciria
en un crecimiento de la competencia comunicativeegyin el concepto d&elinker (1969,
1972), en un desarrollo de la interlengua del apeste, es decir, en el sistema lingtistico
personal de que dispone el alumno durante su prateadquisicion de una L2, y que se haya
sujeto a cambios multiples y constantes.

¢) Zona de Desarrollo Proximo

Un concepto intimamente relacionado con ehrdeliaciony el deinteriorizaciénes el
de Zona de Desarrollo Proxim@DP), la “diferencia entre lo que una persona puedrar
actuando en solitario y lo que esa misma persoedgyuonseguir si cuenta con la ayuda de
otra persona y/o de artefactos culturales” (Vygpstk978). Se trata de la zona,
metaféricamente hablando, en la que se producesarbllo, fruto de lanediacionno solo de
personas, sino también de artefactos fisicos o&icas. En cuanto al desarrollo producido a
partir de la educacion formal, Esteve (2002) apltwtaiguiente: “durante el aprendizaje se

constatan dos niveles de desarrollo: uno actualrepiesenta aquello que el alumno sabe y

14



sabe hacer por si mismo y otro potencial, que septa lo que el alumno puede ser capaz de
hacer a partir de la ayuda que recibe de otros.”

Ese nivel de desarrollo potencial es lo que se méara ZDP. La ZDP es un concepto
especialmente productivo para la docencia en geryargue sefiala al mismo tiempo el nivel
de desarrollo de un aprendiente, lo que este ez ad realizar por su cuenta, asi como sus
posibilidades de desarrollo (reflejadas por lo @sge capaz de realizar con la ayuda o
mediacionde otros, siendo esta la ZDP propiamente dichete €oncepto, que considera que
el proceso de aprendizaje no puede ser uniformanemismo grupo, sino que en Ultima
instancia es individual, encaja perfectamente osrehfoques constructivistas que propugnan

una ensefianza centrada en el alumno.

Conforme se produce el desarrollo el aprendiente c#paz de realizar por si mismo y
sin ayuda aquello para lo que ha sido mediadolnfieate se produce lateriorizacion lo que
trasladado al aula de LE/L2 se traduciria en ehmleo de los conocimientos y capacidades
comunicativas, es decir, la competencia comuniaaegun las actuales teorias de ensefanza
de LE/L2. Consecuentemente, la ZDP ira traslad@&dosambiando constantemente al
ampliarse las capacides del alumno y con ellasosenpial de desarrollo. Este desarrollo y
cambio en la ZDP es en ultima instancia individysdyr lo que, en coherencia con una
perspectiva constructivista del aprendizaje, ldéacpedagdgica en el aula deberia estar lo
suficientemente centrada en el alumno y persortidizamo para responder a los cambios en
la ZDP de cada aprendiente.

d) Andamiaje

Dentro del término mas amplio de mediacion, podetaisdar deandamiaje(Wood,
Bruner and Ross 1976; Bruner 1983), un conceptagiggico que da cuenta del tipo de ayuda
gue una persona presta a otra para llevar a cabaandn que de otra forma no seria capaz de

realizar.
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El términoandamiaje procedente del mundo de la construccion, nosgocagma una
metéafora del desarrollo totalmente coherente cam eoncepcion socioconstructivista del
aprendizaje. Podemos comparar el tipo de asistentiadiacion que se le da a una persona en
desarrollo con la disposicion y la funcion que ¢ieam andamio en la construccién de un
edificio. El andamio es una estructura que propoiciel apoyo suficiente como para construir
un edificio. La estructura deindamiajese coloca alrededor de lo ya construido y perimite
afladiendo alturas. Si a su vez utilizamos una metafygotskiana, podriamos decir que el
andamiajenos permite movernos en la ZDP del edificio.daldamiajees, por su propia
naturaleza, temporal, de forma que cuando losigbgetle construccién se han alcanzado, su

funcién ha terminado y el andamio se retira.

El andamiajeen la ensefianza de LE/L2 consiste precisamentel épo de ayuda
pedagdgica que se le proporciona al aprendienta pawverse dentro de su ZDP. En un
concepto muy rico para analizar la interaccion spieroduce en el aula, tanto entre profesor y
alumnos como entre los mismos alumnos. Aunquandbmiajecomo apoyo al desarrollo
linglistico no esta limitado a la accion pedagoégieaarrollada en el aula - ha servido para
describir, por ejemplo, la ayuda proporcionada lpsr padres a sus hijos para que estos
expresen lo que linguisticamente no estan prepsrpdm expresar-, arroja una nueva luz
sobre toda la actuacion del profesor, asi com@nelrno de apoyo y asistencia creado entre
los propios alumnos, y que ha venido a llamarsgamiaje colectivgDonato 1994; Van Lier
1996, 2004).

Apoyandose en este concepto, L. van Lier (1996)iznks diversos mecanismos de
andamiajeque el profesor de LE/L2 proporciona a los apremigis en el aula, bien a través de
su discurso, adaptando la conversacion para pitesidd produccién de los alumnosbien a

través de una metodologia procedimental y cooperati

Otros ejemplos dandamiajeproporcionado por el profesor en el aula inclairggan
parte de su accién pedagdgica habitual: establatiens, proporcionar modelos de lengua y
de actuacion, dar instrucciones, planificar y sacia actividades siguiendo una coherencia
gue permita la participacion activa de los alummusar en la elaboracion de una actividad,

proporcionar apoyo grafico, usar elementos visuglgisponerlos en el aula como referencia,
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integrar estrategias de aprendizaje, promover eenalizaje cooperativo, proporcionar
retroalimentacion continua, etc. El concepto atelamiaje pedagogico incluye una gran
variedad de actuaciones, pero es importante gueofdsor preste asistencia Unicamente para
realizar las acciones que estén fuera de las cgues de los aprendientes (en la ZDP),

permitiendo que estos realicen sin ayuda todo Bmdello que si sean capaces.

Esto supone un esfuerzo continuo por parte dekpoofpara identificar las ZDP de los
alumnos, asi como los cambios que en ellas se yagdnciendo y en consecuencia tomar las
decisiones oportunas, eliminando aidamiaje conforme este no sea necesario, o por el
contrario, proporcionando mas ayuda a los alumacs Ips que la actividad presente excesiva
dificultad.

Aunque tradicionalmente se ha considerad@relamiajecomo la ayuda que una
persona experta le presta a otra que lo es meolws diversos autores han sefialado (Donato
1994; Esteve 1999; Lantolf 2000) tambien podemdslaihade andamiajeentre iguales o
andamiajecolectivo, si la ayuda procede de los propios afsn por ejemplo, cuando las
respuestas de los alumnos con mayores capacidadessemo modelo a otros alumnos, y
mas concretamente a través del trabajo coopera@imoparejas o0 grupos- en el que el
conocimiento se va construyendo en comun y los mbsnse prestan la ayuda necesaria

mutuamente.

Van Lier (1996) ha ampliado la consideracionashelamiajea la ayuda resultante de
cuatro tipos de mediacién en el aula: (1) con yree®, habitualmente el profesor; (2) entre
iguales; (3) con compafieros de nivel inferior, y@ ge asume que los procesos cognitivos
necesarios para ensefiar propician un mayor donghobjetivo de aprendizaje; e incluso (4)

consigo mismo, a través dialogos interiores, vérhailones o simples repeticiones mentales.

17



e) Orientacion (segun Galperin)

Uno de los discipulos de Vygotsky, cuya contribo@da psicologia y a la pedagogia en

la linea de la teoria sociocultural resulta espe@ate interesante es Piotr. . Galperin.

Galperin parte de los conceptos basicosnéeiacion interiorizaciony ZDP, descritos
previamente, para aplicarlos de forma especifieaagtuacion pedagodgica en el aula, un area

gue Vygotsky no habia desarrollado completamente.

Vygotsky, por su parte, reconocio la importancidadeducacion formal en el proceso de
desarrollo mental. De hecho, a diferencia de @ididn piagetiana (que reservaba a la escuela
un papel secundario y posterior al desarrollo niebtalégico) Vygotsky asumia que
precisamente la interaccion social y en especiqlitase daba a través de la educacién formal
era la que provocaba el desarrollo cognitivo. Aapee esta concepcion, Vygotsky no llegé a

desarrollar un modelo concreto de accion en elggmde ensefianza-aprendizaje.

Consciente de esta carencia, Galperin dedicé gige de sus esfuerzos a desarrollar un
modelo sociocultural de accion pedagogica, tamb@rocido como laleoria de formacion
por etapas de las acciones mentgldaenen 1996, 2000). Este modelo da cuenta detgpooc
de ensefanza-aprendizaje y de la actuacién pedagdegi profesor, estableciendo cuatro
etapas diferenciadas en el proceso de internadizas® una acciéon mental. Lejos de ser un
modelo rigido, las etapas “pueden ser abreviadesbinadas o incluso evitadas. Asimismo,
la secuencia de pasos puede cambiarse” (Haenen PBD1 Dichas etapas o pasos son (1) la
orientacion, (2), el pensamiento comunicativo,gl3pensamiento dialégico y (4) la actuacion
mental.

La etapa que nos resulta mas interesante es t@ielgacion uno de los conceptos
fundamentales que desarroll6 Gal'perin, llegandafienar que “todo accion humana se
realiza con éxito sobre la base de algun tiporéentacion lo que determina en gran medida
su calidad” (Haenen 2001: 162).
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La orientacionproporciona al aprendiente un “organizador preyjog le centra en la
accion a llevar a cabo y en la consecucion deltiobje En un primer momento, el aprendiente
ha de ser capaz de orientarse o situarse antadges distintivos particulares de una tarea de
aprendizaje concreta. Este primer paso reune vanasones clave: focaliza al estudiante en
la tarea a realizar, le proporciona un horizonte atuacion que enmarca con Sus
conocimientos previos, y ademas puede estimularativacion para mantenerla hasta el final
del proceso. Galperin insiste en que para ellogdwgenidos de aprendizaje “sean presentados
como un todo significativo desde el principio dedqeso de ensefianza-aprendizaje” (Haenen
2001: 161). Este acercamiento apoya acercamiemaditieos y holisticos actuales de
ensefianza de LE/L2 tales como el enfoque por tdreate a enfoques sintéticos. En otras
palabras, bajo el enfoque por tareas se preselgagaa de forma holistica en un contexto de
uso real, se parte de su significado global y dirpde ahi se analizan sus diferentes
componentes: los objetivos de aprendizaje. Un erd@intético tipicamente actuaria en modo
inverso: le proporcionaria al aprendiente los dljstde aprendizaje sin un contexto unitario

y posteriormente le exigiria integrarlos en una@ccomunicativa.

Desde un punto de vista constructivista, la preséih de los objetivos de forma
unitaria y contextualizada favorecera el establesito de conexiones con los conocimientos
previos del aprendiente, sean estos conocimientoguisticos, procedimentales o

conocimientos del mundo en general, potenciandsuasiplicacion personal.

Siguiendo con las repercusiones para la ensefani&M 2, Esteve y Arumi (2007)
apuntan que de esta manera se activan los “esqueratales que hacen referencia al
conocimiento linguistico implicito relacionado ceituaciones de la vida cotidiana”. Estas
autoras remarcan la dimensién esencialmente sal@allenguaje, recordando que las
situaciones de la vida cotidiana conllevan “ritgageciales y consecuentemente linguisticos”,
y afiade como ejemplos la forma en que transcurerigita al médico o la compra de billetes
de tren. Estos rituales sociales forman parte @®bcimiento previo del aprendiente, asi como
los distintos géneros textuales “con los que loeragices adultos se ha enfrentado a lo largo
de su vida (articulos de periédico, etc.)”. Dade quuchos géneros y convenciones textuales
son compartidas por mas de una cultura, el apretedfuede establecer expectativas acerca

de lo que ya conoce por su propia cultura en mé#tipampos: cOmo se presenta una receta de
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cocina, un formulario oficial, las intrucciones de electrodoméstico, etc. En este sentido,
Esteve y Arumi (2007) insisten en la importacigpdesentar la tarea de aprendizaje, no solo
de forma holistica, sino también “de la forma mésltada posible”, y citan como ejemplo la
siguiente formulacion: “Describir en aleman porrigec en forma de folleto informativo, el
proceso de elaboracion de las tapas espafolap@deainformar a estudiantes Erasmus”. De
esta forma, el objetivo de aprendizaje linglistiegresenta indisolublemente integrado con el
objetivo comunicativo y necesariamente a su vezuwrandestreza determinada (bien sea una
destreza oral, escrita, receptiva, productivayaatitva o0 una combinacion de las anteriores) y
dentro de un género (descriptivo, argumentativo,) st producto textual (una receta, una

resefia de cine, etc.) especifico.

En definitiva, se asume que el establecimientcadehexion por parte del aprendiente
entre la tarea a realizar y su conocimiento previdodos los niveles (cultural, social,
linglistico o puramente textual) favorecerisosientacioncon respecto a la tarea y mejoraria

sus posibilidades de éxito.

Otra beneficio de la presentacion holistica deolgjstivos de aprendizaje segun Esteve y
Arumi (op. cit.: 12-13) es que posibilita que eleaqaliente “se sitle en su ‘punto de partida’ a
nivel de competencia linglistica”, de forma que sapaz de identificar lo que es capaz de
hacer por si mismo o no en la lengua meta con ctsela tarea propuesta, en definitiva,
“‘que el alumno autoidentifique su Zona de Desarrddréximo”. Si se produce esta
orientacion previa frente a la tarea propuestapetndiente estara en condiciones de comparar
sus competencias una vez realizada la tarea dedipage, comparando “dos instantaneas
distintas del proceso de aprendizaje”, evaluand@repio progreso o, en otras palabras,

orientandose con respecto al mismo.

Asimismo, la presentacion de un obijetivo claro lpphle de aprendizaje favorecera la
motivacion del alumno, si éste “comprende y acegtavalor afectivo, motivacional y
cognitivo del conocimiento a adquirir” (Haenen 200B1), es decir, la expectativa de
progresar en cuanto a tareas de uso de la lenguéianen un valor comunicativo tangible
para el aprendiente se supone mas motivadora quaogieso en cuanto a objetivos

puramente linguisticos y abstraidos de su cont@&toso.
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Sobre esa base, en la quetintaciones uno de los pasos fundamentales para situar a
los aprendientes en unas condiciones 6ptimas @eacda resolucion de una tarea, Galperin
(1989Db) introduce el concepto OBA (Orienting Basfign Action) para referirse “a todos los
elementos a través de los cuales el aprendientpiisea lo largo de la realizacion de una
accion”, independientemente de si los elementosrigmtacion son suficientes o no para la
realizacion de la tarea.

Al mismo tiempo, Gal'perin propone los SCOBA (1992892b), como presentaciones
gréficas en forma de esquema que elabora el dopanéepresentarle de forma resumida al
aprendiente "los resultados productivos esperddssnedios y los objetos requeridos por la

accion".

El concepto de OBA daria cuenta de ddentacion real de la que hace uso el
aprendiente, sea esta suficiente como para desamypedi accion o tarea especifica con éxito
0 no, e independientemente del origen de diclentacion

Por otra parte, como parte de una ayuda o andapedpgogico, los SCOBA mostrarian
todos los elementos con los que de forma ideakberéh contar para realizar la accion, y se
presentan al aprendiente como mapas cognitivagadnzar, permaneciendo constantemente
como referencia externa a lo largo de proceso dendzaje. Como ejemplo de SCOBA, a
continuacibn mostramos el presentado por Neguer(@M®3, en Lantolf 2008) para

sistematizar el aspecto verbal del pretérito imigdi e imperfecto en espaniol:
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Figura 1: El aspecto verbal en la eleccién de inidefo imperfecto (Negueruela 2003)

Es importante sefalar que, aunque originalmentéalele su secuenciacion en cuatro
etapas, Galperin contemplé taientacion como la primera de ellas y le asigné un rol
fundamental en los primeros estadios de la elalibrade una tarea, posteriormente fue
abandonando la idea de una secuenciacion rigiflaszende la consideracion de los diferentes
componentes del proceso de interiorizacion. Lepdirditar el papel de larientaciona la
primera fase del proceso de ensefianza aprendizaggnamos en consideracion la propuesta
de los SCOBA de Galperin, interpretamos que la @dpd deorientaciones clave durante
todo el proceso de interiorizacion, proporcionahaobase para situarse ante las nuevas
situaciones que necesariamente presenta un preelede interiorizacion o aprendizaje- de

naturaleza esencialmente dinamica.
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1.1.3. La Teoria Sociocultural y el desarrollo deautonomia del aprendiente

Las teorias actuales de aprendizaje, incluyenddelasas de aprendizaje de LE/L2,
tienden a un enfoque centrado en el alumno: seagabla vision del alumno como
protagonista de su propio proceso de aprendizaganmo de ocupar un papel meramente
receptivo y reactivo tipico de enfoques anteri@es papel claramente proactivo. Este gran
cambio de paradigma acontecido durante las Ultaasadas ha sido fruto del abandono de
teorias sobre el aprendizaje mecanicistas basadat anductismo en favor de una vision
cognitivista y constructivista del aprendizaje. Mésientemente, el socioconstructivismo o
teoria sociocultural ha subrayado el papel de faraccion social y el origen social del

aprendizaje y del desarrollo individual.

Este cambio de paradigma se ha traducido en undeakis programas de ensefianza de
LE/L2 basados en la lengua a los programas basadlad aprendiente. Paralelamente la
metodologia ha sufrido un cambio similar, de urseéanza centrada en el profesor a aquella
centrada en el aprendiente y su contexto de amaediConsecuentemente con una vision
proactiva del aprendiente, existe un gran intecgfgmentar la autorregulacién por parte de
los alumnos, con el objetivo final de convertirgsaprendientes mas autonomos, asumiendo
gue de esta forma seran capaces de gestionar sngpoopio aprendizaje y de aumentar asi su

eficacia y rendimiento.

En este punto, definiremos autonomia segun Hol881)l como la "capacidad de
regular el propio aprendizaje”. El aprendiente mobdo seria, de forma ideal, consciente de
sus puntos fuertes y de sus puntos débiles, siamioismo capaz de suplir sus carencias
acudiendo a otros recursos (diccionarios, grangticenodelos de lengua, por citar ejemplos
de ensefianza de LE/L2) y de seleccionar o inclusardos entornos de aprendizaje mas
propicios, aprovechando todas las oportunidadegpoendizaje, formales o informales que se

le presenten.

Para Holec la autonomia no es una capacidad insiatague se adquiere tras una serie
de pasos bien por "medios naturales” a travées mlelndizaje informal o bien en entornos

educativos formales, pero siempre de forma sisieangtdeliberada.
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Como consecuencia de este interés por potenciaapacidad de los alumnos para
aprender de forma independiente, el denomirggaender a aprendeha sido en las ultimas
décadas un componente fundamental en los desaronifdculares de la ensefianza de LE/L2.
Cada vez con mayor frecuencia se habla de la macksie promover que los estudiantes se
hagan responsables de su propio aprendizaje yrde potenciar el que éstos sean capaces de

gestionar sus esfuerzos para que estos, en defirsgan mas eficientes.

Esta preocupacion se refleja en documentos deergfier en la ensefianza de LE/L2,
como en el MCER, en concreto en su capitulo 5,cdédi a las competencias del usuario o
alumno, donde entre las cuatro competencias gesezatontramos “la capacidad de aprender
(saber aprender)” como: “la capacidad de observparicipar en nuevas experiencias, y
también de incorporar nuevos conocimientos a losxystentes, modificando aquellos con los

gue ya se contaba cuando esto fuera necesario” RMGELO4).

En este documento también se subraya como estaidagale aprender "permite al
alumno abordar con mayor eficacia e independensialievos desafios del aprendizaje de la

lengua para ver qué opciones existen y hacer uormsp de las oportunidades (p. 104)".

Por su parte, en cuanto a la ensefianza de ELPJaal Curricular del Instituto
Cervantes (PCIC) no soOlo dedica todo un capitulo para estmat bajo el epigrafe
Procedimientos de aprendizajgino que ademas el aprender a aprender y elrdésate la
autonomia del alumno constituyen una de las treemkiones del aprendiente propuestas: el

alumno como agente social, hablante intercultuegngndiente autonomo.

El Diccionario de términos clave de ELE del IndbtCervantes (Martin Peris 2007), en
su definicibn deaprender a aprenderhace hincapié en la necesidad de desarrollar la
conciencia metacognitiva para desarrollar la calzacde aprender a aprender en el alumno, y
en como mediante el entrenamiento en el uso dedtategias metacognitivas, este podra

obtener los siguientes resultados:

a. tomar distancia respecto al propio proceso dendfraje, es decir, observarlo y analizarlo

“desde fuera™;
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b. ser consciente de los propios procesos nesntal
c. reflexionar sobre la forma en que aprende;
d. administrar y regular el uso de las estratedgaaprendizaje mas apropiadas en cada caso;

e. alcanzar la autonomia.

Para Arumi (2006), la perspectiva desde la teastaosultural aporta dos aspectos
fundamentales para entender el concepto de auttau@n: por una parte, la autorregulacion
tiene su origen en el plano social como parte daté&xaccion, para aparecer despues en el
plano individual; por otra parte, esta autorregdlace va a producir a través de la mediacion
de instrumentos y sistemas de signos, como pueelefaslengua o el discurso. Ambos
aspectos redundan en la importancia del contexttlsdel aprendizaje, asi como en la
participacion proactiva del aprendiente: “Aixi,dianentatge, en el marc d’aquesta teoria, €s
també un acte fonamentalment social que no esgparar del context cultural, institucional i

historic especific on té lloc.” (Arumi 2006: 109)

Desde el punto de vista de la ensefianza de LEA Bdria sociocultural arroja una
nueva luz sobre el papel de la lengua en el prodesprendizaje en general y eraptender
a aprendero en el desarrollo de la autorregulacion en paetic por un lado la lengua es el
objeto de aprendizaje, para cuyo dominio los apesels necesitan interiorizar determinadas
capacidades y conocimientos linguisticos. Por d¢#aido, el aprendizaje y asimismo el
desarrollo de la autorregulacion se producen a&srae la mediacion social, mediacion que
utiliza la lengua como herramienta principal delatcion, entre otros sistemas de signos. Es
decir, se aprende a utilizar la herramienta prewsdae utilizdndola. Esta perspectiva,
perfectamente compatible con las teorias sobrgreindizaje procedimentales, refuerza los
acercamientos al aula basados en el uso de ladeswyno eje del aprendizaje, tales como el
enfoque por tareas, asi como la ensefianza de centpsrestratégicos de forma integrada con

las actividades habituales de aprendizaje.

Por su parte, el concepto de orientacion segine@ajptomado en un sentido amplio
del término (ver apartado anterior), ofrece unavauperspectiva del desarrollo de la

conciencia metacognitiva y de la competencia esjicd.
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Segun laTeoria de formacién por etapas de las acciones atesde GalperinHaenen
1996, 2000), los procesos o tareas de reflexibmreimados al desarrollo de la conciencia
metacognitiva conllevan necesariamente para pdeearlas a cabo de forma adecuada, y
especialmente en los primeros momentos de las rejaima necesidad de orientacion ante la

lengua o ante el proceso de aprendizaje.

En una etapa posterior a la actividad de reflexgina toma de conciencia ha sido
significativa para el aprendiente y se propiciadesarrollo de la conciencia metacognitiva,
como resultado podemos obtener una mejora en lacicu de orientacion de los

aprendientes, tanto en cuanto a la lengua, concaa@mto a los procesos de aprendizaje.

Consecuentemente, una mayor capacidad de oriemtacite la lengua y ante los
procesos de aprendizaje influira positivamente &rtdpacidad de autorregulacion de los

aprendientes y en el desarrollo de su autonomia.

1.2 La reflexion en el aula y el desarrollo de laonciencia metacognitiva

La reflexidbn sobre la lengua y sobre el propioeadizaje como camino hacia el
desarrollo de la conciencia metacognitiva suponéaator clave en la propuesta pedagdgica
gue aqui analizamos, especialmente la relacioe éwgrprocesos de reflexién y orientacion y
los procesos de aprendizaje habituales en el imglajdo el discurso del profesor. De hecho,
una de las caracteristicas béasicas de la herraandsmt mediacion estudiada es que las
actividades de reflexién, tanto metalinglistica commetacognitiva, no supongan una
interrupcion ajena a las actividades de aprendid@jkengua, un paréntesis cuya utilidad hay
gue explicar y justificar a los alumnos para quauite un esfuerzo significativo para ellos,

sino que forme parte natural e incluso necesarlaseprocesos habituales del aula.

Para ello, la propuesta pedagdgica (Urban 2§aé)constituye el objeto de estudio de la
presente memoria articula la ayuda pedagogica ipelmente en torno a las secuencias de

andamiaje ESETE y un discurso del profesor dialogal® caracteristicas contingentes y
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prolépticas, que se vertebra en torno a una nuevearhienta de mediaciorel mural

presentada en el capitulo 2.

Por lo tanto, en este capitulo recorreremobdags tedricas que sostienen la integracion
de las actividades de reflexion con las actividatkeaprendizaje habituales en el aula de ELE.
El apartado 1.2.1.L@ reflexion integradp plantea brevemente diferentes posturas ante la
reflexion explicita acerca del sistema formal déelegua en el aula de LE/L2, con especial
atencion a las diferentes posiciones existentetralelel enfoque por tareas, acercamiento
adoptado en la propuesta pedagogica (Urban 201dj)jzada en la presente memoria de
master. Este apartado finaliza con el punto deawdst Irin (2002), segun el cusdran las
exigencias comunicativas de la tarea las que genleremecesidad de reflexion explicita,

evitando asi explicaciones abstractas y descorectillas actividades de aprendizaje.

El apartado 1.2.2., con el titukdgunas conclusiones con respecto a la integradeta
reflexion explicita,efectivamente aporta conclusiones con base empiudeasostienen la
necesidad de integrar los procesos de reflexidno tanetalinglisticos como metacognitivos,
con actividades concretas de aprendizaje. Lostaslad del proyecto de investigacion en el
gue se basan estas conclusiones afirman que sinirgsgracion, los procedimientos de

reflexion no son efectivos.

El apartado siguiente 12.3. Discurso contingente y prolepsispresenta las
caracteristicas de un discurso del profesor qusedana perspectiva vygotskiana, integra la
reflexién explicita en el aula como construccidnjoata entre docente y alumnos, en la que el
profesor combina la planificacion con la adapta@da conversacion con los aprendientes, y
aporta el minimo de ayuda necesaria para potemsiata participacion proactiva de los

alumos en su ZDP.

Finalmente, el apartado 1.2.4. expone las secuem#aandamiaje ESETE de Olga
Esteve (2009a), que delimitan el ajuste de la aypatlagdgica que ofrece el profesor en el
aula, de forma que éste programe secuencias @udakas actividades comunicativas de uso

de la lengua se integran con actividades de réitegkplicita sobre la misma.
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1.2.1. La reflexioén integrada

Uno de los debates tradicionalmente méas recurrente$ ambito de la ensefianza de L2
ha sido el que se plantea en torno a la introdacg®la reflexion explicita sobre el sistema
formal de la lengua en el aula, tanto acerca daisana conveniencia o no de introducirla,
como acerca de la manera de hacerlo. Tradicionaéénenmeflexion metalingtiistica ha tenido
un lugar muy claro y predominante dentro de la i@msea de lenguas, hasta el punto de que
basicamente vertebraba la organizacion curricldae se basaba en una gradacién por
dificultad de los contenidos linguisticos, se pn@en estos gramatical o funcionalmente.
Con el auge de los enfoques comunicativos y tmavances de disciplinas como Adquisicion
de Segundas Lenguas (en adelante ASL), estos piaietetos tradicionales se vieron

profundamente cuestionados.

Aunque actualmente hay un cierto consenso a regeicb en cuanto a la necesidad de
incluir la reflexion sobre el sistema formal (espbuente tras el denominadecus on forno
sensibilizacion linguistica, segun diversos plamieatos), no hay un acuerdo general sobre la
cuestion mas practica de su presencia en el aatadid en qué momento de la secuencia
didactica recurrimos a la reflexion metacognitivasta qué punto es conveniente profundizar
en ese sentido y de qué manera lo vamos a realizeglacion al resto de las actividades del

aula.

Las preguntas a tales cuestiones diferiran enormigmen funcion del marco tedrico,
dependiendo tanto de la teoria de la lengua conte t@eria del aprendizaje adoptada.

La propuesta pedagodgica de Urban (2010) se eneusiitrada dentro del llamado
enfoque por tareas desde una aproximacion vygoeskgue describimos en mas detalle en el
apartado 1.3. de esta memoria. Consecuentemetaetaremos responder a estas preguntas —
el cuando, el cuanto y el como de la reflexion fhméistica- partiendo de un planteamiento

didactico basado en el citado enfoque.
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El enfoque por tareas, como evolucion de los diteeenfoques comunicativos, supone
un punto de partida muy alejado de acercamiendolictonales, al plantear actividades de uso
de la lengua en contexto -las tareas-, como ejanagtivo del curriculo a diferencia de
planteamientos curriculares basados en componkmgésgsticos. Este acercamiento holistico
a la lengua en el aula supone otorgar una mayarrianpcia a la transmision o negociacion de
significado que a las formas linguisticas, aung@sima que los componentes linglisticos
estan indisolublemente unidos a su significado.

Lejos de considerar incompatible el atender tantsignificado como a la forma,
diversos autores han sefialado la importancia dgrigt la reflexion explicita sobre el sistema
formal (Estaire y Zanon 1994; Willis 1996; Ellis@®) Nunan 2004) dentro de la secuencia de
actividades de una unidad didactica basada enfed@m por tareas, aunque desde diferentes
planteamientos. Willis (1996) propone una reflexiérplicita sobre el sistema formal
empleado una vez realizada la tarea, a postefiorisu parte, Estaire y Zandn (1994, en Irtn

2002: 15) proponen una reflexion sobre la lendurantela realizacion de la tarea:

[...] en el momento en que se presenta la necesigadefiexionar sobre un punto
gramatical, acto de habla, Iéxico, etc. que esgsaeitepara realizar la tarea de forma correcta y
apropiada. Las tareas no rechazan los conteniqiiios, sino que el profesor los trata sélo

cuando su aportacion explicita ayuda a acelemprendizaje.

Con respecto al tipo de presentacién explicitagitesty Zandén dejan abierta la
posibilidad de que sea el profesor el que presgirketamente los contenidos linguisticos, o
se les propongan a los aprendientes las actividakstivas necesarias para que éstos

extraigan sus propias generalizaciones.

Como hemos sefialado en el capitulo previo, la mstpupedagdgica analizada en la
presente memoria de master se basa en el enfoqudapas desde una perspectiva
vygotskiana. Una de las aportaciones fundamenthida teoria sociocultural a los enfoques
comunicativos, segun Esteve (2002), es la conginieralel aula, no s6lo como espacio de
comunicacion, sino como contexto especifico de cooagion para el aprendizaje. Segun
esta perspectiva, en el aula seria perfectametieahal dialogo sobre el sistema formal de la

lengua, ademéas del dialogo comunicativo en el gee basan los acercamientos
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procedimentales tales como el enfoque por tareagalabras de Esteve (ibid.) el hecho de
aprender la lengua usandola tiene dos dimensiamascomunicativa (procedimental) y otra
cognitiva, en la que se puede acometer “sin disfa¢vVan Lier 1996, en Esteve ibid.) la
reflexion conjunta sobre el sistema formal. A tiglceo Esteve sefiala que “hay que fomentar
metodologias que incorporeeflexiones sobre la lengua y el proceso de apreamdije a las
actividades comunicativas.” Segun esa perspeckvageflexion conjunta sobre el sistema
formal debe plantearse de forma integrada cond@sdades comunicativas, conforme dichas

actividades lo requieran.

En esa linea, Irin (2002), basandose en las pstgmiele Estaire y Zandén (op. cit.),
sefiala que seran las exigencias comunicativas daréa las que generen la necesidad
linglistica, y es precisamente en ese momentodousurge la necesidad linguistica que no se
encuentra dentro de las capacidades de los aluouaoslo la autora recomienda la reflexion
explicita sobre la lengua. Es decir, una reflexsiampre unida a su contexto de uso funcional
y subordinada al significado, nunca introducidaekaula a priori, de forma aislada, abstracta

y descontextualizada.

Irin (2002) identifica ese momento idoneo para dexion explicita, aunque no
propone un modelo especifico de como llevarla a.c&lbnsidera que en ocasiones sera
recomendable “una explicacion frontal por parte mtelffesor” y que en otras se fomente la
implicacion activa de los aprendientes en el procde forma que estos tengan que solventar
por si mismos sus carencias linglisticas haciersio de recursos tales comtariguage
cards, gramaticas, diccionarios y todo lo que esté alsance para solucionar o entender un

‘problema’ de carécter lingliistico o comunicativo”.

2 En cursiva en el original.
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1.2.2. Algunas conclusiones con respecto a la iatgn de la reflexion explicita.

En estrecha relacion con el apartado anterioruanto a la oportunidad y manera
de introducir la reflexion explicita en el aulagibisobre el sistema formal de la lengua,
bien sobre el proceso de aprendizaje), nos resdtgpecialmente interesantes los
resultados del proyect®isefio y estudio de la incidencia de instrumentasapel
desarrollo de la competencia estratégica en el agizaje de lenguas extranjeras en
contexto universitariode la Universidad Pompeu Fabra, con Olga Estewvaoco

investigadora principal (Esteve 2007a).

Este proyecto exploraba las posibilidades de atilim de tres herramientas de
mediacionen el aula (secuencias didacticas, pautas metitieagny el discurso del
profesor) encaminadas a fomentar en los aprendieietéE el desarrollo de la reflexion
acerca de la lengua meta asi como acerca del ppopi@so de aprendizaje. En otras
palabras, el objetivo era potenciar tanto la camsga metalinglistica como la
consciencia y uso de estrategias metacognitivapgute de los aprendientes, con el fin

de avanzar hacia una mayor autorregulacion poe platos mismos.

Una de las hipoétesis de partida se referia eapreste a la necesidad de
integrar la reflexion y por tanto los instrumengpse la fomentan con los procesos
pedagdgicos habituales en el aula. En concretgssmia como punto de partida que si
dichos instrumentos no estan integrados con l@aquédagdgica, no son efectivos por
si mismos: “Los instrumentos didacticos no tienéettes por si mismos si no estan
integrados en un tipo de accidn pedagodgica queokadianto la organizacién de la
docencia como el discurso del profesor” (Segungedtbsis de partida, en Esteve
2007a).

Los resultados del estudio parecen respaldar coampémte esta hipotesis de partida y
segun el informe final (Esteve ibid.), esta “quadtalmente verificada”. Especialmente
concluyentes son los resultados respecto a la cgcepor parte de los aprendientes de la

reflexion explicita metacognitiva no contextualiaglegun el informe final del citado estudio,
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existe un “rechazo patente de la reflexion exglistbre el aprendizaje si ésta no se inserta en
tareas de aprendizaje en las que los estudiamtesntique utilizar la lengua (en tareas de

produccién, pero también en tareas metalinglistices tonciencia linguistica.”

En la misma linea, los resultados obtenidos coamerente acerca de las pautas
metacognitivas indican que estas no son signifigatpara los aprendientes si su uso no esta

integrado con los procesos del aula:

Las pautas metacognitivas pueden también adoptaatomuy diversificadas y pueden
utilizarse en diferentes momentos o fases de ldderles.Se ha hecho patente a lo largo de
la investigacion que, adopten la forma que adoptemo parecen ser significativas para los
alumnos si no van ligadas a actividades de aprendig concretas’ Este punto esta
relacionado con el aspecto [...] de la importanciacdenponente de la actividad de aprendizaje

en si mismo.” (Esteve ibid.)

Estos resultados son especialmente interesantes lpapropuesta pedagogica que
incluye el mural como herramienta de mediacion, ya que dicha pstpuge basa en la
integracién de la reflexién sobre la lengua y soblreaprendizaje con las actividades de
aprendizaje habituales en el aula. Para ello seopmla articulacion, dentro del enfoque por
tareas, de la ayuda o andamiaje pedagdgico a vavekes, principalmente con la utilizacién
de dos instrumentos de mediacién: por un ladmwees de las secuencias didacticas ESETE,
gue exponemos en el siguiente apartado. Por oediamie el uso dehural, herramienta de
mediacion que presenta Urban en su memoria de m{d6te)) y que explicamos en detalle en

el apartado 2.

En dmbos casos, en procedimientos de uso de lvanrentos de mediacion se asume
gue la reflexion propiciada por los mismos debenfor parte, de forma natural, de las

actividades de aprendizaje comunicativas habitieales aula.

% En negrita en el original
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1.2.3. Discurso contingente y prolepsis.

La caracteristica fundamental de la teoria sodorl| tal y como hemos indicado a lo
largo de los apartados anteriores es la nociorudesljconocimiento y el desarrollo cognitivo,
y por ende el aprendizaje de LE/L2, tienen un origecial. Esta perspectiva no contradice en
absoluto las perspectivas constructivistas del rajizaje, sino que las complementa
subrayando los procesos interactivos que provogarptocesos cognitivos individuales, a
través de los cuales cada aprendiente construygogios conocimientos y competencias a

partir de sus conocimientos y competencias previas.

La interaccion social a través de la cual una persofluye sobre otra se denomina
mediacion (ver apartado 1.1.2.), concepto clavia deoria sociocultural. Dentro del concepto
mas amplio de mediacion, en el aula podemos hdelandamiaje (descrito asimismo en el
apartado 1.1.2.un concepto pedagogico que da cuenta del tipo ddaague una persona
presta a otra para llevar a cabo una accion quardeforma no seria capaz de realizar, es

decir, la ayuda pedagogica se produce dentro ABRadel aprendiente mediado.

El concepto dandamiaje pedagdgicimcluye una gran variedad de actuaciones, pero es
importante que el profesor preste asistencia Uréogenpara realizar las acciones que estén
fuera de las capacidades de los aprendientes (EDBY permitiendo que estos realicen sin
ayuda todo aquello de lo que si sean capaces. ¥@an(1996, 2004) analiza los diversos
mecanismos deandamiaje pedagdgicaque el profesor de LE/L2 proporciona a los
aprendientes en el aula, bien a través de su dizcadaptando la conversacion para posibilitar
la produccion de los alumnos, lben a través de una metodologia procedimental y

cooperativa, como el enfoque por tareas.

La ayuda pedagdgica de la propuesta pedagégicarfl2®10) analizada en la presente
memoria de master se delimita fundamentalmentawegrdel enfoque por tareas desde una
Optica vygotskiana (ver apartado 1.3.), la secaeimn de la unidad didactica mediante
secuencias ESETE (ver apartado 1.2.4.), y el disccwmpartido en el aula en tornaralral

(ver apartados 1.2.3.).
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Este discurso compartido en el aula, liderado pprafesor, asume las caracteristicas de
discurso dialogado (Van Lier 1996; Mercer 2001;ek#st2009b) junto con los conceptos de
contingencia y prolepsis. A su vez, las secuerdgaandamiaje ESETE también forman parte
de los denominados procedimientos proléptidosontinuacion abordamos brevemente las

nociones fundamentales de discurso contingentepyalepsis.

a)Discurso contingente

Partiendo de una perspectiva sociocultural, laaet2on o mediacion que tiene lugar en
el aula, y en concreto el andamiaje pedagogicdgaesgor el profesor a través de su discurso,
tiene una importancia clave en la propuesta pedegdgrban 2010) que supone el objeto de

estudio de la presente memoria.

En la ensefianza de LE/L2 se da la peculiaridadugeed] objeto de aprendizaje —la
lengua— es al mismo tiempo la herramienta prinaj@alnteraccion, o en otras palabras, “la
manifestacion de una de las herramientas de médiasemiodtica mas importantes en el
proceso de aprender: el lenguaje” (Esteve 2009), lo que esto supone de andamiaje
pedagogico en forma de modelos de uso de la lengtiaalimentacion, explicaciones
explicitas, la realizacién de actividades de apeajel basadas en la interaccion y la misma

conversacion genuina entre los implicados acerdasdeontenidos o procesos de aprendizaje.

Al mismo tiempo, la concepcién del aula mas alla whe contexto social, y su
consideracion comd‘contexto de enseflanza y aprendizaje” (Esteve )ib{donde las
interacciones que alli acontecen son las propiasndeontexto especifico pero igualmente
genuinas como tales) ha desencadenado un amm@i@sny una variedad de investigaciones
sobre el discurso del aula. Algunas de esas imaestines han subrayado la importancia de la
interaccion como andamiaje pedagdgico, hasta dbpgure “se considera que la importancia
de este fenémeno radica mas en la fuerza que aehaaj@ poseper seque en la cualidad de

mas experto de quien lo suministra” (Peris 201(. R8ris cita como ejemplo las aportaciones
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de Lantolf (2000) en cuanto al “andamiaje entngaigs” o las de Van Lier (1996), que
considera el andamiaje como fruto de la interac@on un experto, entre iguales, con
compaferos de nivel inferior o incluso consigo nas@omo Esteve (ibid.) sefiala: “gracias a
las investigaciones (...) se va avanzando en detardas caracteristicas de una pedagogia en
la cual el lenguaje, y la interaccion, se utilizzomo herramienta por excelencia para, en

términos de Mercer (2004), ‘interpensar’ o ‘perjgsatos para aprender’.”

Es decir, este interés por la interaccion en eh aylpor la co-contruccion del
conocimiento como motor del aprendizaje ha provocgubrtaciones pedagodgicas concretas
para intentar rentabilizar dicho potencial. Un @pto particularmente productivo en este

sentido es el ddiscurso contingenteue abordamos a continuacion.

Asumiendo las palabras de Mercer (2001, en Estsde) icuando afirma que “ensefiar
implica conversar”, aceptaremos la esencia diaéogiel discurso del profesor dentro del
llamadodiscurso contingentéMercer ibid; Van Lier ibid.) como la conversacigenuina que
se establece en el aula en la que el docente guetividad de los alumnos pero al mismo
tiempo esta atento a la misma y se adapta a suduales circunstancias. En palabras de

Esteve (ibid.), el discurso contingente:

[...] significa, por parte del docente, dinamizar lagoses de clase de tal manera que, aun
teniendo unos objetivos prefijados, siga la orieidtaque va adquiriendo el intercambio de tal
suerte que llegue a ajustarse a las necesidades guéestiones que emergen de los alumnos,

decidiendo momento a momento cual es el mejor Gamseguir.

De esta manera la conversacion contemplada adismurso contingentéomenta la
participacion activa y la motivacion de los alumnes decir, su involucracion personal en el
proceso de aprendizaje. Van Lier (1996, en Est@08l?) sefiala dos aspectos interesantes de
la “contingencia”: por un lado la conversacion exos términos propicia la alusion a los
conocimientos previos de los alumnos, facilitandocenexion personal con los nuevos
contenidos. Por otro lado, el hecho de recogerimeemente las aportaciones de los
aprendientes crea un clima de exploracion y deatafpea de nuevos conocimientos. Mercer

(2001, en Esteve ibid.) insiste en el caractericoatdel proceso, al que denomina como “un
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continuunl y una constante conexién entre lo propio, lo cotighay lo nuevo”.

Esteve (2007b) destaca que para conseguir el @macional que fomente la actitud
proactiva de los alumnos y la espontaneidad entdowinos anteriormente sefialados, es
necesario “establecer un clima relacional, afectivemocional basado en la confianza y la
aceptacion mutuas”. Esto implica que el profestiedsstar atento y abierto a la sorpresa, a las
contingencias del aula en definitiva, y recogerglee realmente “despierta interés en el
alumno” y las necesidades que se van poniendolideaeaunque ello signifique apartarse de
lo previamente planificado.

Para establecer este clima de confianza Estevdasegtia no es suficiente con que el
profesor tenga “tacto” segun la descripcion de \Kadanen (2003), sino que este debe

desarrollar al mismo tiempo una serie de estragesgiaiales y pedagogicas. Es decir:

[...] diferenciamos, por lo tanto aquellas estrategias@pll denomina ‘sociales’ - las que
deben ayudar a la creacién y el mantenimiento deunmades de aprendizaje y las que en
definitiva crean el clima de confianza al que al@deubia — y las estrategias dirigidas a la co-

construccién de conocimiento y que sirven paraallevcabo el andamiaje pedagdégico. (Esteve
2007b)

Desde el punto de vista de las estrategias pedzgygina herramienta fundamental
para propiciar la interaccion contingente es lanfdacion de preguntas por parte del profesor.
Esteve sefiala la necesidad de que estas no sgamaque se puedan responder cosi on
un no, sino preguntas abiertas: “que generalmente mvéaazonar o justificar, definir o
relacionar el objeto de estudio con experiencidsallennado, para forzarlo a buscar en su

mente conexiones con conocimientos ya adquiridoatretero y Esteve 2006)

De esta manera, las preguntas se convierten en imstsimentos de mediacion
privilegiados, ya que pueden conectar directamente los conocimientos previos de los
aprendientes, les ayudan a enfocar aspectos cosictetlo ya conocido y les acompafan en
un camino de descubrimiento colectivo, guiadoslaqericia y tacto del profesor, que ha de

tomar en consideracion tanto los objetivos de afizafe como las contingencias del proceso.

* En cursiva en el original.
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b)Prolepsis

Un concepto intimamente relacionado codisturso contingentes el deprolepsis:

[...] un procedimiento pedagdgico que se hace patetrgvés del discurso y que invita al
menos experto (0 menos competente) a solucionaroioiictos linglisticos que afloran en las
actividades de aprendizaje a partir de la activad® su conocimiento previo (procedimental y

declarativo), asi como de estrategias de infergndeduccion. (Esteve 2007b)

Es decir, la prolepsis es un andamiaje dialégictdinogente, en el sentido de que supone
una suerte de dialogo entre docente y aprendiemtesd que el docente guia a los alumnos
hacia un objetivo de aprendizaje previamente plaadb, pero al mismo tiempo depende de la
actividad y aportaciones de dichos alumnos. La lge@ad delprocedimiento proléptico
segun la propuesta pedagoégica de Van Lier (19984)2€onsiste en fomentar la creatividad,
la actitud de exploracion y el reto de los alummesgliante la presuncion de que estos “saben
mas de lo que en ese momento son capaces de hexelécir, el profesor presume que los
aprendientes son capaces de realizar una tarqaetelaaje determinada aun cuando estos no
disponen todavia de los recursos necesarios gard.alpericia del profesor consiste entonces
en ir adelantando las minimas ayudas necesarias quag la implicacion activa de los
aprendientes sea la maxima posible, mostrando ltahr® —de forma explicita — una
secuencia predecible de los pasos necesarios paea gonseguir los objetivos que plantea la

tarea de aprendizaje, sin por ello ‘sobreasistiESteve 2009b).

De nuevo, uno de los instrumentos de andamiajevaléssos sera la formulacion de
preguntas por parte del profesor, ya que si seaabn pericia, puede ayudar a conectar con
los conocimientos previos de los aprendientesf@anaspectos concretos de lo ya conocido
y, presentando el reto del descubrimiento colectivio poniendo el foco de la atencion en los
aspectos que el profesor considera que mas pugddaraa la realizacion de la tarea por parte
de los mismos alumnos. Asimismo este foco puedelaayal desarrollo de la conciencia

metacognitiva acerca del proceso de aprendizaje.
Esteve (2007b) recomienda que las preguntas tdagaiguientes caracteristicas:
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Nunca se trata de preguntas de respuesta si/ aasipreguntas abiertas que generalmente
invitan a razonar o justificar, definir o relaciorel objeto de estudio con experiencias de los
aprendices.

Una vez verbalizado el conocimiento o las exper@n@revias, las preguntas parten, en
muchas ocasiones, de la aportaciéon hecha por algdendiz o por un grupo de aprendices;
con ello se pretende que el grupo avance en elapeesto colectivo a partir de las
aportaciones individuales.

A menudo, estas preguntas se caracterizan porrapela memoria de los aprendices
intentando que apliquen sus conocimientos estggfe, Qué relacionais con ...? ¢Como
definirias ....?; ¢Hay algo familiar en este enurwiad?) Con ello se insta al aprendiz a
esforzarse a buscar en su mente conexiones comgicvanto ya adquirido. Asimismo sirve

para que el alumno tome conciencia de su propia derDesarrollo Préximo.

Asimismo, Carretero (2004) identifica otra serie tecedimientos prolépticos muy

cercanos a las preguntas abiertas:

Rebotar la intervencion o la propuesta de alglnesmpliz a modo de pregunta al resto
de la clase:Con ello se consigue fomentar un andamiaje coledtivre iguales asi
como entre profesor y alumno, lo que favorece l&vacion y la participacion activa
de los aprendices en una comunidad de aprend&simismo ayuda a la profesora a
situarse en la Zona de Desarrollo Grupal y a eatrlevmanera como ajustar la ayuda
pedagogica que necesitan los alumnos.

Aprobar o dar muestras de aprobacidiyuda a crear empatia en tanto que favorece
la autoconfianza. La aprobacion hace emerger uimsento de acercamiento hacia el
profesor: el alumno se ‘siente escuchado y ratlfiGay es este sentimiento el que
parece fomentar un sentimiento de identidad deogrup

Pedir que se razone o justifique una opci8Birve para entrever el camino mental que
han seguido los alumnos para llegar a la solucim la finalidad de que tomen
conciencia tanto del estado actual de sus conatioiecomo del estado potencial
(hacia donde van avanzando); les ayuda en esid®eantrabajar dentro de su Zona de

Desarrollo Proximo.

Segun Esteve, estos procedimientos prolépticoemresentan aisladamente, sino que

38



generalmente van acompafiados de otras estratéggassit/as dirigidas a ayudar al alumno a
(1) orientarse, (2) favorecer la “continuidad” seda propuesta de Mercer (2001), “a saber,
gue las experiencias anteriores proporcionen lagspara dar sentido a las siguientes”, y (3)
hacerle participe de la construccion conjunta delocimiento dentro de una comunidad de
aprendizaje.

Estas estrategias discursivas sefialadas por EgkEsteve et al, 2003a) serian:
recapitular experiencias previagiesumir lo dicho y pedir una confirmaciérsuscitar u
obtener informacion de los alumnaesformular, incentivar al aprendienteheacer balancey
reflexionar sobre una experiencia prewiaxhortar a los alumnos a gaedenenellos mismos

las ideas surgidas.

Para finalizar este apartado, nos gustaria recoqier la prolepsis supone un
procedimiento por parte del docente que busca piateal maximo la implicacion activa de
los aprendientes a partir de sus conocimientosiggevo que muy habitualmente se
materializa de forma discursiva o dialdgica, tatgmo hemos detallado previamente. No
obstante, esto no es asi de forma exclusiva, yelaedamiaje pedagogico aportado por la
prolepsis puede articularse, por ejemplo, a tradésuna metodologia que fomente la
implicacion del aprendiente, o en torno a secuencia actividades de procesamiento
inductivo. Un ejemplo de esto ultimo serian lasusecias ESETE, que abordamos a

continuacion.

1.2.4. Las secuencias de andamiaje ESETE

La propuesta pedagogica (Urban 2010) cuya aplina@i@ctica analizamos en la
presente memoria de master se concreta en unaluliitfectica programada segun el enfoque
por tareas. Aunque los pilares basicos de dichogeief son en general compartidos por sus
diferentes partidarios (enfoque centrado en elifsigdo, presentacion holistica de la lengua,

aprendizaje mediante la comunicacion, etc.), nstexina Unica propuesta de secuenciacion a
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nivel interno de la unidad didactica comunmenteptxa que articule la mediacion ejercida
por el profesor y por el resto de los alumnos eau en forma de ayuda pedagdgica o, en
otras palabras, que detalle la naturaleza y ajpdicadel andamiaje pedagdgico, tanto
individual como colectivo (Mercer, 2001, en Est&@09c) que nos permita trabajar en la

ZDP de los aprendientes.

La propuesta pedagdgica (op. cit.) basa la artteutadel andamiaje pedagdgico en
torno a una estructura de andamiaje denominada ES&dsarrollada por Esteve (2009a)
sobre la base de las secuencias VESET creadas!| pgostéuto de Formacion IVLOS
(Korthagen 2001). Las secuencias ESETE son urdgpalanteamiento pedagdgico basado en

la prolepsis, de la que aportamos una descripcéBdatallada en el apartado 1.3.4.

Estas secuencias 0 estructuras estan concebidasapadar al profesor o a otras
personas expertasmaediaren el proceso de construccion guiada de conoctmiexplicito
por parte del aprendiz, y ello a partir del condemto previo que puede aportar el aprendiz
(en el ambito de ELE se trata naturalmente de d¢omecto linglistico). En términos
vygotskianos, esta estructura sirve para ayudaapaéndiz a pasar de su conocimiento
espontaneo (que es conocimiento implicito) a urociomento cientifico mas abstracto, el que

en Adquisicion de Segundas Lenguas se conoce conazicniento explicito de la lengua.

Por sus caracteristicas prolépticas, las secueBESRIE se caracterizan por fomentar la
participacion activa del aprendiente en su proparegso de aprendizaje, limitando la ayuda

pedagdgica en su ZDP a la necesaria. En palabiastelee (2009d):

Podem entendre lprolepsicom un procediment pedagogic en el que la personand
intenta que es facin evidents i explicits coneixetmale I'aprenent que aniran emergint quan
impliguem l'aprenent en |' activitat i vagi augn@enitla seva participacio. Aquest proces es

produeix miijanl'ant certes pistes que la persaeedt li va lliurant.

Un requisito fundamental para fomentar la particiga en los términos mencionados
sera la de basar el desarrollo de las secuentias experiencias y conocimientos previos del
aprendiente, de los que siempre se parte parareoredtnuevo conocimiento, en coherencia

con planteamientos pedagdgicos constructivistas.
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Por otra parte, la participacién activa del aprentti tiene importantes implicaciones a
dos niveles diferentes: por un lado, se potencipra@jreso de los alumnos en cuanto a los
objetivos y contenidos de aprendizaje programagos;otro lado, la estructuracion de la
secuencia pretende ser evidente en si misma de fgue no solo haga trasparente la lengua
objeto de estudio, sino también el mismo procesapdendizaje, es decir, la repeticion de los
pasos propuestos por las secuencia puede hacerseumnstituya en un modelo de

razonamiento heuristico para el alumno.

Otra de las bases para la realizacion de estelé@juste y andamiaje pedagogicos es la
correlacion circular de procesos inductivos, fagedores de la participacion activa del
aprendiente, con procesos deductivos. El recomidactivo consiste en enfrentar al alumno a
una actividad de uso de la lengua en un context es decir, mediante un acercamiento
holistico a la misma en el que el foco esté enighificado del texto -oral o escrito-,
propuesto. A partir de alli se pretende que seanafrendientes, a través del disefio de
actividades adecuadas o simplemente a través strlrdo dialogado e indagador del profesor
(Esteve 2007b), discurso contingente y de natumgbealéptica (ver apartado 1.2.3.), los que
actlen como exploradores y analistas de la leregiableciendo sus propias generalizaciones
e identificando en su contexto de uso aquelloscaspdinglisticos que constituyen el objetivo

de aprendizaje.

Este proceso inductivo, que también se denortopadowno de arriba abajo se ve
completado segun el ciclo propuesto por Adair-Ha&cbonato (1994, en Esteve 2002)
siguiendo el recorrido inverso en fases posterj@gsiecir, con un procedimieriiottom-upo
de abajo a arriba través del cual los aprendientes pongan en gaaeti un nuevo contexto de
comunicacion los conocimientos analizados. Estdo cfavorece no so6lo un mayor
conocimiento de las formas linglisticas con el tolijede fomentar su uso en contextos de
comunicacion, sino que al mismo tiempo provee a dstudiantes con modelos de

procesamiento cognitivo. En palabras de Esteve2)200

De esta manera tanto se fomentan estrategias etoldd comprension como los
microprocesos necesarios para analizar y entehd&stema nuevo linguistico. Entendida asi, la
secuencia ciclica permite incorporar tanto actiiade comprension y produccion (habilidades
necesarias para la comunicacion) como de reflezabre la lengua y su aprendizaje (tareas
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cognitivas que ayudan en la apropiacién de la nlengua).”

En cuanto a la propuesta didactica (Urban ibida)izexda en la presente memoria, esta
intenta estructurar la mediacion del docente emutd mediante estrategias de andamiaje en
dos niveles claramente diferenciados: por un ladediante el discurso compartido de
naturaleza contingente entre profesor y aprendieatéiculado en torno atural (ver capitulo
2); por otro lado, mediante la estructuracion dexyada para la realizacion de la unidad

didactica en torno a secuencias de andamiaje ESETE.

A continuacién enumeramos los diferentes pasosadseetuencia ESETE segun la
propuesta de Esteve (a partir de la base concegglMESET mencionada anteriormergaja

seguidamente describirlos en méas detalle:
E Erfahrungen(experiencias previas)
S Strukturieren(estructurar el conocimiento que proviene de los1aos)

E Einrahmen(Enmarcar los conocimientos aportados por los masen un concepto

lingUistico, siempre asequible al alumnado)

T Theorie(Teoria; sistematizar e incorporar explicacionesrgticales en los niveles

linglisticos que sean necesarios)

E Erfahrungen(Experiencias nuevas; aplicacion de los nuevosrsesulingiisticos

trabajados a nuevas situaciones comunicativas)

E Erfahrunger(experiencias previas)

El primer paso de la secuencia es fundamentalquerdos aprendientes se sitlen en su
ZDP. En relacion a la ensefianza de LE/L2, Estedieamue esta primera fase consiste en las
experiencias de los alumnos en relacion a los igbgetde aprendizaje, enfrentdndose a la
lengua en su contexto de uso con las capacidadeguéedisponen, es decir con sus

conocimientos previos, no solo linglisticos sinmikgn acerca del mundo en general. Al
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mismo tiempo, esto les da a los aprendientes (yatkesor) una medida evaluativa de sus
propias capacidades con respecto a una actividadalde la lengua concreta, lo que ayuda a

definir la ZDP particular de cada alumno.

Este acercamiento profundamente constructivisteorsipla base sobre la que se
asentaran los nuevos conocimientos y habilidadksarrollar, y es particularmente coherente
con corrientes actuales de ensefianza de LE/L2suju@yan la importancia de fomentar un
acercamiento a la lengua centrado en el signifiéeeltie a propuestas tradicionales basadas
en la transmision de los diferentes componentesadiengua previamente descritos. Se
trataria, en otros términos, de un acercamienttit@oaa la ensefianza de LE/L2 frente a

acercamientos tradicionales sintéticos.

S Strukturieren(estructurar el conocimiento que proviene de llosrenos)

Tras el acercamiento holistico a la lengua, losmglientes se convierten en analistas del
discurso y, guiados por el profesor (mediante lag@amacion de actividades basadas en
razonamiento inductivo, o a través de un discuitsadiamentalmente basado en preguntas,
orientado al descubrimiento), se enfrentan a laguanpara analizar los contenidos de

aprendizaje en su contexto de uso real.

En relacion a esta fase de ‘investigacion lingééstpor parte de los alumnos, Estete
al (2003b) afirman que el enfoque procedimental goeerxia la participacion activa del
aprendiente y su aprendizaje a través del uso tentpua se traduce en dos acercamientos
complementarios a la misma: por un lado el alumprerale la lengua usandola como
comunicador, segun los enfoques comunicativos gio@ntales tales como el enfoque por
tareas; por otro lado, el aprendiente se convesrten investigador activo de la lengua en uso,

mediante procedimientos analiticos que potencisu&omprension de la misma.

En este momento, los alumnos siguen un procedimim@analisis inductivo por el que
se enfrentan a la lengua centrdndose en el sigddipara a partir de ella generar sus propias

generalizaciones y extraer los componentes quetitgen el objeto de aprendizaje. Como

43



hemos apuntado en la introduccion del presentdaajfmarestos procesos inductivos también se
denominantop-down o de arriba abajo, y se ven complementados sidaieh recorrido

inverso en fases posteriores, es decir, con ureghmientobottom-upo de abajo a arriba.

Las dos primeras fases de la secuencia son readizaa los alumnos, aun bajo la guia
del docente. Por el contrario, las dos fases sigeseson responsabilidad del profesor, que
liderard un discurso compartido a través del cagdanga en comun el conocimiento de todos

y sobre esta base se construird conocimiento nuevo:

E Einrahmen(Enmarcar los conocimientos aportados por los alos en un concepto

linglistico, siempre asequible al alumnado)

En este punto el profesor recoge las aportacioeeodos los alumnos fruto de su
trabajo analitico y las expone la pizarra 0 en opoge visual accesible para todos
(transparencia, proyector, etc.). El profesor itsten respetar lo méaximo posible las
formulaciones de los alumnos, recogiendo todasin@svenciones aunque estas no sean
especialmente relevantes. Posteriormente, medihuliscurso compartido con caracteristicas
contingentes y prolépticas (ver apartado 1.2.3.prefesor “enmarca”, es decir, resalta y
enfoca la atencion de los aprendientes hacia logenmos y conclusiones previamente
planificados. Este es el momento de la sistemafimacde la explicitacién de los contenidos
lingUisticos: siempre situados en su contexto deytsipeditados a la necesidad comunicativa

impuesta por los textos, tanto orales como esciuitidszados.

Es importante sefalar que estos pasos dedicadasrefléxion explicita sobre los
componentes de la lengua deberan estar justificadosl objetivo final comunicativo: la

tarea final. En ningun caso se plantearan de faistada. Segun Esteve:

Les fases reflexives(analitiques) hauran de semtnpre de base per assolir I'objectiu
fmal; per tant, hauran d'estar plenament incormsadlia seqiienciaci establerts i no apareixer de
forma aillada. Es tracta de fomentar una activesflexiva de cerca de recursos adequats al
problema que es planteja en la tasca. D'aquest@&rmaals contingnts conceptuals que es
treballin te una ra6 de ser en el fet que son sadssper assolir I' objectiu fmal. Les fuses de
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reflexi6 emergeixen de forma natural i en ellesldmne es veu obligat a negociar amb altres

durat tot el proces de cerca de recursos. (Esteved)

T Theorie (Teoria; sistematizar e incorporar explicacionegmaticales en los niveles

linglisticos que sean necesarios)

Si durante las fases anteriores no han salido lazlaodos los contenidos teoricos
necesarios (generalmente aspectos linguisticosquaumo exclusivamente), este es el
momento adecuado para que el profesor los apopéciéamente. Tanto esta fase como la
anterior son las Unicas en las que el protagoast profesor.

E Erfahrungen (Experiencias nuevas; aplicacion de los nuevosunmsxs linglisticos

trabajados a nuevas situaciones comunicativas)

La fase final de la secuencia es fundamental sdgenenfoques comunicativos
comunicativos experienciales. En este momentoushab esta en disposicién de aplicar los
nuevos conocimientos que ha extraido de su conwtoiso, y de hacerlo en contextos
comunicativos diferentes. Para ello deberda seazape manipular adecuadamente los
aspectos de la lengua que configuran el objetivoapiendizaje y avanzar asi hacia la
interiorizacion (o adquisicion, segun terminologieopia de la ensefianza de L2) de los
mismos. Se cumple asi la doble trayectoria que @alb@amos en las primeras fases de la
secuencia: de arriba abajo y de abajo arriba. Eis, dtes alumnos han trabajado extrayendo de
forma activa las reglas linglisticas subyacentds Engua y una vez delimitadas dichas

reglas, trabajaran haciendo uso de ellas en carstelet comunicacion nuevos.
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1.3. El enfoque por tareas

El enfoque por tareas, también conocido como Emzafide la Lengua Basada en
Tareas (ELBT) (Breen 1987, Prabhu 1987, Nunan 18886n 1990, Zandn y Estaire 1990),
es una evolucion de los diferentes enfoques corativis que propugna la organizacion de
los programas de aprendizaje de LE/L2 en torndigidades de uso de la lengua frente a la
organizacion tradicional en torno a componenteglliisticos o la nocio-funcional en torno a
nociones y funciones. Para una mayor comprensibrermeque por tareas, a continuacion
bosquejaremos brevemente la teoria sobre la leptpugeoria sobre el aprendizaje en las que
se basa.

El enfoque por tareas asume una concepcion coativacde la lengua, es decir,
presupone que la lengua es una herramienta pamranicacion. Segun esta perspectiva, el
objetivo final sera el desarrollo dedampetencia comunicatiydescrita por primera vez por
Hymes (1971) y asumida en documentos de referemced mundo de LE/L2 como el MCER

0 mas especificamente para la ensefianza de EIFEPEHC.

Por su parte, la teoria del aprendizaje en lasgueasa es procedimental o experiencial,
lo cual implica una mayor preocupacién por los psos que por los productos finales.
Supone que como se adquiere la competencia conivaies precisamente mediante el uso
real de la lengua, durante el proceso de interaccién otros hablantes que implica
intercambio o negociacion de significado. En ofpatabras, se asume que aprendemos a
hablar hablando, de forma similar a como suced&®rsituaciones de aprendizaje natural,
frente a perspectivas mas tradicionales que prahagnel estudio parcelado de los diferentes
niveles de descripcion de la lengua, tanto a Himgliistico como funcional. Esta propuesta
procedimental ha diferenciado al enfoque por tasmsotros enfoques comunicativos al
suponer el paso de la ensefiarqEra la comunicacion a la ensefianmsediante la

comunicacion.

Una de las novedades del enfoque por tareas esugo@e un acercamiento holistico a

la ensefianza de la lengua. Esto implica que norsi la diseccionar y presentar de forma
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separada todos los componentes linglisticos, gwaigmaticos y culturales que se dan cita
ineludiblemente dentro de un contexto de comunicaespecifico, sino que se presenta la
lengua en uso al alumno de forma global, primando atencion al significado y

proporcionando un contexto de uso de la lenguade meal y significativo posible. Se trataria,
en otras palabras, de un acercamiento analitictefre uno sintético. Un enfoque sintético
tipicamente actuaria en modo inverso: proporcianali aprendiente los objetivos de
aprendizaje sin un contexto unitario y posteriortade exigiria integrarlos en una accion

comunicativa.

1.3.1. Aportaciones de la teoria socioculturakafoque por tareas

Lejos de cuestionar sus fundamentos, la teoriaosatiral viene a confirmar y
proporcionar un nuevo apoyo teorico al enfoque tpogas, arrojando nueva luz sobre los
supuestos tedricos en los que esta se sustentaveEE002) ennumera una serie de
aportaciones de la teoria sociocultural al ambéd_B/L2, que desde nuestro punto de vista,
pueden aplicarse directamente al enfoque por tafeasntinuacion destacamos algunas de

sus conclusiones:

1. Esteve cita a Coll (1993), para indicar que laigespciocultural comparte con las

teorias constructivistas la vision de que:

[...] el proceso de aprendizaje debe entenderse conpwoceso cognitivo en el que
el individuo intenta construir conocimiento nueva@gmpetencias nuevas a partir de su

conocimiento y sus experiencias previas y a paetia interaccion con otros individuos.

Es decir, el aprendizaje se produce a partir detacbo activo con los demas, y
siempre sobre los conocimientos y habilidades gugeyen el aprendiente. La idea de
gue “cognicidén, interaccion y aprendizaje estaneeBamente relacionados” implica un
papel activo por parte del alumno en sus propiosgsos cognitivos individuales, que

necesariamente se desencadenan a partir de kciriter social.
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Por su parte, el concepto de ZDP supone una maté&fpecialmente poderosa
para explicar el proceso de desarrollo individwaltth de su contextualizacién social en
un grupo de alumnos, ya que da cuenta de las diésreapacidades de cada aprendiente
en un momento determinado, asi como de su potelecaprendizaje personal. La ZDP
de cada aprendiente evoluciona a su ritmo particalan compartiendo las mismas
actividades de interaccion, reflejando asi el logg&meo mapa del proceso de aprendizaje

en el aula.

2. Segun Esteve (2002), “el aula es vista como uregbmisocial por si mismo”, lo que
significa que por un lado es un espacio de comaigicaentre individuos, pero por otro

cuenta con caracteristicas particulares, ya qua esntexto especifico de aprendizaje.

Esto tiene importantes implicaciones desde el puaietovista procedimental del
enfoque por tareas, ya que supone que la interaqcié se da en el aula (y sobre la que
se basa el aprendizaje), no tiene por qué limi@mre®do de sucedaneo a imitar la que se
da fuera de ella, sino que es igualmente genuinasipmisma. En palabras de Breen
(1987, en Esteve 2002), la clase de LE/L2 “no $ertle como una copia o reflejo de la
realidad cotidiana sino como un contexto que ceondopor si mismo una realidad que
difiere del mundo real”, lo que, en consecuendigtaria al disefio de las propias tareas
de aprendizaje, que no tendrian que limitarse &mssayogara una realidad exterior,

sino que pueden tener sentido en ese mismo momdungar.

3. En consecuencia, si asumimos que el contexto del ram s6lo es genuino en si
mismo, sino que precisamente es el mas adecuadoirgaraccionar y reflexionar en
torno a la lengua como contexto especifico de aizeje, podemos superar la cuestion
acerca de la conveniencia y manera de introducieflaxion explicita sobre el sistema
formal de la lengua, que podemos acometer, segimlier (1996, en Esteve 2002),

“sin disfraces”.

Esteve (2002) cita a Wolff y Legenhausen (1992)appuntualizar que la

perspectiva procedimental por la que “se aprendenguausandola" alude tanto al

® En negrita en el original
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caracter puramente comunicativo del uso de la Engamo a la reflexion activa y
compartida sobre la misma. Segun esta autora, tenque hablar de dos dimensiones:

Por un lado, la dimensién comunicativa, es detinso verbal de la lengua en actos
comunicativos; por otro, la dimension cognitivaatdividad mental que tiene lugar en el
alumno durante el proceso de apropiacion de unearieagua y que lo lleva a reflexionar
conscientemente tanto sobre el sistema formal aeidma como de las estrategias para

aprenderla. (Esteve 2002)

Esteve considera, por lo tanto, que “hay que foaranttodologias que incorporen
reflexiones sobre la lengua y el proceso de apremdje® a las actividades
comunicativas”. Un ejemplo de esto serian las satas de andamiaje ESETE (Esteve
2009a), a través de las cuales planificamos laapediagdgica del profesor en nuestra

propuesta pedagdgica, y que describimos en maedatael apartado 1.3.4.

4. Por su parte, la reflexion sobre la lengua y sebpoceso de aprendizaje fomentan
de forma directa el desarrollo de la autonomiaagetndiente. Segun Esteve, para que el
alumno potencie su autonomia y sea capaz de tomesi@hes con respecto su
aprendizaje, necesita desarrollar: “una toma decieonia sobre lo que significa
‘comunicacion’, sobre lo que significa ‘aprendeauangua’, sobre todo aquello que le
puede ayudar en este proceso (estrategias y regwyrsollevar a cabo un seguimiento

personal.”

Si el alumno que aprende bajo un enfoque por taadgsiere una vision de la
lengua en base a actividades de uso de la mismaaagra las cuales se contextualizan
las diferentes funciones comunicativas y sus résecmanifestaciones formales, se
potenciara su orientacion con respecto a la leggalaaprendizaje de la misma, por lo
que sera mas consciente de lo que es capaz deduwacéa L2, de sus fortalezas, sus
debilidades, y de los procedimientos estratégiaos los que personalmente aprende
mejor, y estard por lo tanto en mejores condicigraga tomar decisiones con respecto a
su propio proceso de aprendizaje, no ya durantirgo determinado, sino a lo largo de

toda la vida.

® en negrita en el original
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La propuesta pedagdgica recogida en la presentarizeincluye una unidad didactica
basada en el enfoque por tareas desde una aprodmagotskiana, o que implica asumir
las consideraciones previamente descritas. A Igolade dicha unidad didactica, cuya
programacion esta detallada en el anejo 1, la agedagodgica del profesor se delimita dentro
de lo que Esteve (2002) denomina “ajuste a la apedagdgica”, es decir, la creacion de las
ZDP "y su asistencia en ellas”, a través de lasiesetias ESETE, descritas en el apartado
1.2.4.
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2. LAHERRAMIENTA MURAL

El mural constituye una nueva herramienta de mediaciéndaraiaje presentada por

primera vez en la memoria de master de Urban (2010)

En el presente capitulo procederemos a descriliede@amienta en detalle, comenzando
por su definicion, asi como su objetivo fundame(?al.l1.), para posteriormente mostrar un
ejemplo, a partir del cual describiremos en detaligpartes de las que consta y sus respectivas
funciones (2.1.2.).

Posteriormente describiremos los procedimientossteprevistos para la herramienta,

tanto en su uso basico (2.2.) como contemplan@s osos adicionales (2.3.).

Para facilitar una mayor comprension delural, en el apartado siguiente (2.4.)
presentaremos un breve andlisis del tipo de réftexinetacognitiva que se persigue,

poniéndola en contexto con otras herramientas cegimientos de reflexion.

Finalmente, en el apartado 2.5. mostraremos lauesip pedagdgica dentro de la que se

concibe originalmente ehural.

2.1.Descripcion de la herramientamural.

Tal y como sefiala Urban (op. cit.), mlural como herramienta de mediacion surgio
como resultado de un trabajo en equipo con la auterla presente memoria, en un momento
concreto de nuestra actividad docente en la que emax®ntrdbamos trabajando como
profesores colaboradores en el Instituto CervadtesBelgrado en el afio 2008. En ese
momento tuvimos la oportunidad de participar emprelyecto de pilotaje del portafolio de

lenguas del centro. De la participacion en diclay@cto extrajimos una serie de conclusiones
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acerca de las dificultades encontradas en la aeddz de actividades de reflexion
metacognitiva. La identificacion de estas dificdda fue determinante, ya que supuso un
motor para el desarrollo delural como herramienta de andamiaje para fomentar iéflex

orientacion.

Desde su gestacién original, la propuesta pedagdgcha ido enriqueciendo con el
tiempo y perfilando hasta lo que es ahora, en &mde nuestra reflexion como docentes, de
la formacion especifica que como profesores de B&fEos recibido, de la implementacién
informal de la propia herramienta, asi como dettingable apoyo tedrico de Olga Esteve, la

tutora de nuestras memorias de master.

2.1.1. Definicién de la herramienta

En la memoria de master en la que se presentarknfienta, Urban (op. cit.) define el

mural como:

[...] una herramienta de mediacion y de apoyo alulgt compartido entre profesores y
alumnos, que a modo de andamiaje visual recogeolasxiones puestas de relieve en el aula
entre la tarea final, los objetivos funcionaless sorrespondientes contenidos linglisticos y
ejemplos concretos de uso, facilitando asi la ta@én de los aprendientes a lo largo de la

unidad didactica.

Es decir, emural funciona a modo demiapd de una unidad didactica”, donde, a través
de una conversacion que implique a todos, “seff@darelaciones entre significado y forma en

contextos de uso concretos” (Urban op. cit.).

Para ello, emural debe tener —y esta es una de sus caracterigticdanientales— un
tamafio tal que pueda ser visto desde cualquier tigjaaula, de forma que lo que se escriba

sobre él pueda ser leido en todo momento por cealglumno. En consecuencia, el tamafio

" En cursiva en el original
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del mural deberia variar dependiendo de las dirneasi del aula. Recomendamos en todo
caso un minimo de un metro de ancho por unos 8fecaito para una buena legibilidad.

El objetivo que se persigue es intentar que taateihgua meta como el proceso de
aprendizaje sean mas transparentes para los alurpaos de esta forma facilitar su
orientacion como aprendientes y fomentar asi ungomautorregulacion. En otras palabras,
estamos actuando en dos niveles distintos de la d®Mos alumnos: tanto en EDP
comunicativala que da cuenta de su desarrollo comunicatmmocen IaZDP metacognitiva

la que da cuenta del desarrollo de su concienetacuognitiva y competencia estratégica.

2.1.2. Ejemplo de mural y partes de las que consta

A continuacién mostramos un modelordaral (Figura 2) disefiado para servir de guia a
lo largo de una unidad didactica concreta. Estdathididactica corresponde a la presentada
por Urban (op. cit.) como parte de su propuesta@é@gica, en la que se integra y presenta el
mural como herramienta de mediacion, y que exponemosh@yor detalle en el apartado
2.5.

El ejemplo demural que presentamos a continuacion esté disefiaddapawasecucion
de la tarea final “contestar una carta de un ardig@&ndole qué hacemos un dia normal y
dandole consejos”, que corresponde a la tareadmdh unidad 5 de los cursos del nivel A1
del Instituto Cervantes de Belgrado. Su tamafio knawa serd variable, aunque

recomendamos una anchura de un metro como minion@a yltura proporcional:
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* h Tarea 5 Wamos a_contestar uns certs de un amige dicdndole
e P Un dia nermal qué hacemos un die normal v ddndole conze jox

Eqsvaning

Puedo.. Mecesito., Por ejemple

Figura 2 — Propuesta deural para la Unidad 5 del nivel A1 del MCER del IngtitiCervantes de Belgrado.
(Urban 2010)

La herramientanural est4 diseflada como una tabla de tres columnashezrada por el
titulo de la unidad y la descripcion de la tarealfien el ejemplo puede observarse también el
logotipo del Instituto Cervantes, en cuya sede elgiado se nos dio la posibilidad de realizar
un pilotaje informal de la herramienta), junto aama columna de casillas circulares en el

margen izquierdo de la primera columna de la tabla.

El titulo de la unidad es un elemento importante pas alumnos, ya que proporciona
informacion que les permite tanto situarse en ememo del curso, como diferenciar este
mural de otros de otras unidades. De igual importargii eescripcion de la tarea final que
se localiza a la derecha del titulo. La descrip@émpjusta a la accion a realizar durante la
tarea final, y servira para que el profesor preseitobjetivo comunicativo de la unidad
didactica que comienza y que los alumnos se saaémn el mismo. Esta tarea es la que da el

contexto de uso de la lengua holistico a la unifiddctica, y a partir de ella se relacionan
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todos los objetivos y contenidos de aprendizajefod®a que una funcion fundamental de

muro es hacer visualmente evidentes estas relacione

Como se observa en la figura 2 la herramiemtaral consta de tres columnas
diferenciadas que siguen los epigraRsedqg Necesitoy Por ejemplo Los titulos de las
columnas pretenden ser breves, utilizando un lgagncillo que facilite su interiorizacion y

utilizacion por parte de los aprendientes.

La primera de las columnaBuedq esta disefiada para que vaya recogiendo todos los
objetivos funcionales. Originalmente raural se presenta en el aula vacio, a excepciéon de la
tarea final, y los objetivos funcionales son elidits u obtenidos de los alumnos a partir de la
presentacion de la tarea final, mediante un discdialogado de naturaleza contingente y
proléptica, fundamentalmente basado en preguntegas(ver apartado 1.2.3.). Este discurso
implica la participacion de todo el grupo de alusiBa una conversacion con el profesor, que
debe estar atento a las aportaciones de los aprgesli asi como a las necesidades que se
detecten, y no aportar mas ayuda pedagogica guecksaria, identificando y ajustandose a

las ZDP de los alumnos.

La figura 3, a continuacion, muestrameural del docenteun documento en
formato DIN A4 con las casillas del apartddioedocompletas. Estenural del docentes un
documento orientativo que el profesor posee al caarda unidad didactica y que le orientara
en el proceso de elicitacion de objetivos de laaapara que este no olvide ningin objetivo
funcional ni el orden en que ha planificado reclogerasi como las palabras clave que durante

el didlogo con los alumnos pretenda remarcar.
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4 F [ Tarca 5 ][ Womos o.confestor una carta de un amigo dtiéndﬂl‘a]

U dia maremal qué hacemos un dia normal y dindols conse [os

inntitaie

Corvanies

Puads.. Necesito... Por e jemplo

Decir qué hago un dia Pasenty
normal

Diecir cudnte hago estas
cosas

Decir euando hago estas
cOSas.

Dar congejos

Escribir una carta

Figura 3 -Mural del docenteon las casillas de la columRaedocompletas. (Urban 2010)

Como observamos en la figura 3, el dominio de tddssbjetivos funcionales o
nocionales elicitados tras la presentacion derémthnal capacitara al alumno para enfrentarse
a la misma, (por lo que al mismo tiempo el nivellalgro de los mismos los convierte en
criterios de evaluacion, y como tales seran corsittes al término de una secuencia concreto
o de la unidad didactica en su conjunto). Estostoigis han sido redactados bajo un criterio
de brevedad y sencillez linguistica, para que do tnomento el alumno los pueda entender
de forma clara, aunque en la elaboracionrdetal comdn se intentara respetar lo maximo

posible las aportaciones de los alumnos includa egdaccion de los objetivos funcionales.

La segunda de las columnagecesito ird recogiendo los contenidos, principalmente
linglisticos, aunque también socioculturales, pe@gos o estratégicos que cada objetivo

requiera, asi como estos contenidos vayan apadecida forma explicita en el aula. La
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explicitacion de los contenidos, se realizara medidareas de razonamiento inductivo
organizadas en torno a las secuencias de andda8&&E, en concreto tras la realizacion de

los pasos S, Ey T (ver apartado 1.2.4.).

La ultima de las columnas, con el epigr®fer ejemplo esta reservada para
ejemplos de uso aportados por los alumnos quensdgdas diferentes actividades realizadas
en el aula. Es importante que los ejemplos seattupidos por los propios alumnos, es decir,
que sean muestras de su interlengua consensuadas gruesta en comuan, para que poco a
poco elmural se vaya completando entre todos y que potencierelaaion afectiva de
participacion, ya que las muestras que ilustraretigjs y contenidos son fruto de la

interaccioén colectiva.

Por otro lado, los ejemplos de uso aportados poalleamnos tienen la funcion de ejercer
de input o aducto visual permanente, siempre ptessnel aula cuando cualquier alumno, en
su proceso de aprendizaje individual y segun suesmdades particulares, recurra a ellos
como referencia y fuente de retroalimentacion @orist Para esta funcion también es
importante que los alumnos sientan que los ejempiosdelos de lengua son suyos, para que
de esta forma sean lo mas significativos posibita pHos.

Esta columna puede completarse en diferentes momelet las secuencias didacticas,
aunque recomendamos hacerlo una vez que los alupuiealn producir los ejemplos por si

mismos, lo que coincidiria con la fase de arperiencia huevan una secuencia ESETE.

Para finalizar la descripcion de componentes ndetal, nos referiremos a la
columna de casillas circulares que se localizaiagaierda de la tabla. Como se observa en
las figuras 2 y 3, se trata de pequefios circul@s sgusitian a su vez alineados con las
diferentes casillas o filas. Con una funcién ewvdduwa, cada uno de los circulos actia como
una casilla de verificacién para cada uno de Igstiobbs delmural. Esta circulo se completa
segun las aportaciones de los alumnos con un sigmverificacion o bien con un nimero que
mida el nivel de dominio del objetivo funcional sl contenidos de aprendizaje

correspondientes (por ejemplo, del 1 al 4, siendd& maxima anotacion).
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Esta autoevaluacion en grupo podria resultar ptmgs por su funcién formativa, ya
gue puede ayudar a detectar carencias 0 nuevasdaEs precisamente mientras avanzamos
en la unidad didactica hacia la tarea final. Almmstiempo, puede ser til para formar a los
aprendientes en estrategias de autoevaluacionugadog mecanismos de interrogacion se
muestran abiertamente en el didlogo del grupo]gque los aprendiente tienen modelos que

seguir posteriormente de forma independiente, erasuno hacia una mayor autorregulacion.

En un primer momento tiene lugar la autoevaluaeidgrupo, que se refleja enneliral,
mientras que posteriormente se puede dar pasaatdavaluacion individual, en la que el
alumno reflexiona sobre el nivel de logro que hmmtado en cada uno de los objetivos y
contenidos ya comentados en comun, y registra sata@ones en smural del alumno

personal, una copia individual del mural en tamadiioA4.

Urban (op. cit.) recomienda que cada columna sepkxiencon un color y tipo de letra
diferente, para favorecer la orientacion visual ecespecto a los contenidos. Para ello,
proponemos el siguiente formato: la colunt@edose completa con color negro y letras
mayusculas, la columnblecesitocon color rojo (y letras mayudsculas) y la colunfpaer

ejemplocon color azul y letra cursiva normal.

2.2. Procedimiento béasico de uso de la herramienmaural.

Como hemos sefalado con anterioridadnefal es una herramienta de andamiaje y de
apoyo al discurso compartido entre profesores ynahs, un discurso dialogado cuya
naturaleza se caracteriza por la contingenciapydiepsis (ver apartado 1.2.3.). Es decir, esta
al servicio del didlogo que se genere en tornoem@ualquier momento del proceso del aula.
El profesor (o los mismos alumnos, a iniciativagiap puede introducirlo en la conversacion
con los alumnos en multitud de ocasiones, siempie ltpya oportunidad de establecer
conexiones o relaciones entre significado, forntantexto, o entre los objetivos funcionales,

sus requisitos lingulisticos, y las actividades stede la lengua.
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En este sentido funciona a modordapa,o de unahoja de rutade la unidad didactica,
facilitando visualmente la orientacion del alumieo cespecto a la tarea final siempre que este
lo precise. Se pretende que el alumno tenga clacongtantemente presente el contexto
holistico que aporta la tarea final, y que seazdpasituarse en cuanto a la misma y en cuanto
al trayecto realizado, identificando sus éxitosficdltades hasta el momento, (lo cual puede
poner de relieve el tipo de actividades que lereanltado mas efectivas durante el proceso y
cuales menos rentables, en otras palabras, hacimddotransparentes no sélo las areas
exploradas de la lengua, sino también el procespoEndizaje a traves del cual se explora), e
iluminando al trayecto todavia por realizar. Enastipalabras, evidenciado los objetivos
funcionales que necesitan para realizar la tareal,fial tiempo que los recursos y

conocimientos correspondientes.

El mural es un instrumento mas de trabajo en el aula, gueonstruyéndose de
forma conjunta entre docente y aprendientes argw ldel transcurso de la unidad de forma
integrada con el ritmo de la clase. Precisameri#uaa de la naturaleza interactiva de la que

hablamos emural puede ser utilizado en multitud de ocasiones ygran variedad de usos.

La propuesta pedagodgica de Urban (op. cit.) quelyacel uso demural se basa en el
enfoque por tareas desde una perspectiva sociculfuen las secuencias de andamiaje
ESETE (ver apartado 1.2.4.). El ajuste del andarpadagogico en torno a las secuencias
ESETE permite anticipar y planificar ciertos usesla herramientaural, aunque no todos,
ya que por su naturaleza interactiva de andamiegeal para el discurso compartido y
contingente del aula, ehural puede ser incluido en cualquier momento en queeapan
oportunidades de conectar significado, forma y edot oportunidades que se dan

continuamente en la reflexion conjunta de aprenegy docentes.

En consecuencia, hay muchos usos que el professgepimprovisar: retomar los
contenidos de sesiones anteriores al comienzo dada (haciendo un breve repaso, buscando
posibles dudas, pidiendo ejemplos adicionales) paca evidenciar dénde nos hemos quedado
y desde dénde vamos a continuar; presentar y domlezar una actividad concreta; volver a
tener una vision general tras una actividad coacmbstrar a los alumnos ausentes el camino

recorrido en su ausencia, etc. Se tratagefinitiva, de facilitar la orientacion del apdente
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a lo largo de la unidad didactica. Retomaremosralgule estos usos de forma mas detallada

en el siguiente apartado.

En este apartado proponemos una serie de procedasigue consideramos de uso
basico y que pueden ser programados segun el momena secuencia didactica en que nos
encontremos. Como hemos sefialado con anteriotalpdopuesta pedagdgica (Urban op.cit.)
cuya aplicacion practica supone el objeto de estddila presente memoria se basa en las
secuencias de andamiaje ESETE, a las que los pmieatbs de uso basico se ajustaran

consecuentemente:

Al comienzo de cada unidad se colocanalral sin completar en el aula, en un
emplazamiento fijo y permanente, siendo éste dgjbbus contenidos legibles para todos los
alumnos. El lugar en el que se coloque debe saakcentral posible (a uno de los dos lados
de la pizarra, por ejemplo, si las condicionesadds lo permiten) y de facil acceso tanto para
el profesor como para los aprendientesmidral se coloca vacio, es decir, sélo contiene el
nuamero, el titulo de la unidad y la tarea finalastdda escuetamente, tal como lo vemos en la
figura 2. Al mismo tiempo, los alumnos reciben gogia idéntica demural en tamafio DIN
A4, que iran completando individualmente de fornaaafela a la elaboracion conjunta del

mural colectivo. A esta copia la denominaremasral del alumno

Tras colocar einural en la pared y dotar a los alumnos aheiral del alumnose
presentara la tarea final, mediante un discurdoghao o mediante la utilizacién de cualquier
medio gréfico, actividad de recurso a los conoaiaig previos, libro de texto, etc. Una vez
presentada la tarea final, que constituye el olgekolistico de la unidad, el profesor la
sefalara en el mural y elicitara a través de ucudi® dialogado, de naturaleza contingente y
proléptica basado principalmente en preguntastabidos objetivos funcionales de la unidad
didactica que les capacitaran para la realizacétadarea final. A partir de ese momento se
pueden anotar en las casillas de la colufuaedodel mural, dichos objetivos funcionales.

Cada alumno también podran anotar los objetivasueropia personalmural del alumno.

Durante las siguientes sesiones, y despuéde@rm@ser momento de presentacion
y elicitacion de objetivos, se continuara con elentario programado por el docente de

actividades y tareas capacitadoras. En la propuaestirban (2010), dicho itinerario organiza
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la ayuda pedagodgica aportada al alumno para fac#ih exploracion proactiva a partir de
secuencias de andamiaeSETE. En consecuencia se utilizardn dichas se@semomo

columna vertebral para planificar los procedimisrde uso basicos dalural.

Asi, las casillas de la columndecesitose iran completando conforme se vayan
explorando explicitamente y de forma inductivadostenidos formales, momento que en una

secuencia ESETE coincide con sus apartagdsmatizarenmarcary teorizar (S, Ey T).

De esta manera, por poner un breve ejemplo, laegpairde las casillas que recoge el
objetivo funcional “Puedo... decir qué hago un d@mal” (figura 3) condicionara el
contenido de la siguiente casilla en la coluniNecesito Para decir lo que habitualmente
hacen un dia normal, los alumnos necesitaran cowyogtlizar el presente de indicativo, asi
como verbos que describan habitos diarios. As3, laaexplicitacion oportuna, en la primera
casilla de la columnblecesitoescribiremos, por ejemplo, “presente de indicétiyd‘'verbos
de habitos, o de rutina diaria”. En la figura 3 ma®os también la primera casilla de la
columnaNecesitocon esta primera anotacion. También es posibkndm los contenidos se
extraigan de los objetivos funcionales de formalewie, preguntar con anterioridad a los
alumnos qué creen que van a tener que aprenderlggnar el objetivo comunicativo,
conectando asi con los conocimientos previos dalloanos y facilitando su orientacion con
respecto a los requisitos de la tarea.

Los alumnos iran completando ehural del alumnode forma independiente y

paralelamente a la elaboracion conjunta del munaiim.

En cuanto a la columror ejemplotambién se ird completando asi como se vaya
avanzando a lo largo de las secuencias de la unitddemos a remarcar la importancia de
gue los ejemplos procedan de producciones de Umsnals, y que éstas sean consensuadas en
clase. Es importante que mural se complete siempre de manera conjunta, se coragast
entre docente y aprendientes, para que los alursiegan el resultado como propio,
reconozcan en él sus propias aportaciones, y saectanen un documento significativo en su
proceso de aprendizaje, un documento realizadealdatsu ZDP, con la ayuda del profesor y

del resto del grupo.
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El procedimiento por el que etural se va completando gradualmente segun el ritmo
particular del aula, hace que los alumnos puedaarear graficamente el progreso producido
a lo largo de las sesiones; y al completarse emowlidad, el camino realizado queda
visualmente expuesto, por lo que una breve reflexiéerca del mismo sirve para que los
alumnos decidan si estan preparados para la reidlivde la tarea final. La lista de objetivos y
contenidos co-construida al comienzo de la unidiag £ntonces como lista de objetivos de

evaluacion.

Conforme se van completando las secuencias, s@ plaggaso a una pequefia reflexion
en grupo sobre el nivel de logro alcanzado respactm objetivo o elemento lingtistico
previamente elicitado o trabajado. Para esta funei@luadora se irAn marcando las casillas

de verificacion circulares que estan localizaddadd izquierdo de cada objetivo.

Estas casillas circulares se completan segun lagagpnes de los alumnos con un
signo de verificacion o bien con un numero que netlanivel de dominio del objetivo
funcional y los contenidos de aprendizaje corredjgmes (por ejemplo, del 1 al 4, siendo el
4 la maxima anotacion, aunque puede merecer la eendlizar convenciones utilizadas
habitualmente por los alumnos). El grupo decideal de logro en un objetivo determinado,
0 en caso de un nivel de éxito particularmente bajsuficiente, determina que el objetivo no
se ha cumplido y se sefiala la necesidad de tratejarun aspecto determinado. De nuevo,
esta verificacion de logro de los objetivos se eosga tras haber realizado la secuencia de
tareas capacitadoras de un objetivo determinadaljam& preguntas que permiten a los
estudiantes autoevaluarse como grupo (asi comwuidodimente). Es importante que estas
preguntas demanden de los aprendientes ejemplasetos;, es decir, no es suficiente con
comunicar que un aspecto determinado ha sido ddmjrlas alumnos deben demostrarlo
aportando modelos concretos adicionales a los gaeeeen en enural, y enmarcados en

contextos especificos.

Los signos de verificacion o numéricos aeliral permanecen visibles en el mismo,
evidenciando el trayecto realizado por todo el grugb proceso de aprendizaje a lo largo de la
unidad didactica, sus puntos fuertes y objetivasidados satisfactoriamente, asi como los

puntos mas debiles y aspectos que merecen unaiGateadicional. Es, repetimos, una
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autoevaluacion en grupo, que atiende a las camsdeomunicativas que han demostrado

colectivamente (con ejemplos).

Posteriormente, una vez el profesor ha mostradogdidamente qué tipo de preguntas
concretas conducen a la verificacion de los loggsecificos, y ha solicitado ejemplos de
ellos, los alumnos pueden realizar una reflexiaisg®al en cuanto a los mismos objetivos y
contenidos, autoevaluandose individualmente y tregido los resultados en soural del
alumnoparticular, que mostrara asi su trayecto de aprajedpersonal. Han recibido, a modo
de andamiaje, un modelo de reflexion metacognitiva respecto a actividades de uso de la

lengua concretas sobre el que basarse para sxidgafladividual.

Al finalizar la unidad, eimural se presentara completo ante nosotros, evidenci@ndo
ruta seguida y el grado de consecucion de nuestjetivos. Podemos hacer balance de todo
ese camino recorrido y prepararnos para la sigeiientdad. Emuro completo se retira y lo

sustituimos por el siguiente.

Una funcién clave del mural a lo largo de toda ftdadad es la de proporcionar
permanentemente input visual (los modelos de leregdeidos de la interlengua de los
aprendientes, asi como la relacion existente datreiones y contenidos linguisticos). Para
gue los alumnos hagan realmente suym@lal como instrumento de andamiaje y referencia
visual, creemos que es importante que éste sddevesi el aula en todo momento. Es posible
gue no logremos los mismos resultados si la heertaiesta presente solo durante una parte
de la sesidn (por ejemplo, si lo proyectamos o esamma transparencia que luego retiramos)
gue si los alumnos saben que siempre esta enagleaukl mismo lugar, y que pueden contar
con esa referencia en cualquier momento en eleguasalte una duda.

Como se observa en el procedimiento propuestoyendosquejado al comienzo de la
unidad, y, hasta la autoevaluacion final de la adhien su conjunto, ehural funcionara como
un mapa que ayude al grupo a orientarse, situanelosmianto a tres planos respecto a los
cuales se deberan hacer continuas conexionesctlaglades del aula, la lengua y el proceso
individual de aprendizaje. En otras palabras: par ljgacemos determinadas actividades, qué

estamos aprendiendo y como.
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2.3. Otros ejemplos de uso de la herramientaural.

Aunque hemos bosquejado un procedimiento basicsudaso en el aula, como se
sefalaba al comienzo del apartado anterior, lagipdades de utilizacion demural son
multiples, asi como las decisiones a tomar acez@ugeso en el aula y acerca del tiempo que
se le quiere dedicar. La propuesta de Urban (ap.caonsidera como un objetivo clave el
intentar integrar lo maximo posibleralural en el proceso de ensefianza-aprendizaje vivido en
el aula, de manera que forme parte de él y no sedemento externo que lo interrumpa. En
esta linea, en muchas ocasiones podria utilizangglesnente para dar un ejemplo o como

referencia rapida durante una actividad concreta.

Listamos en este apartado algunos de los ejemglassd deimural adicionales a los
expuestos en el apartado anterior:

» Partir de un objetivo funcional para introducir weaividad de aprendizaje concreta.
Es decir, una vez mostrada una necesidad comwacafuncional exigida por la tarea
final, el profesor puede conectarla con la necesida dominar un contenido

linguistico determinado, para lo cual da paso aastigidad capacitadora concreta.

» Partir de una actividad para contextualizarla eantma un objetivo funcional. En este
caso recorremos el trayecto inverso que el expuest@l uso anterior: una vez
realizada una actividad concreta de aprendizgpeodéésor puede preguntar por qué se
ha realizado, qué es lo que han estado aprendiemniella y para qué necesitan
saberlo. De esta manera, de forma rapida y simeet ritmo del aula, se sitla la
actividad en relacion al resto de la unidad didacly a su objetivo comunicativo
global, la tarea final.

» Considerar nuevas implicaciones surgidas duranfgagleso (necesidad de practicar

mMAas un aspecto concreto, nuevas dudas, conexiopesvistas, etc.).
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* Retomar los contenidos de una sesion anterior, dona@ warmer o actividad de
precalentamiento, lo que nos ayuda a situarnosoooefa lo ya visto en el aula, y a

conectar los conocimientos previos con los sigegpasos a dar.

e« Como breve actividad de balance o resumen de wianseen los minutos finales,
sefialando el recorrido del dia emmalral, pidiendo ejemplos y reformulaciones a los

alumnos y conectando las actividades realizadasactamea final.

* Mostrar con claridad a los estudiantes que hamdestaisentes el progreso que ha
habido sin ellos. Esto tiene 2 consecuencias:od pprendientegenrealmente lo que
significa faltar a una o mas clases, lo que pugddales a valorar la asistencia, y (2)

pueden ponerse al dia mas facilmente.

* Negociar las tareas o los textos necesarios pararlas a cabo. Si los alumnos estan
claramente orientados con respecto a la tarea Yit@s objetivos funcionales, se les
puede implicar en la toma de decisiones acerca we tpo de actividades
capacitadoras pueden ser mas adecuadas o motisadsiacomo del tipo de textos

(tomados de fuentes auténticas, etc.) que prefigrizar.

* Una vez los aprendientes estan acostumbrados eamga en la toma de decisiones, el
profesor puede fomentar su involucracion proacgix@oniéndoles que modifiquen
las tareas capacitadoras, la tarea final o inckisdisefio de tareas nuevas que, en
funcion de sus propios intereses y capacidades,fed@s a los objetivos explicitados.
Como elemento de orientacion constante, el diagpgoa en torno amural, sobre el
gue se sefalaran los eventuales cambios 0 modiifirezc

En todos estos usos se intentara implicar a loswads en la toma de decisiones lo
maximo posible, entablando una conversacién com teldgrupo con caracteristicas de
discurso contingente y de naturaleza prolépticagfdando su orientacion y avanzando hacia

una mayor autorregulacion de su propio proces@uendizaje.
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2.4. Elmural en relacidn a otras herramientas o procedimientosedreflexion

Con el objetivo de delimitar con mayor exactitud frocesos que pretende facilitar el
mural, creemos oportuno poner el nuevo instrumento etexto con otras herramientas que
promueven la reflexibon metacognitiva o la orierdacde los aprendientes ante su propio
proceso de aprendizaje. Las herramientas o progatios seleccionados son, el diario de
aprendizaje, el Portafolio europeo de lenguas,369OBA, las pautas metacognitivas, la
enseflanza de estrategias de aprendizaje Wéod Wallso muros de palabras. La ensefianza
de estrategias de aprendizaje no constituye urrarhienta de reflexiébn propiamente dicha,
aungque el desarrollo de dichas estrategias supoaeserie de procedimientos de reflexion
especificos sobre el propio aprendizaje, por lo mpe parece especialmente relevante y en

consecuencia incluimos su descripcion.

A continuacion presentamos un breve analisis, sima@ de ser exhaustivo, del tipo de
reflexion que persiguen las diferentes herramietdasan (op. cit.) lleva a cabo este andlisis
diferenciando la reflexion o toma de concienciaulteste con cada herramienta en cuanto a

tres ejes que nos parecen especialmente interesalgaé elcomoy el cuando

El qué comprenderia el objeto de reflexion o foco derégeespecifico, es decir, sobre
gué aspecto del proceso de aprendizaje reflexioaamno, o en cuanto a qué va a establecer
conexiones. El objeto de reflexion puede ser deral#za muy diversa, dado que el proceso
de aprendizaje supone un complejo entramado ca@rediles dimensiones superpuestas:
podemos contemplar la dimension individual, soc@lltural, cognitiva, metacognitiva,
afectiva, motivacional, o simplemente la dimengiéhentorno fisico del aula. El aprendiente
puede, por ejemplo, escribir en su diario de aprajal sobre si el ritmo de la clase le parece
personalmente muy rapido o excesivamente lentajeopaemparar dos cartas informales que
€l mismo ha escrito en dos momentos distintos yestié@n recogidas en su portafolio; puede
revisar un texto escrito respondiendo a las pregude una pauta metacognitiva o puede
simplemente dialogar con su profesor acerca densi determinada palabra debe ser
clasificada como formal o como coloquial enword Wall
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El cdmoda cuenta del tipo de reflexion que la herramipetaigue, de la forma en que
se acerca al proceso de aprendizaje. Sera munliéela reflexion mediada a través de un
diario de aprendizaje que el aprendiente ha de lepanptras cada sesion de clase que la
reflexion que se busca mediante el uso de pauttscagnitivas, durante la realizacion de la
tarea. Elcomopuede dar lugar a plantearnos multiples preguatasca de la naturaleza de la
actividad de reflexion, como por ejemplo acercasidi iniciativa de uso de la herramienta
depende Unicamente del alumno, si se requiere rdésor en algiin momento (y en qué

medida), o si es una responsabilidad compartida enbfesor y alumnos.

Una pregunta interesante puede ser hasta qué purgourso a la herramienta supone
un paron, no realmente del proceso de aprendigajgue este es un proceso cuyas fronteras
son dificiles de delimitar, sino de las actividatiebituales de aprendizaje (excluyendo aqui
las que buscan expresamente la reflexion metadeghitEs decir, algunas herramientas
habitualmente supondran un verdadero paso atrés yer el proceso “desde fuera”
(Diccionario de términos clave de ELE, Martin P@@07), lo cual supone una interrupcion
temporal del mismo para permitirnos una vision pamica, mientras que otras estan
disefladas de manera que pueden llegar a forma g@adas mismas actividades, o en otras
palabras, a estar integradas en los mismos prodes@alla. El uso de diarios de aprendizaje
es un ejemplo del primer caso, mientras que eldesdos SCOBAS o de las pautas de

aprendizaje puede ser un ejemplo de herramiertegradas en el proceso de aprendizaje.

El cuandonos plantea una doble pregurga: qué momentdel proceso de aprendizaje
aparece la reflexiéon gon qué frecuenci&l uso de portafolios de lenguas, por ejempledeu
estar limitado a ciertas actividades de selecc&datumentos y reflexion al término de una
unidad didactica (aunque se puedan establecer egaratiaciones de utilizacidén), mientras
gue otras herramientas, tales como los SCOBAS @daatas de aprendizaje pueden ser
utilizadas como referencia en multitud de ocasianés largo de la unidad, dependiendo de

las necesidades individuales de cada aprendiente.

Con ese triple eje en mente,qelé el comoy el cuando,repasaremos brevemente las
herramientas anteriormente mencionadas para intbosgjuejar el tipo de orientaciéon que

cada una de ellas fomenta:
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El diario de aprendizajéBailey y Nunan 1996) busca una reflexion subgtiven cierta
forma intima y personal acerca de cualquier asppatoaparezca en el complejo contexto de
aprendizaje, en cualquiera de sus dimensionedbjeicode reflexion puede estar previamente
acotado o no por el profesor, y se busca que ehdp@nte se detenga y reflexione sobre como
va transcurriendo su proceso de aprendizaje, hdmseén mas consciente del mismo y
proporcionando al mismo tiempo al profesor unaogali retroalimentacion acerca de las

percepciones de los alumnos.

La reflexion puede realizarse -como su propio nambdica- a diario, 0 en todo caso
periddicamente, habitualmente con posterioridaalsasesiones del aula. Es decir, el proceso
de reflexion no suele estar integrado con las idetiles de aprendizaje propiamente dichas,
aungue es cierto que los diarios se pueden lldarla para ponerlos en comdn, comentarlos

en grupo, etc.

Los portafolios de lenguas, y en concretoPertafolio Europeo de Lengua@EL)
(Little y Perclova 2003) busca una reflexion masgsamica, realizada con posterioridad a las
actividades de aprendizaje, con la frecuencia qupriacipio planifique el docente, aunque
posteriormente se puede traspasar esta respodadbdli aprendiente. El objeto inmediato de
reflexion son las propias actividades o productosldés resultantes, y se busca que el
aprendiente realice una labor de seleccion y vailamade los mismos, y a través de ellos, de
sus propias capacidades en un momento determiaaddlopmo de su progreso a lo largo del
tiempo. Aunque se han descrito actividades pataajma con los portafolios en el aula,
habitualmente no estan integrados con las actieglae aprendizaje, sino que suponen una

toma de distancia con respecto a las mismas.

Los Schema for Orienting Basis of ActigCOBA) (Galperin 1992a; Haenen 2000)
persiguen una toma de conciencia acerca de ladedade los aspectos necesarios para
desempeniar con éxito una tarea especifica, enn@smlie capacidades a desarrollar junto con
todos los contenidos necesarios para alcanzar diapacidad: gramaticales, pragmaticos,
léxicos, textuales o estratégicos. Se presentaprahdiente de manera visual, generalmente
en forma de fotocopia, previamente a la realizacéna tarea, y éste recurrird al SCOBA

tantas veces como precise segun sus propias nedesjdasta que lo haya interiorizado y sea
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capaz de realizar la tarea de forma independi&ht®COBA asi utilizado pasa a formar parte
de la misma tarea de aprendizaje, siendo una nefareonstante a lo largo de la misma y

conformando un andamiaje pedagogico personalizado.

De forma no muy diferente, lgsutas metacognitiva@onereo 1995; Arumi 2006)
buscan la auto-interrogacién por parte del apreneliacerca de aspectos especificos que se
consideran fundamentales (bien por parte del ppsofesde los propios alumnos) para la
correcta realizacion de la tarea concreta de aa&jed No son necesariamente exhaustivas
como un SCOBA, pero de la misma manera pueden buacaterrogacion acerca de
elementos textuales, gramaticales, pragmaticogdg)o estratégicos. El trabajo con pautas
también implica que el aprendiente recurra a ellasel momento que precise su proceso
individual, y con la frecuencia que personalmemterdsulta mas conveniente, pudiendo

también formar parte de las mismas actividadegdendizaje, integrandose con ellas.

Por su parte, lagstrategias de aprendizaj®’Malley y Chamot 1990; Oxford 1990) no
son en rigor una herramienta que promueva la léflegsobre el proceso de aprendizaje,
aunque para su desarrollo dicha reflexion sobpecgleso es necesaria. El foco en este caso es
especificamente la forma en que se aprende, purdcse anima a los alumnos a preguntarse
sobre las estrategias de las que disponen y gpedpsnen otras nuevas, bien de forma aislada

o integradas en actividades habituales de aprgadiza

Por otro lado, las propias estrategias una veprandiente las ha hecho suyas, o, en
términos vygotskianos, las ha interiorizado, pueftarlitar su orientacion con respecto su

propio proceso de aprendizaje.

Los Word Wallso muros de palabras (Green 1993; Cunningham 19995, 1999)
tipicos de las escuelas de primaria norteamericaoapersiguen un acto de reflexion
enormemente abstracto, sino que buscan una ton@m®encia oawarenessinmediata
acerca de aspectos concretos de las tarea a redlipano su propio nombre indica,
tipicamente se plantean como andamiaje para ldangacion de vocabulario. Mediante la
exposicion visual de las palabras y el discurstogao y compartido del profesor con los
alumnos, se busca establecer entre las palabrasolasxiones que mas faciliten su

comprension e interiorizacion contextualizada: casrgemanticos o tematicos, ortografia, etc.
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La toma de conciencia propuesta por Wderd Wallsesta integrada con las actividades del
aula, forma parte de ellas y no exige realmente terrupcion de las mismas para
reflexionar. La frecuencia de uso podra variar mouclke un caso a otro, dependiendo
principalmente del dialogo que se establezca,ddtepor el profesor pero al mismo tiempo

abierto a la iniciativa de los alumnos.

La siguiente tabla muestra, a modo de resumencdeaacteristicas de la reflexion
propiciada por la diferentes herramienta. En elaha prescindido de la ensefianza de
estrategias de aprendizaje ya que, como hemos tadeeanteriormente, esta ensefianza no se

constituye en rigor como una herramienta concreta:
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QUE cOMO CUANDO
Foco de interés dg Tipo de Integracion en En qué Con qué
la reflexion reflexion las actividades momento
del aula frecuencia
Diarios Cualquier Subjetiva, No Tras las Periddica
aspecto del intima y sesiones de | (generalmente
proceso personal clase por sesion)
PEL Principalmente Visién No Tras la Periddica
productos panoramica de realizacion de|  (segln se
completos, o proceso de tareas o completan las
muestras del aprendizaje seleccién de tareas se
proceso muestras seleccionan
muestras)
SCOBA Todos los Consulta de un Si Durante la La que
componentes mapade la realizacion de| requiera el
necesarios parg tarea visual la tarea alumno
la tarea
Pautas Seleccién de Preguntas Si Durante la La que
componentes | clave acerca de realizacion de| requiera el
necesarios (los aspectos la tarea alumno
mas esenciales de la
importantes) tarea
Word Walls Conexiones | Establecimient Si Durante los Variable,
especificas: | o de relaciones procesos del | generalmente
relaciones y aula, en iniciada por el
forma/significad | clasificaciones cualquier profesor
0 momento
Mural Conexién entre| Conexion de Si Durante el Variable,
tarea final, significado, proceso del | generalmente
objetivos funcion y aula, en iniciada por el
funcionales, forma en un cualquier profesor. La
contenidos de contexto momento | que requiera e
aprendizaje y concreto discurso
significado compartido

Tabla 1: Contextualizacién deluralen cuanto a otras herramientas de fomento dedatadién. (Urban 2010:

102)

2.5. Propuesta pedagdgica dentro de la que se enmcael mural.

La presente memoria de master tiene como objetorar la aplicacién practica del
mural como nueva herramienta de reflexidon y orientacidendiendo tanto a los diversos usos

gue de la herramienta se observen en el aula, eostorecepcion y percepcion por parte de

los aprendientes.
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Para ello, es de especial interés para nosotrpsolauesta pedagogica de Urban (op.
cit.), en la que se presenta la nueva herramientaahera integrada con toda una estrategia

pedagogica.

A continuaciéon mostraremos el modelo de progranmadé la unidad didactica que
conforma la citada propuesta pedagdgica, con digpaoss acerca de como y cuando utilizar

el murala lo largo de la misma.

Urban remarca la importancia de quenairal opere dentro de un marco pedagdgico
socioconstructivista en el que el aprendizaje dguas se base en el enfoque por tareas.
Creemos que es fundamental el poder contar coontexto holistico de uso de la lengua que
enmarque y de sentido a las distintas secuenciapréadizaje. Como hemos mencionado con
anterioridad, elmural funciona a modo denapade la unidad didactica, por lo que para

podernos orientar con él, parece necesaria laeexist de un objetivo final al que dirigirnos.

Urban propone una plantilla de programacion (atgjen la que la ayuda pedagoégica ha
sido disefiada en torno a secuencias de andamig€E(er apartado 1.2.4.), que organizan
la actividad del alumno de forma procedimental & migeles: por un lado como explorador de
la lengua, de forma que participa como analistav@atel input recibido, a partir del cual
identifica los objetivos de aprendizaje y establsue propias generalizaciones de forma
inductiva; por otro lado, como usuario de la lengraconsonancia con la corrientes actuales
de adquisicién de LE/L2, segun las cuales un lersguaprende principalmente a través de su

uso.

Estas secuencias nos permiten anticipar difererstes demural y prever los momentos
en los que éstos se podrian llevar a cabo duraateinidad didactica completa. Como hemos
sefialado con anterioridad, otros de sus usos nopsagramables rigidamente, ya que
dependen del discurso del aula liderado por ekepmf de naturaleza contingente y proléptica
(apartado 1.2.3.), en el que se pretende incluiod®s los implicados en el proceso de
aprendizaje. En consecuencia, estos procedimieaiogngentes no se ven reflejados en la

unidad didactica.
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La unidad didactica en la que se condensa la pstyedagdogica corresponde a una
tarea final de portafolio del IC de Belgrado ennstel A1 del MCER: en concreto, la que
corresponde a la tarea “contestar una carta denigoaliciéndole qué hacemos un dia normal
y dandole consejos”. La programacion del IC de Belg para la consecucion de esta tarea
sigue en lineas generales las actividades y tan@apresenta la unidad 5 del libro de texto
Gente 1(Martin Peris y Sans 2004a, 2004b). Por esa rapam la elaboracion de la
programacion de la siguiente unidad didactica, ae keguido las indicaciones de los
itinerarios que la editorial Difusion propone pa&sta unidad eha Biblioteca de Gente 1
(VV.AA. 2007). No obstante, para adecuar este riéine a la secuenciacion ESETE, se han

modificado o afiadido algunas actividades en difeeemomentos de la unidad.

Adjuntamos como anejo la programacion en format&t(anejo 1) en la que se detalla
el orden en la secuencia ESETE al que correspaamtte actividad, una breve descripcion del
procedimiento a seguir en cada una de ellas; ynierte, el uso deural previsto en los
momentos en los que éste sea recomendable. Asimigriuimos tanto elmural disefiado
para la unidad didactica (anejo 2) comonalral del profesor(anejo 3), que ya hemos

mostrado previamente.
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3. EL USO DEL MURAL EN LA CLASE DE ESPANOL: UN ESTUDIO DE CASO.

Este apartado estd enteramente dedicado a la @flicpractica y observacion de la
herramientamural descrita en el apartado anterior y desglosadancayor detalle en la

propuesta pedagogica de la memoria de master da(2010).

En enero de 2010 llevamos la citada propuesta pgiagal aula, introduciendo el
mural como una parte importante en la dinamica de ragstases, y procediendo a recoger
informacion relevante de la experiencia. La ingzgtion se llevo a cabo en el mismo centro
en donde se origind el planteamiento inicial dddéaramienta: en el Instituto Cervantes de
Belgrado; solo que desde su plan original (juni@@d@8) hasta el momento en el que finalizo
la investigacion que aqui presentamos (junio déR0diabian pasado dos cursos académicos
completos. Durante este tiempo, elural habia sido experimentado informalmente,
proporcionandonos las primeras percepciones adeicproyecto, pero no es hasta enero de
2010 cuando damos el paso hacia la observaciordaetddada y sistematica que se reflejara

en esta presente memoria.

3.1 Metodologia de investigacion

A continuacion detallaremos el objetivo principallas preguntas de investigacion
(3.1.1.), el paradigma de investigacion generab lghjque se plantea el estudio (3.1.2.), el
método de recogida de datos (3.1.3.), con una lateseripcion de los diferentes instrumentos

utilizados y finalmente incluimos una explicacid@l dontexto de investigacion.
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3.1.1.Objetivo y preguntas de investigacion

El objetivo del estudio recogido en la presente oréares valorar la tipologia de uso en
el aula y la recepcién por parte de los alumnos mdetal, una nueva herramienta de
mediacion, andamiaje visual y orientacion en tara cual se desarrolla un discurso de aula
compartido, de naturaleza contingente y prolépieaa ello nos basamos en la descripcion de
dicha herramienta recogida como parte de la prépyesdagdgica de Urban (op. cit.) en su

memoria de master.

La herramientamural ya habia sido experimentada informalmente conriantad,
como queda registrado por Urban (op. cit.):

Tras su propuesta inicial a finales del curso amici® 2007-2008 en el Instituto
Cervantes de Belgrado, decidimos llevar a caboilotaje informal en los contextos educativos
a los que nos incorporamos durante los cursos 2008-y 2009-2010 los dos miembros del
equipo responsable de la concepcién y desarrollla deerramienta: la profesora Silvia Lépez

Lépez, y el autor de la presente memoria de master

Los contextos educativos a los que alude Urbanl@®rsiguientes: durante el curso
2008-2009, Urban se incorporé a los Critica InsitEpimorfosis, o Institutos Publicos de
Educacion dependientes del Ministerio de Educaadén Chipre (en Nicosia, Chipre).
Asimismo, la autora de la presente memoria se pacéra la Universidad de Chipre (también
en Nicosia). En ambos casos, la labor docenteafeaedefianza de ELE a estudiantes jovenes y
adultos en pequefios grupos, en unas condicionesuo diferentes a las del Instituto
Cervantes. Durante el curso 2009-2010, ambos volvim trabajar como profesores

colaboradores en el Instituto Cervantes de Belgrado

Tras estas dos experiencias, en Chipre y de nuevBetgrado, surgen las primeras
concepciones del uso y del alcance melral en el aula, junto con la idea de presentar la
herramienta de modo formal en la publicaciéon de meanoria final de master. Por un lado,
Urban (op. cit.) se encargara de presentar en suone el mural contextualizando su

presentacién, definiendo sus posibles usos, y aslgmndponiendo una propuesta pedagdgica
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en la que insertar su uso. Por otro lado, la auleréda presente memoria, Silvia Lopez, se
encargaria de presentar un estudio de caso er pbger a pruebda herramienta y observar
su desarrollo practico, valorando sus posiblescagibnes y la recepcién por parte de los
aprendientes.

Con estas dos memorias, que para nosotros hanndoda la mano de la otra,
pretendiamos acometer un proyecto de investigaqife consistiera tanto de propuesta
pedagdgica como de aplicacion practica. Logicamehienfrentarnos a la tarea de mostrar un
producto en su totalidad nos hemos visto inundgmwslas mdaltiples implicaciones que
conlleva todo instrumento o propuesta pedagdgica anla, y en ese sentido, hemos acotado

nuestro campo de estudio en unas preguntas ddiga@sn muy concretas:

1.¢Qué usos concretos aelral de los especificados por Urban (2010) se han daduu
interaccion en el aula?

2.¢Queé recepcion ha tenido el uso de la herramietta les alumnos?

3.¢Cudl ha sido la percepcion de los alumnos en eumasiu utilidad para fomentar su

orientacion?

Intentaremos responder a estas tres preguntaseb@aradigma de investigacion que

detallamos a continuacion.

3.1.2. Paradigma de investigacion

Para nuestra investigacion proponemos un modelardgisis cualitativo, de tipo
etnografico y aplicado desde una aproximacion giodd Entendemos el andlisis cualitativo

segun la definicion de Denzin y Lincoln (1994):

Qualitative research is multimethod in focus, invual) an interpretive, naturalistic

approach to its subject matter. This means thalitgtiee researchers study things in their
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natural settings, attempting to make sense ofpterpret, phenomena in terms of the meanings
people bring to them.

Es decir, lejos de presentar unas conclusionesrgerables a otros contextos de
aprendizaje, la intencion de la presente memoria ég intentar “interpretar” o comprender
los fenbmenos acontecidos en un entorno de apagadigpecifico durante la implementacion
de una propuesta pedagogica concreta, mediantéodarvacion de los fenOmenos que

constituyen el objeto de estudio en su contexte@spo.

Este acercamiento nos permite estudiar el desamellos procesos que tienen lugar en
el aula, incorporando la perspectiva subjetivaadepersonas observadas: los protagonistas de
dichos procesos. Gracias a los instrumentos queaaloetnografia (Cambra 2003), podemos
observar la relacion existente entre los procesasados en el aula y todo aquello que puede
tener una influencia sobre ellos. En nuestro cags,interesa observar la implementacién de
una propuesta pedagogica particular (Urban 2010nhag especificamente, la aplicacion y
acogida de una nueva herramienta de mediaciorie@meluida. En consecuencia, al tener en
cuenta tanto la perspectiva del profesor que impiganla nueva herramienta, como la de los
alumnos, la de un observador externo y la conckpaigg®dn original de la herramienta,
obtendremos una triangulacion de la informacioremioda que nos dara una perspectiva

holistica del objeto de estudio.

Siendo fieles a ese tipo de estudio que encuemsrbalazgos en el "'medio natural”, nos
basaremos en el analisis interpretativo de datmgpiados gracias a la observacién directa de
determinados procesos acontecidos en el aulaabagidbn y analisis de los mismos, el diario

del profesor observado y las respuestas de lasnalsia un cuestionario.

A partir de este corpus trataremos de interpretpe@os especificos de la experiencia
de los alumnos y el profesor del grupo 237 delitiist Cervantes de Belgrado, un curso de
nivel A1 del MCER durante el primer trimestre del@0OEstos seran los protagonistas y el

contexto de la vivencia particular que tratamogtirpretar en esta memoria de master.

Somos conscientes de que la realidad observalbhe tielltiples dimensiones de

significados y que en todo caso, los resultadopslente estudio son validos siempre que se
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contemplen dentro de su contexto. Esto no excluyebstante que las conclusiones del
experimento puedan ser de interés para posibladiestmas exhaustivos de la herramienta
mural o para profesores que quieran introducir la mipnepuesta pedagogica en su practica
docente.

En consecuencia, enmarcamos nuestro experiment@ aomestudio de caso. El
objetivo principal de la memoria es valorar la d&sicia y recepcion de la herramientaral
tal como se concibe dentro de la propuesta pedesatg Urban (op. cit.). Al tratarse de un
experimento focalizado y concreto, nos suscribimés descripcion que Stake (1998) hace de

los estudios de caso:

Estudiamos un caso cuando tiene un interés mugiespa si mismo. Buscamos el detalle
de la interaccion con sus contextos. El estudioad®s es el estudio de la particularidad y de la
complejidad de un caso singular, para llegar a cenger su actividad en circunstancias

importantes.

En el apartado siguiente aportamos detalles deldoéle recogida de datos que hemos
seguido, con especial atencion a las herramientbzadas a tal efecto. La diversidad de
herramientas utilizadas, aunque estas aportan qumtrsgs subjetivas de los fenOmenos
estudiados, nos permite una triangulacién de datms aporta mayor fiabilidad a nuestro

estudio.

3.1.3. Método de recogida de datos

Para el presente trabajo de investigacién optacwap hemos indicado previamente,
por un enfoque etnografico que nos permitiera ofaseta realidad del aula y los
comportamientos de los estudiantes ante la apicaie la propuesta pedagdgica que propone
y que detalla Urban (op. cit.) en su memoria detenag&sta propuesta pedagdgica incluia

ademas una herramienta nueva,nalral, y era fundamental para nosotros observar las
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diferentes aplicaciones, asi como las percepcidada misma que se iban produciendo en el

aula.

El enfoque etnografico es ecléctico en sus métdeosecogida de datos, y en nuestro
caso, hemos tratado de recopilar los nuestrosesidaidiferentes métodos y atendiendo a las
diferentes perspectivas que se dan en el aularidrzgtilacion del estudio pretendia cubrir
tanto la perspectiva del docente como la de logdestites, asi como afadir a estas dos
visiones el tercer plano de un observador extefnhoontinuacion describiremos con mayor

atencion las herramientas utilizadas para la releodge datos:

3.1.3.1. Diario del profesor con documentos gré&fico

El docente que imparte el curso, Juan F. Urbandaseribiendo el itinerario seguido
sesidn por sesidn, y recogiendo sus impresiongstai@s al respecto en un diario que elabord
con formato blog, creado para tal propdsitoal que en adelante nos referireromo Diario

del profesor

Urban comenzo a escribir entradas en el blog é& mit21 de enero de 2010. El curso
ya habia comenzado y por lo tanto, no tenemos @@éss primeras sesiones, pero como él
mismo comenta en su primera entrada, la sesiomidetoles 20 de enero es la primera en la
gue elmural se utiliza en el auldAyer miércoles fue el primer uso con el muro paopente
dicho[...]. A lo largo de la Tarea 1, se elicitOlampizarra y completaron el murito justo antes

de la tarea final." (Diario del profesor, 21-01-2p1

Todas las siguientes sesiones que compondriansg aparecen resefiadas en entradas

del blog hasta la dltima de ellas, el 23 de maz@G@iL0.

Las entradas se crearon el mismo dia o el dianmséela sesion correspondiente desde

el domicilio del profesor, alejado del contexto dehtro, de tal manera que se elaboran con

® La direccion del blog es la siguientatp:www.proyectomuro.blogspot.com
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una cierta reflexion a posteriori que se reflejaraalgunos comentarios del docente. No
obstante, la inmediatez de las entradas preterdenpl fielmente y en un tono descriptivo lo
gue va sucediendo en el aula desde la perspedivdodente, con un énfasis en la interaccion
gue se produce en tornoraural. Esta descripcion de lo acontecido se ve compleadarcon
reflexiones subjetivas del profesor acerca delplagesos del aula y en particular acerca de
diferentes aspectos del trabajo comalal.

Las entradas van acompafadas de un material ggifeemos permite contemplar como
se van completando las casillas delral en cada momento. El docente fue fotografiando el
mural al término de cada sesion para que quedara caeistde su progreso y de cémo iba
siendo completado. Este material complementarialeegspecial interés para analizar los
cambios que se van registrando y se pueden conenlt Anejo 7 de esta memoria, asi como
en su fuente original, donde acompafan a los texieslas entradas del blog.

Por ultimo, es interesante notar dos pequefiodletetarminoldgicos. En primer lugar,
el docente denomina a la herramienta comuwo en vez demural durante todas las entradas
del blog, aunque en todo momento se refiere a Emmiherramienta. Como ya hemos
aclarado en anteriores capitulesyro era la denominacién que se eligié al principio del
proyecto en 2008, y que se cambitaral tras la recomendacion de la doctora Ballesteros,
tutora del Master para Formacion de Profesoresldlede la Universidad de Barcelona, y a la
gue entregamos el proyecto de nuestras memoriagagier. En segundo lugar, en ocasiones
aparece el terminmurito. Con este apelativo se hace referencia al degmetoamente como

mural del alumno

3.1.3.2. Grabacién en video

Asi como el blog previamente mencionado tenia teneion de reflejar todas las
sesiones del curso objeto de estudio, la grabamiorideo se planted desde un principio solo
para las sesiones en las que se cubriera la Ultidad didactica del curso: la correspondiente
a la unidad 5 del libro de texteente 1 Grabar una unidad didactica completa (en difesent

sesiones) nos permitia centrarnos en el andlidalatbo de la interaccion del aula con la
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nueva herramienta. Se grabaron 5 sesiones de 8 t@da una de ellas, sumando un total de
900 minutos. Haber grabado en video las 60 horbsuiso habria rebasado con creces el
objetivo de este trabajo, que simplemente se pemomarcar los posibles usos de una
herramienta dentro de una propuesta pedagogicaetanasi como averiguar la acogida de la

nueva herramienta por parte de los alumnos.

La grabacion en video permite por lo tanto viaroel desarrollo completo de una unidad
didactica. Con esta opcidon conseguimos dos obpetigor una parte, como deciamos, nos
permite identificar los usos de la herramientaagéds de la observacion directa de la actividad
del aula; por otra parte, la unidad didactica olesda corresponde a la implementacion de la
propuesta pedagogica de Urban en su memoria dem{agt cit.), en la que se propone el
mural como herramienta de mediacién y en la que estnifiglados una serie de usos, por lo
que la observacion nos permite contrastar los dsbsural previstos con los que finalmente

se dieron en el aula.

La camara de video se instalé con un tripode endenks esquinas del aula de tal
manera que no hubo necesidad de contar con otsar@epara ocuparse de la grabacion. El
emplazamiento y orientacion de la camara se etigiforma que esta recogiera el mayor
panorama del aula posible, aunque con la priordiadaptar el mural en su totalidad y al
profesor en los momentos en que lo completara cioeara. A pesar de ello, y debido a las
dimensiones y caracteristicas del aula, la canem@ge una perspectiva parcial de la misma.
En la toma de video resultante sélo aparece ura gara pizarra y algunos de los estudiantes

no aparecen en la grabacion, aunque si podemoshes@us intervenciones.

Con este contexto espacial y estas limitacionesdas, las grabaciones de cada sesion
estan realizadas en una Unica toma, desde un@htestantes del comienzo de la sesion,
cuando no se encuentra ningun alumno en el aulstalgue la sesién ha finalizado por
completo y todos los estudiantes han abandonadolal En la tercera y cuarta sesion, el
profesor apagd la cdmara durante la pausa, dutarnteal la mayoria de los alumnos se
encontraban ausentes, como medida de precauci@i g@superaba el limite de capacidad de

almacenaje de la misma .
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Solo tuvimos una incidencia técnica sefalable cuee alejé del seguimiento de este
protocolo de grabacion, al no estar la cAmara dibfen el centro durante la Ultima sesion.
Resolvimos el problema sirviéndonos de los medioe gl centro nos ofrecia en aquel
instante. Sustituimos la camara por una grabadgreldde mp3, y por lo tanto, la Ultima de
las sesiones fue registrada en forma de archivorspgque no nos permite visualizar lo que

pasaba en el aula, pero que si evidencia la adoéente y la interaccion de la clase.

Como comentdbamos, en ningn momento se procedidrtar o a interrumpir el
proceso de grabacion, exceptuando las pausas deerdara y cuarta sesion. Las
especificaciones técnicas de almacenamiento deataara, generaron automaticamente
archivos de 01h 30m de duracién, de tal manera apién registrados como archivos
diferentes. En la seccion de analisis de las grabes se especifican los nombres de los

archivos y su duracion.

De forma adicional, se disefié uparrilla de usosdel mural (anejo 6) con la cual se
pretende comparar los usos del mural previstosUsban (op. cit.) con los que realmente
tuvieron lugar en el aula durante las sesionedmble estudio. Cada vez que se produzca una

interaccion con ainural, quedara registrada en la parrilla y comentadal posterior analisis.

Recordemos brevemente que las sesiones observamassdguido una propuesta
pedagogica especifica basada en el enfoque passtgren las secuencias prolépticas ESETE,

cuya programacion se detalla en el anejo 1. Segian[2010: 104):

El ajuste del andamiaje pedagdgico en torno adesesncias ESETE permite anticipar y
planificar ciertos usos de la herramiemtaral, aunque no todos, ya que por su naturaleza
interactiva de andamiaje visual para el discursmpaotido y contingente del aula, mlural
puede ser incluido en cualquier momento en queeapan oportunidades de conectar
significado, forma y contexto, oportunidades que&l@e habitualmente en la reflexién conjunta

de aprendientes y docentes.

Para poder registrar y clasificar los usos quebs@ iproduciendo en las sesiones
grabadas, se cre6 una plantilla (anejo 6) basasdendos usos que Urban (op. cit.: 114)

apuntaba. En el apartado de su memoria denomiRadcedimiento basico de uso de la
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herramienta muralespecificaba 5 usos, que consideraba “de uso bgsqpe pueden ser
programados segun el momento de la secuencia idadein la aplicacion practica de la

herramientanural:
1- Presentar la tarea final
2- Elicitar los objetivos funcionales a partir dgérea final.

3- Partir de los pasos SET de la secuencia ESETW&rpaordar la funcion y completar

el apartadmecesitoy/o el apartad@or ejemplo

4- Realizar una autoevaluacion de los distintogtolgs funcionales o linglisticos en

grupo o individualmente.
5- Proporcionar permanentemente input visual.

Aparte de estos usos basicos, Urban (ibid.: 128)liafuna serie de usos adicionales
gue se preveian en otros momentos de las secuenajas podian ocurrir sin planificacién

previa:
6- Partir de un objetivo funcional para introduaia actividad de aprendizaje concreta.

7- De forma inversa al anterior, partir de unavadédd de aprendizaje para conectarla
con su objetivo funcional mas general, en otragalpak, partir de un momento de la
secuencia ESETE que no sean los pasos SET (situeiogida en el uso numero 3)

para recordar la funcion y completar el apartagicesitoy/o el apartadgor ejemplo

8- Considerar nuevas implicaciones surgidas dur@npeoceso (necesidad de practicar

MAas un aspecto concreto, nuevas dudas, conexiopeavistas, etc.).
9- Retomar los contenidos de una sesion anterior.

10- Como breve actividad de balance o resumen dsegion.
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11- Mostrar con claridad a los estudiantes quedsaado ausentes el progreso que ha
habido sin ellos.

12- Negociar las tareas o los textos necesari@sligaarlas a cabo.

13- Modificar, por parte de los alumnos, las tarpasibilitadoras o la tarea final o
incluso el disefio de tareas nuevas que, en fund®nsus propios intereses y

capacidades, sean fieles a las funciones explastad

Con estos trece usos se cred una plantilla (anejoréo instrumento de recogida de
los momentos exactos en los quereiral era utilizado por docente y alumnos, asi como la

cantidad de usos totales para su posterior analisis

3.1.3.3. Observacion externa.

Como autora del presente estudio, estuve en elcant® observadora externa durante
una de las sesiones grabadas. Esto me permiti¢d twotes de campo y observar con mayor
detenimiento los fendmenos del aula, y sobre tpdde contrastar la guia de usos propuesta
por Urban (2010) al ir cotejando el plan trazaddegplantilla de su propuesta pedagogica con

los procesos observables del aula.

Por lo tanto, los instrumentos de recogida de datiigados durante la observacion
fueron la programacion incluida en la propuestaagédica de Urban (op. cit.) (anejo 1) y la

parrilla de usos (anejo 6) mencionada en el apadatkrior.

Por otra parte, no me centraré Unica y exclusivéenem la observacion de las
grabaciones. También contrastaré los momentossegui® se producen los usos heiral con
los momentos programados por el docente para tladrdidactica en concreto, recogidos en
el anejo 1. Asimismo, toda la informacion se catag con las reflexiones subjetivas del
docente que éste va detallando en su blog tras sesian. Este didlogo de datos entre lo
programado a priori, lo observable durante lasosesiy la vision del profesor a posteriori sin
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duda generara un analisis mas rico de la interaatgdla herramienta en el aula que responda

a la primera pregunta de investigacion antes maadi.

Las otras dos preguntas de investigacion, que g@rartorno a la recepcion de la
herramienta por los alumnos, se responderan graglao 3.2.2. Intentaré hacer un analisis lo
mas transparente posible, con objeto de que cealqtrio investigador pueda contrastarlo y

criticarlo.

El poder asistir como observadora en directo deetadn del dia 15 de marzo de 2010
fue muy interesante y valioso para mi a la horeedactar esta memoria. Me proporciond una
vision desde el terrengue suple el hecho de que por mis obligacionesrdes en el mismo
horario no hubiera podido realizar observacionegodas las sesiones. De forma afiadida,
como parte del equipo de investigacion, tambiédl@ande mis cursos del mismo nivel (Al)
estaba experimentando con la herramientaal. Observar esta clase me ayudo6 a contrastar
como el estilo de un profesor influye sustanciali@ean el uso de la herramienta, y a

reflexionar sobre este fenémeno.

Durante el tiempo de mi observacion, me coloquiadd de la camara de video que
grababa la sesion, para minimizar mi presenciadgimo posible. Desde esa esquina podia
percibir lo que sucedia en clase y hacer mis aiwotes de campo pertinentes. Era la primera
vez que entraba en el aula, y a pesar de queuamabk no estaban familiarizados conmigo,
ninguno de ellos parecié incomodarse por esta nugiteacion. No observé ningan
comportamiento que indicara alguna modificacionaeconducta tanto del profesor como de
los alumnos. Este punto particular lo tratamos émente en una conversacion con el docente
del curso, donde coincidié en la naturalidad dealosnnos durante la sesion observada. Al
haber visto y escuchado de nuevo las sesionesdgsimae afirmo de nuevo en este aspecto:
no parece haber ninguna diferencia significativaieetas sesiones a las que no acudi y la

sesion en la que me encontraba tomando notas.
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3.1.3.4. Cuestionario de los alumnos

Como instrumento de recogida de datos para corlacpercepcion de los alumnos
acerca de la propuesta pedagogica, y mas espewdfita, su grado de satisfaccion con el
mural, asi como sus impresiones acerca de si la hemganies habia sido util como
instrumento de orientacion (es decir, con la intamde responder a la segunda y a la tercera
pregunta de investigacion), realizamos un senciliestionario (Anejo 4) que constaba de 11
preguntas. Cuatro de esta preguntas eran ceredasncreto las preguntas 1, 2, 6 y 8. Dos de
ellas, las preguntas 10 y 11, eran abiertas, naigmue las cinco preguntas restantes, con los
nameros 3, 4, 5, 7 y 9, demandaban de los alunamis tina respuesta cerrada como una
explicaciéon abierta.

En total, siete preguntas de once eran abiertasuetotalidad o en parte, ofreciendo
espacio para recoger las impresiones subjetivasosleaprendientes. El tipo de estudio
cualitativo que buscamos con esta investigacionenég respuestas en las que los estudiantes
pudieran expresar libremente su punto de vistaeiubjacerca de la experiencia comeiral
y su grado de satisfaccion con el mismo. Las pragualudian tanto a la percepcion de los
alumnos acerca del curso en general y la clarigalbsl contenidos en particular, como a su
opinién sobre el uso dehural en el aula, el uso individual dehural del alumnoy la

percepcion de utilidad acerca de la nueva herramien

El cuestionario se tradujo al serbio (anejo 5)glenmaterna de los participantes, con el
fin de evitar que algun aspecto linglistico competena la comprension de las preguntas, y
por tanto su fiabilidad. Por la misma razon, losnmalos debian responder a las preguntas
abiertas en su lengua materna. Las respuestasfpesteriormente traducidas al espafiol para

su andlisis.

Los cuestionarios fueron completados al términdadenidad didactica, justo después de
haber revisado los contenidos de la unidad 05 ¢tamueal, lo que supuso el Ultimo uso
colectivo del mismo. Tardaron en completarlo undsniinutos, sin tener ningun tipo de

restriccion de tiempo para finalizarlo. Tras cortgoleel cuestionario, surgié una breve
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conversacion acerca de la herramienta que tambi@ermplaremos en el apartado 3.2.1.5., en

el que se analiza la quinta y Ultima sesion.

3.1.4. Contexto de la investigacion

La investigacion se desarrolla enteramente en stituto Cervantes de Belgrado, en
donde mi compafiero de equipo, Juan F. Urban y tarawe la presente memoria nos

encontrabamos trabajando como colaboradores duwehai® académico 2009-2010.

El Instituto Cervantes de Belgrado pertenece adade centros del Instituto Cervantes,
institucion que el Gobierno de Espafa crea en t88lla mision de promover la enseflanza
del espafiol y de las lenguas cooficiales de Esmdiagomo contribuir a la difusion de la
cultura de los paises de habla espafiola. En lgataprbia, la institucion goza de una amplia
matricula de jovenes estudiantes serbios que emagoria inician el aprendizaje del espafiol

atraidos por la cultura espafiola y la perspectvaptender una tercera lengua.

El grupo de alumnos objeto de la presente invastigaes un grupo escogido al azar
matriculado en un curso de principiantes del ICBegrado, en el nivel A1 del MCER. A
partir de ahora lo denominaremgsupo 237 por ser éste su nombre administrativo en el
programa de matriculacion de alumnos del centraiuracion total del curso fue de 60 horas,
repartidas a lo largo de 11 semanas consecutigasgas sesiones a la semana de tres horas
cada una (de 19:00 a 21:00 horas, los lunes y ol Cada una de las clases contaba con
una unica pausa de 15 minutos alrededor de la édd sesion. El curso comenzo el dia 11
de enero de 2010 y finaliz6 el 22 de marzo de 2010.

El curso lo impartié Juan F. Urban, autor de la memen preparacion que presentaba
la herramientanural y los posibles usos de la misma en el aula (Udparcit.). Como antes
sefialabamos, @hural ya habia sido experimentado aunque de manerariafoEn concreto
este docente habia utilizado la herramigmt#omuralen un curso anterior del mismo nivel y
este experimento le habia familiarizado con algwsms que utilizaria en este nuevo grupo:
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"Ayer miércoles fue el primer uso con el Muro peopente dicho, si no contamos la
experiencia con el protomuro ni con los muritoBiagio del profesor, 21-01-2010)

El grupo 237 estaba compuesto por 9 estudiantestaBes y 6 mujeres, con edades
comprendidas entre los 17 y los 29 afios. Todos ellan serbios a excepcion de una alumna
italiana. Los motivos que los participantes terpara haberse matriculado en el curso eran
muy similares: la mayoria de los estudiantes estabasiderando estudiar una tercera lengua
y se sentian atraidos por la cultura espafiola. ram gepercusion popular de series y
programas de television producidos en espafiol tale®Los SerranpLos hombres de Paco
0 un gran numero de telenovelas latinoamericandtsdes por los canales serbios dotaban a
nuestros estudiantes de algunas horas de contatta éengua y de una cierta predisposicion
al contacto intercultural, ya que muchas de lageslasocioculturales de las series espafiolas

les parecian cercanas a la suyas, o en todo cadedpertaban una cierta simpatia.

Algunos de los estudiantes tenian una motivacidrineseca particular. Este es el caso
de la alumna italiana, que estudiaba espafiol posyugareja era de origen peruano.

Asimismo, uno de los alumnos queria ampliar susdést de ingenieria en Espafia.

La mayoria del alumnado iniciaba el aprendizaje dspafiol con un caracter
complementario a otras segundas lenguas que yandbam en mayor o menor grado. Todos
ellos hablaban inglés, y algunos tenian conociragede francés. La lengua nativa mayoritaria
era el serbio, excepto en tres casos. La estudiagteidioma materno era el italiano tenia su
residencia en Belgrado desde hacia escasas seynatilamba el inglés para comunicarse con
el resto de los alumnos. Por su parte, otras dosrels eran hermanas y procedentes de
Macedonia, aunque trabajaban y residian en Belgldtas Ultimas hablaban macedonio
como lengua materna aunque dominaban el serbiprelslemas, ya que son lenguas muy

cercanas, Yy no tenian ninguna dificultad para cacamse con el resto de los aprendientes.

La mayoria de los estudiantes habian aprendidaugéndesde perspectivas y sistemas
educativos tradicionales. A pesar de ello, los ragientes serbios jovenes son habitualmente
receptivos a la metodologia del centro, y en todonento el grupo percibié los cambios

metodoldgicos de forma muy positiva.
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Para el andlisis posterior de las grabacionesasgehidido cambiar el nombre real de
los estudiantes, con el objetivo de mantener svagdad. Por lo tanto, los nombres que

aparecen son ficticios.

En cuanto al espacio fisico, el aula donde tuvidugar las clases cambio a mediados de
curso (concretamente el 3 de marzo de 2010, cumddwia no se habia comenzado la unidad
05, motivo del analisis de esta memoria). Esta as@uacion llevo consigo la busqueda de un
nuevo emplazamiento pararalral, y también una cierta preocupacién por parte detdte

como relata él mismo en su blog:

A partir de esta sesion, incluida, cambiamos da gok necesidades del centro. Como
SoOmos un grupo pequefio, a partir de ahora estaremekaula 5, que es bastante méas estrecha
pero a la que nos podemos adaptar sin mayoresepnabl La localizaciéon del Muro en el aula
cambia: ya no esta tras la mesa del profesor, jutdopizarra y al frente de la clase, sino que lo
he tenido que colocar en el corcho/tablén de aonsngile se encuentra entre los alumnos. Para
ello tengo que apartar algunas sillas. Espero guniéva localizacién no afecte a la frecuencia

de uso de la herramienta. (Diario del profesor,28/B0)

Como sus palabras indican, el nuevo aula es rafawnte pequefia si se compara con el
resto de clases del Instituto Cervantes de BelgrRdo este motivo no era facil mover el
mobiliario y cambiar la configuracion del espacldna de las paredes del aula estaba
completamente acristalada para que pudiera datranyor cantidad de luz natural posible,
ya que daba al patio interior del edificio. No @logé, como las clases se realizaron en horario
de tarde, siempre hubo iluminacion artificial dueartodas las sesiones. La sala estaba
perfectamente climatizada y a pesar de ser pequefimba con una equipacion muy
completa: tenia una pizarra blanca que cubria enagiparedes, una pantalla de proyeccion
junto con un proyector digital ajustado al techanyordenador de sobremesa con altavoces
conectados al mismo, con lo cual los CD, DVD u dipm de contenidos de acceso por
Internet podian ser visualizados y escuchadosrsinigmas. También contaba con un tablero

de corcho de gran tamafo colgado en la pared dgaigeesnfrente de la pared acristalada.

A la hora de decidir el emplazamiento paranelral se barajaron varias posibilidades.

Finalmente se decidié enclavarlo en el tablero @eho con chinchetas, ya que éste era el
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sitio mas visible para todos los alumnos y poddamanecer en esta ubicacion durante el

curso completo.

3.2 Analisis e interpretacion de datos

Este apartado tiene dos subapartados clarameseterdifados. En el primero de ellos
(3.2.1. Andlisis de los usos del mural) se pretetaierespuesta a la primera pregunta de
investigacion: ¢qué usos concretosmdakal de los especificados por Urban (op. cit.) se han
dado en su interaccion en el aula? En consecuesgiacluyen los analisis detallados de las

sesiones observadas y grabadas asi como la peoritipleta de usos del mural identificados.

En el subapartado 3.2.2. se analiza la percep@&bmural por parte de los estudiantes,
intentando dar respuesta a las otra dos preguatawestigacion: ¢,qué recepcion ha tenido el
uso de la herramienta entre los alumnos? y ¢cuéidaala percepcion de los alumnos en
cuanto a su utilidad para fomentar su orientaci&s® subapartado incluye el andlisis

pormenorizado de los resultados al cuestionariccquepletaron los alumnos (anejos 4 y 5).

3.2.1. Andlisis de los usos del mural

Como comentabamos en apartados anteriores, se ragmabdas cinco sesiones
correspondientes a una unidad didactica completaJacintencion explorar las posibilidades
de uso demural en el aula y responder asi a la primera preguntavéstigacion: ¢Qué usos
concretos deinural de los especificados por Urban (op. cit.) se hadocen la interaccion en

el aula?
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Se eligié la unidad didactica final de un cursdAde del Instituto Cervantes de Belgrado
de 60 horas de duracion, que correspondia a laditidiel libro de text@ente 1 cuya tarea
final se habia modificado a partir de la propugstael manual. La programacion seguida fue
la presentada por Urban en su memoria de mastey parte de su propuesta pedagdgica. Las

grabaciones muestran por lo tanto las ultimas Bses del curso.

Los datos relevantes para nuestro estudio recogidpartir de la observacion de las
sesiones grabadas, asi como de la observaciénadpec mi parte en una de ellas, han sido
recogidos en un esquema que presentamos a combmu&mn €l aparece reflejado lo mas
relevante del transcurrir de las sesiones junto todio 10 sucedido en relacion alural,
registrando el minuto exacto en que se producerusos. Tras el registro detallado de las
sesiones, analizaré en detalle la interaccion gyeaduce en el aula en torno a la herramienta
propuesta, asi como todos los fenbmenos que pareatavantes para contestar a las
preguntas de investigacion anteriormente planteadlasiismo tiempo, iré completando un
instrumento de verificacibn como esptantilla de usos(anejo 6), con la cual se pretende
comparar los usos del mural previstos por Urban ¢dp con los que realmente tuvieron
lugar en el aula durante las sesiones objeto deliestCada vez que se produzca una
interaccion con emural, quedara registrada en la plantilla y comentadeaeleposterior

analisis. .

Por otra parte, no me centraré Unica y exclusivéenem la observacion de las
grabaciones. También contrastaré los momentossequi® se producen los usos heiral con
los momentos programados por el docente para tadrdidactica en concreto, recogidos en
el anejo 1. Asimismo, toda la informacion se castg con las reflexiones subjetivas del
docente que éste va detallando en su blog tras sesian. Este didlogo de datos entre lo
programado a priori, lo observable durante laosesiy la vision del profesor a posteriori sin
duda generara un analisis mas rico de la interaatgdla herramienta en el aula que responda

a la primera pregunta de investigacion antes maada.

Las otras dos preguntas de investigacion, que grartorno a la recepcion de la

herramienta por los alumnos, se responderan graglao 3.2.2. Intentaré hacer un analisis lo
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mas transparente posible, con objeto de que cealqtrio investigador pueda contrastarlo y
criticarlo.

3.2.1.1. Andlisis de la sesiéon 1

La sesion 1 tiene una duracion total de 3h. Egfigtrada en tres archivos separados con
continuidad:sesion1a01h 32m 11s)sesionlb(01h 31m 55s) wesion1d00:13). El anejo 7
muestra una foto dehural al término de esta sesion.

Esquema de la primera parte de la sesién 1 (d@e8narzo de 2010)

Sesionla (01h 32m 11s)

00h 00m 00s JComienzo de la sesidon. Correccion debekes. Actividades antes d

realizacion de la tarea final de la unidad 04.

Repaso de los criterios de evaluacion de la un@adon elmural.

Autoevaluacion con ehural.

01h 24m 11s IComienzo de la pausa

Sesionlb (01h 31m 55s)

00h 10m 30s JComienzo de la sesion tras la pausa. Instruccigrmeparto de mater

para la tarea final de la unidad |

00h 16m 20s IComienzo de la tarea final de la unidad 04.

00h 49m 28s [Milica sefiala elmural para contestar una dadde otra comparie

(Marija), mientras los demas acaban el documentd fle la tarea.

00h 49m 45s JPuesta en comun de la tarea final de la unidad 04.

00h 59m 26s [Se da por acabada la tarea final de la unidad 04.

01h 00m 26s JSe negocia una pausea 8 minutos con los estudiantes antes de com
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la unidad didactica 05.

El profesor retira einural de la unidad 04 y se descubraraliral de I
unidad 05.

01h 02m 30s JBoris se excusa por no poder asistir al resto dm$@on. El profesor

sefiala emural indicandole que comienzan una nueva sesion.

Hasta este momento de la grabacién, la primeraaslesdsiones cubria el final de la
unidad didactica 04 junto con su correspondienteatéinal, y tras la pausagsion 1b01h
02m 30s), se comenzaba la unidad didactica 05. #eute unidad didactica 04 queda fuera
del andlisis de esta memoria, y los usoswaial registrados en la grabacion durante la misma
no aparecen contabilizados en el posterior anatisida plantilla de usos, comentaremos
brevemente algunos momentos en los quewlal protagoniza parte de la interaccion del

aula.

Por una parte, ehural se utiliza para repasar los criterios de evalumd®la unidad 04
(sesién 1a00h 56m 00s) ya que tras la pausa comenzaraciasdades de la tarea final. Al
mismo tiempo, elmural sirve como plantilla de autoevaluacion. Los alumnamn
completando tambiéal mural del alumnoEste momento sirve para que se verbalicen todos
los contenidos que podran necesitar en la taremoGteciamos, esta unidad 04 no forma
parte del analisis y ya veremos mas adelante yetall@ la interaccion que se produce con el

mural al final de una unidad didactica.

No obstante hay dos momentos que me gustaria sefialantinuacion, en los que el

mural se convierte en referente o guia de orientaciéalpa alumnos:

(1) En el moment®0h 49m 28gsesion 1b) Marija pregunta a Milica acerca de los
pronombres de objeto directo. En concreto tienedwaa con el pronombre de objeto directo
masculino pluralos. Durante la grabacion vemos como Marija no engdodjue le contesta
Milica, quien le reitera en varias ocasiones lauwesta. Al comprobar que no entiende, Milica

decide darle la respuesta de nuevo, pero estaefatasido con el dedo la casitlacesitodel
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mural donde estan ubicados los pronombres de objetatalir€oando este hecho se produce,
Marija parece por fin entenderlo, ya que respormeun "si, si, si". Esta interaccion muestra
como elmural se ha convertido en un referente desde el quetarsen ya que recoge todos
los componentes de la unidad. Sabemos que este partoncreto habia sido problematico
para los alumnos, y que siural les habia ayudado a comprenderlo por las palapras

registra el profesor en su diario:

Seguimos con la secuencia sobre regalos, entres @aydenidos estan los pronombles
les Parecen un poco confusos por la diferencia enbjeto directo e indirecto, pero
especialmente por la ausencia/presencia de losmimes y su orden en la frase. Este aspecto es
muy diferente en serbio. Coloco los pronombresldéviueo, en sus apartados correspondientes.
Esto parece ayudarles y todos actualizan sus 'mstirde motu propio. (Diario del profesor,
3/03/2010)

El hecho de que Milica elija sefialamaliral para acompafar su respuesta podria indicar
gue las anotaciones en las casillas de la herréganien clarificado su comprension de este

item.

(2) En el moment®1h 02m 30¢sesion 1l Boris se excusa por ausentarse la ultima
hora de la clase. El profesor se encuentra en esgnto retirando ehuralde la unidad 04 y
descubriendo ehural vacio de la unidad 05. Cuando el alumno le exmlioa no asistira al
resto de la sesion, el profesor le sefalm@tal y contesta: "Esta es la tarea 05, la ultima".
Ambos miran emural rapidamente, y el alumno le dice que llamara aiatgdel grupo para
preguntar por lo que han hecho el resto de la segithbos estan usando elural para
intercambiar un mismo significado: el hecho de quanzaran y que el alumno no estara
presente en la clase. Elural vacio es un referente simbdlico de comienzo ddadhiy se
convierte en un mapa del progreso del curso.
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Esquema de la segunda parte de la sesién 1 (dia Biarzo de 2010)

Sesionlb (01h 31m 55s)

01h 02m 50s JEI profesor espera tras la pausa de 5 minutos a questadiantes

acomoden de nuevo en el aula.

El mural de la unidad 05 ya esta expuesto en el tablercod#ho. B
profesor observa imural nuevo, que tiene papel blanco superpues

las casillas "Puedo" por un fallo de impresion.

01h 02m 59s JAl entrar al aula, Darko se da cuenta del fallonderesion demural vy,

Ipregunta la caus

01h 07m 20s JEI  profesor presenta la tarea 05 con emural
El profesor elicita los objetivos funcionales deuaidad 05 con €

mural, y los escribe en el apartaBoiedo

01h 02m 59s [Elicitacién del primer contenido de aprendizajeastip de un objetiv

funcional con emural ("presente de indicativo, regular/irregular"”).

01h 15m 14s |Se comienza con la primera &afiad de conocimientos previos.

alumnos escriben una lista de “cosas para estarma” (en grupos).

01h 28m 10s [Los grupos contrastan su lista con la lista deblifLA #1°) Al no da

tiempo se emplaza como deberes para el proximo dia.

01h 30m 00s (Finaliza la sesion y los alumnos van abandonandalal

01h 31m 50s JEI profesor recoge su material del aula.

Sesionlc (00h 00m 13s)

00h 00m 05s IEI profesor desconecta la camara.

° Aligual que en la programacion de la unidad didaganejo 1)LA equivale &Gente 1, Libro del alumndor
su partel. T equivale &ente 1, Libro de trabajdn todo momento nos referimos a la unidad 5 deo&rtibros.
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Esta segunda parte de la sesidon comienza trasi$a ppie el profesor ha negociado con
los estudiantes al haber acabado la unidad did&@tic Por lo tanto a partir de este momento

comienza la unidad didactica 05, objeto del estddita presente memoria.

La dinamica de trabajo conmlural exige siempre el mismo protocolo: se retirenatal
de la unidad anterior y se emplaza en el tablercodeho el nuevo de la unidad que empieza.
Los murales se imprimen con anterioridad a las sesionesmenzo de las unidades para que
estén preparados para su uso. Por un error de sipree imprimid unmural con los
objetivos escritos en la columPaledq por lo que se superpuso papel blanco en ladasasil
de dicha columna, para que de nuevo quedaraugl "vacio". No obstante, esta solucién es
advertida por uno de los alumnos del cusssion 1b01h 02m 59s), muestra de quereiral
es un referente visual constante en el aula. Daakentrar al aula observa atural y
pregunta: "¢ Por qué es diferente de otro?". Elegafle explica que ha habido un error y que

lo necesita "blanco".

Tras volver de la pequefia pausa, el profesor ifagmesentacion de la tarea final, como
lo tiene previsto en su programacion (anejo 1). daho esta sefialado en la misma, se
produce también el primer uso daural en esta unidad: la presentacion de la tarea final
(sesién 1b01h 07m 20s).

Para la presentacion de la tarea, el profesor @nladecha en la que esta programada
su realizacion, y también indica que se trata ddtiana tarea del curso. Para ello, el profesor
se coloca al lado dehural. Todos los alumnos estan observando la herramiemtatencion.
Saben que se trata de comenzar una nueva unidad¢gngcen la dinamica de utilizacion del
mural al inicio de una unidad por haberlo hecho en laasoanteriores. El profesor lee la
descripcién de la tarea que se encuentra en lhacgss del margen superior derecho y les

cuestiona para llegar a la elicitacion de objetivos

Este procedimiento de trabajo comalral nos sugiere las primeras observaciones. Por
un lado, la importancia del emplazamiento melral en un lugar que sea no solo visible para
todos los miembros de la clase, sino que tambi& sgiado en un lugar comodo para el
docente, desde el que se pueda escribir, anotafialas, sin molestar a los estudiantes, ni

romper el ritmo de la clase. Cuando el espacioredacido, como es el caso del aula en
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observacion, se debe tener en cuenta este puatmreter la movilidad desde el principio del
curso en vistas a la utilizacion dabral. En clases en donde se potencian diferentes digpos
agrupaciones entre los estudiantes, éstos estdnaco&tumbrados a adaptarse y a crear
diferentes espacios de acorde a la actividad queaiEe. Un ejemplo de la flexibilidad
espacial del grupo se muestra desde el mon@itdOm 42$€asta el momentdlh 01m 04s

de lasesion 1blLos estudiantes van creando poco a poco un espgrartando sus sillas, y
recolocandose para poder ver todosmelral. Este nuevo espacio se crea de una forma
aparentemente muy natural y tranquila, posiblem&nte de la habitualidad de los mismos

para aprovechar las diferentes posiciones del geapm aula tan pequena.

Por otro lado, elicitar los objetivos funcionalestgndo de una tarea a menudo puede
ser una accién compleja. Un discurso fluido y contigh@ entre docente y alumnos, junto con
una descripcion lo mas ajustada posible a la aaidgalizar en la tarea final es fundamental

para ello. El profesor nos da su vision de este embonde elicitacion:

Intento elicitar las funciones pero es la tareamés les ha costado "diseccionar" a priori.
Basicamente tengo que aportar yo los apartadosbi€anaporto yo que vamos a necesitar los

verbos en presente (regulares e irregulares) geca qué hago un dia normalDiario del
profesor, 8/3/2010)

El docente es muy critico en este punto. Visionagldddeo, vemos como los alumnos
anticipan algunos de los objetivos funcionales. €@jemplo, en cuanto a los componentes
lingliisticos a los que se refiere el profesor,dhsnnos son capaces de aportar “verbos”, o
“verbos de accion”. Aunque no anticipan el tiempgespnte, si que se dan cuenta de la
necesidad de ampliar su vocabulario con mas veBrosdo caso, el profesor hace referencia
a la facilidad con la que se realiz6 esta partéadeecuencia en otras unidades, y reflexiona
acerca de sus posibles causas:

Parece que la facilidad esta muy determinada porataraleza de la tarea en sentido
holistico. Hay tareas que permiten muy facilmente kps alumnos imaginen su realizacion en
Su propia lengua, mientras en otras parece queckggtan mas como actividades de aprendizaje
que como actividades "universales" de uso de lgulen(...) Es obvio que lo significativa o no

gue sea una tarea es parte fundamental de loEazitela hora de programar un curso bajo el
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enfoque por tareas, pero puede que la "transpafemdo intuitivamente deconstruible que sea
una tarea bien pudiera ser también un criterio, @@in muro, con el objetivo de facilitar la
orientacion del aprendiente. 8/3/2010 (Diario defgsor, 8/3/2010)

La elicitacion de los objetivos y sus dificultadesa ser un tema recurrente en su diario,
y estas reflexiones que sefialan la necesidad daradesde un principio con una tarea final
bien definida y cuyos objetivos funcionales estéficentemente justificados parece que se
hace mas patente cuando se utilizenatal. Con elmural, exponemos publicamente la tarea
final desde el comienzo de la unidad y la desmenaggyaso a paso. Por lo tanto, si durante
la programacion se ha forzado de alguna manera @a€aincluya ciertos contenidos
lingliisticos que se quieren trabajar, pero queerjasifican de manera natural por el contexto
de uso de la lengua, la exposicion a través delinhos pone en evidencia. Elural es por
tanto un referente también para el docente y paragramacion en el aula, al hacer para él
mas transparente la tarea final y sus diferentegoaentes.

Como comentdbamos, tras la presentacion de ladigida los objetivos funcionales, el
profesor decidia elicitar un contenido ("presergandlicativo”) del primer objetivo ("decir lo
gue hago un dia normal), y lo anotaba ematal. En este momentasé¢sion 1b01h 13m
51s), se anticipa un componente linguistico quel@ueomenzar a identificar en el texto de la
siguiente actividad. El resto de la sesion sigue leorealizacion de la primera actividad

programada y se acaba la clase sin haber usadeegieal mural

Teniendo en cuenta el visionado de esta sesiéema® que los primeros usos deiral

han sido basicos y fundamentales: tanto en el dada presentacion de la tarea como en la
elicitacion de objetivos funcionales. Estos dososase deben de producir en este primer
momento de la secuencia. Sin embargo, el ultimo dsonde se adelanta un componente de
aprendizaje, podria haberse producido en otro mtnmdde hecho, el profesor habia

programado este uso en otro momento: tras la ssiEanion en los pasos SET de la segunda
secuencia, la dedicada al presente de indicatimocaracteristica fundamental del discurso
contingente es que, dependiendo de la marchaaade, el profesor puede decidir cual es el
momento que considera mas propicio para completapartado, (bien por las aportaciones

de los alumnos, bien porque considera que la @erd® los aprendientes esta puesta en un
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aspecto determinado que puede proporcionar unaaboportunidad de hacer conexiones,

etc.).

3.2.1.2. Andlisis de la sesioén 2

La sesion 2 tiene una duracion total de 3h. Egfistrada en dos archivos separados con
continuidad:sesion2g01h 30m 47s)sesion2(01h 29m 37s). El anejo 8 muestra una foto del

mural al término de esta sesion.

Esquema de la primera parte de la sesién 2 (dideltharzo de 2010):

Sesion2a (01h 30m 47s)

00h 00m 00s JComienzo de la sesion. El profesor reparte los mhecios de las tare
de la unidad anterior para guardarlos en su pdidaf&e corrigen Ig

deberes del dia anterior.

00h 16m 44s JComienzo de la actividad 1 (LT): "¢Qué personaseh las actividad
de la lista?". Tarea por parejas.

00h 21m 16s JMientras acaban la actividad, Cecilia aprovechaa pareguntarle
profesor si puede faltar a la Gltima tarea. El @sof sefiala imural parg

sefalarle que también falto a la tarea anterior.

00h 26m 30s [Sigue la actividad 1 (LT). Ordenan los datos de dexdos personajes

mayor a menor frecuencia.

00h 26m 50s JEI profesor pregunta qué parte delral (objetivo funcional) ests

trabajando con esa actividad. Siguen con la aetilid

00h 32m 50s JPuesta en comun de la actividad 1 (LT) en la pazaEl profesg

pregunta "¢Para qué lo necesitamos?". Tanja datgenirada hacia
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Imural, antes de que el profesor se dirija hacia su exaplignto.

00h 33m 09s [EI profesor se dirige hacia elural para escribir los contenidos (mug

bastante, etc.) en la casillacesito

00h 33m 30s [EI profesor pregunta si tienenrmalral del alumnq y se reparte entre
alumnos. Algunos de ellos lo archivan (Tanja), otros lo @betar
(Marija).

00h 39m 00s JEI profesor da instrucciones para comenzar el iejer2 (LT). Trabaja
en parejas. Sigue el ejercicio 3 (LT).

00h 48m 50s JBoris plantea una duda de unidades anteriores.aTasgucha
explicacion pensativa, y saca de su carpetawel del alumnode Ig

unidad anterior para comprobar dicha explicacion.

00h 54m 52s [Marija (esquina inferior izquierda) aprovecha pesmpletar emural de

alumno.

00h 56m 14s [Se inicia el ejercicio 18 (LT). Los estudiantesdan las fotos deod

Ipersonajes, Paula y Dav

01h 08m 50s [Pregunta del profesor:¢iPor qué a veces usamos "muy" y
"mucho"?” (Parte SET de la secuencia). El profesocompleta emura

fcomo estaba programado.

01h 10m 38s [Sigue el ejercicio 19, “Los hébitos de Gloria” (LT)

01h 17m 05s [Tras la puesta en comun del ejercicio 19 (LT) dkena el apartag

necesitocon "muy/mucho”. El profesor pide un ejemplo yalwta. en

mural. La mayoria de los alumnos también rellenamelal del alumna

01h 17m 49s JEI profesor pregunta giueden realizar uno de los objetivos funcior
(expresar frecuencia con “cuantoAutoevaluacion informal en gru
sefialando ahural.

El profesor presenta la siguiente actividad sefil@aen elmural un

objetivo y su correspondiente contenido ("deloirque hago un d
01h 17m 55s S ) _ _

normal/ presente de indicativo'ligs habla de la importancia del misn

negocia una pausa antes de realizarla.
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La segunda sesion va a continuar la secuenci&lqigcente inicié en la clase anterior,
en donde se presentaba la tarea final de la nueimadijunto con la elicitacion de los
objetivos funcionales. Las primeras actividadearesentradas en el significado y pertenecen
al primer momento de la secuencia ESETE: se tratapmporcionarle al alumno la
oportunidad de realizar uexperiencia previalesde la que inducir los primeros contenidos de
la unidad. En estos momentos previosnatal no tiene un gran protagonismo. El docente ha
decidido programar su uso tras el paso SET de daeseia que se producird mas tarde.
Acerca de la programacién con este tipo de secagt@@mos un comentario en el diario del
docente:

Sin lugar a dudas, aungue todo el pilotaje antécimn protomuros, etc.) me ha ayudado a
mejorar el discurso dialogado y compartido condhsnnos, tengo muy claro que esta unidad
estda muy claramente estructurada gracias a lasrsgas ESETE. Eso me ha permitido
planificar los usos basicos del muro y dejar elorde los usos a merced del discurso compartido
(aunque claramente liderado por el profesor). (Didel profesor, 17/03/2010)

Al igual que en la sesion pasada el profesor skaabmural (sesion 1b00h 49m 28s)
para llamar la atencion acerca del avance que peodaiciendo en la clase, vuelve esta vez a
sefalar emural r@pidamentesesion 2a00h 21m 16s) para orientar a una alumna queédalto
la tarea anterior, ya que ahora hay un nuewoal en el aula. Cecilia quiere saber si puede
faltar también a la Ultima tarea. Elural, en este momento final del curso, ya posee laacarg
semidtica que indica tanto al docente como al atuminprogreso que se va produciendo
sesidn tras sesion. El alumno percibe el hechoatberhfaltado a clase, entre otros motivos,
cuando, por ejemplo, no es capaz de identificailigar contenidos de aprendizaje que se han
programado en las sesiones anteriores. A este hadubia se le suma el percibir como el
mural cambia o0 se va completando en su ausencia, deotma fyrafica y visual. Este nuevo
indicador de la marcha de la clase es aprovechado en \a@sones por el docente, quien

sabe que comparte este significado con sus estadian

El segundo uso dehural en esta primera parte de la sesién 2 se produm@louos
estudiantes han acabado una actividad en la qaeaean una serie de frases (con el foco en
los cuantificadoresnuchq pocqg etc.) con unas ilustraciones de unos persondjes la
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puesta en comun el profesor sefalaneral y pregunta: “Come mucho, come demasiado,
fuma poco..., ¢qué parte creéis que estamos haéeriRhra que se produzca una respuesta el
profesor recorre con su mano toda la columna “Puddarriba a abajosésion 2a00h 26m
55s), en donde ya estan anotados los objetivosoftales. Elmural es usado no sélo para
anotar, o recuperar lo anotado, sino que tambi@érsp® caracteristicas propias se usa para
sefialar o enmarcarSe puede sefialar con la mano toda una columiausé casilla, la
descripcion de la tarea, todomeliral en general u otras posibilidades que, en todo, sas@an
para focalizar una parte concreta o para hacererefa al progreso en general del curso,
como veiamos anteriormente.rlral se presenta asi como un mapa que vertebra ladactiv

del aula.

La siguiente actividad plantea ordenar de mayoeaamnlos cuantificadores extraidos de
los habitos de uno de los personajes tratadosi@miente. El objetivo es ofrecer a los
estudiantes una lista de ejemplos significativos s que inducir el comportamiento y
gradacion de éstos. Tras los pasos SET se produgsouprogramado dehural en el que se
completara la casilla de la columnacesitocorrespondientesgsion 2a00h 33m 09s). El
profesor pregunta “¢Para qué lo necesitamos?” ediatamente Tanja, antes de que éste se
dirija hacia elmural, vuelve su cabeza hacia el mismo. Esta alumna ¢fzohguyo emural
como elemento de orientacion, y recurre al mismdodea independientes¢sion 2a00h
32m 50s). En el siguiente uso, veremos mas ejemgd®scomo Tanja se orienta

constantemente con mluraly de como trabaja en casa de forma autbnoma aoisgio.

El profesor se da cuenta de que todavia no hatéaldla los estudiantes una copia del
mural del alumnm muralito. Les pregunta si lo tienen y les pasa las cogiesi§gn 2a00h
33m 30s). Descubrimos en el video cdmo Tanja atjinrdena sumurales En un primer
momento Tanja recibe la hoja, la contempla y depuieiniciativa propia (aunque para ella
supone una molestia) levantarse y dirigirse a ulfeaen la que ha dejado su bolsa. De alli
saca una carpeta de plastico rosa, donde archiaral de esta unidadsésion 2a00h 34m
06s). Mientras otros estudiantes (como Marija,ggemplo) se disponen a rellenar las casillas
delmural del alumnan ese momento, Tanja opta por simplemente amtaiviaanja completa
a veces losnuralesen clase, pero también en casa, por eso los arehiuna carpeta especial.
Es una estudiante que participa poco oralmentdase.cEsta actitud ha sido observada por su
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profesor y ya han tenido conversaciones acercadm @sta situacion esta afectando a los
resultados de sus tareas finales. Sin embargoa Taafjaja mucho en casa y ha adoptado los
muralescomo forma de apoyo en su repaso del trabajo enlal Tanto es asi, que al haber
usado elmural en casa, es muy fécil para ella orientarse e edsaves de esta herramienta.
Al final del curso, Tanja entregd su portafolio ydgmos observar susurales No soélo eran
detallados, sino que ademas contenian notas éralaaya de la hoja que indicaban que habia

trabajado completandolo con informacion adiciorairea de lo programado en clase.

En este punto, nos gustaria recordar que no sarhalado indicaciones especificas
acerca de como completar loamirales de los alumnogl profesor se centra en el trabajo con
el mural comun, dando asi modelos de reflexién y de uso dastoumento de orientacion,
gue los alumnos pueden hacer propios en sus cipiagduales de forma autbnoma. Cada
alumno decide como y cuando completarsuralito o mural del alumnpqué ejemplos utiliza
y como lo archiva para recuperarlo posteriormesta dindmica parece surtir efecto, ya que
cada alumno lo hace a su ritmo. El completar laacdpl mural forma parte del desarrollo
estratégico de éstos, y se acomoda a su estildtivogiAsi lo veiamos con alumnos como
Tanja, quien lo completa fundamentalmente en aasan personas como Marija, quien lo va
desarrollando en clasegsion 2b00h 54m 52s). El profesor se plantea una sergudas al

respecto en su blog:

La falta de instrucciones concretas es intencion@ieque no sé si acertada), para
transmitir la idea de que con lo que trabajamoredntios es con el muro principal, es decir, no
se trata de que yo completo el muro y ellos lositogjrsino que el muro es documento de todos.
Creo que es importante que la referencia comlrekeauro, y que tengan los muritos para
registrarlo (y si, personalizarlo con sus propigsmglos si quieren y especialmente con sus
propias anotaciones de autoevaluacion) y consultréra del aula. (Diario del profesor,
15/10/2010)

Siguiendo con las dinamicas de uso dentosales de los alumnpde nuevo Tanja va a
protagonizar otro momento en el video. En el mom&6h 48m 50gle lasesion 2aBoris
pregunta al profesor acerca de contenidos de oidad (se trata de expresiones de deportes
como “jugar al futbol, a...” y “hacer yoga”). Estosntenidos se han visto en la unidad 02.

Tanja esta al lado de Boris y escucha la convemsaentre éste y el profesor. Con cara
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pensativa, y sin ser advertida por nadie, decidie sib carpeta rosa y sacameliral de dicha
unidad. En ese momento esta de nuevo orientandesengrobando la explicacién que el
profesor esta dando, contrastando con las notakatmmado en smuralito. Con este y con
los ejemplos anteriormente descritos, podemos sugetdea de que Tanja esta siendo asistida

por la herramientenural y que ésta le ayuda en el camino hacia su aut@enomi

El préximo uso programado por el profesor no selypecoa exactamente en el momento
esperado (tras los pasos SET) , sino un poco mdes taas la siguiente actividad, que trabaja
los mismos contenidos. Cuando el profesor pidgemm@o para eimural (sesion 2a)1h 17m
05s) Marija da uno significativo para ella y sonrierdibajo demasiado”, otra alumna también
sonrie y cambia el ejemplo haciéndolo significatpara ella: “No trabajo demasiado”. La
columna por ejemplo esta disefiada para que sea completada con ejemgpssean
significativos para los estudiantes, o que hayawido de la interaccion del aula. Esta
caracteristica, no obstante, es también comun sib rde columnas (tantpuedo como
necesitd, y el profesor intenta completarlas a través da imteraccion proléptica con los

alumnos.

Los ultimos usos dehural se encadenan uno tras otro. El profesesipn 2a01h 17m
49s) hace una reflexion informal para hacer balalecke visto desde el principio de la sesion:
“Pues esto mas o menos, ya lo sabemos hacer, ¢na2gue anticipando qué objetivo

cubriran tras la pausadsion 2a01h 17m 55s).

Esquema de la segunda parte de la sesion 2 (dée Xfarzo de 2010):

Sesion2b (01h 29m 37s)

00h 08m 00s [Comienzo tras la pausa. El profesor sefialamelral ("present

indicativo™) y pregunta brevemente si esfeparados para la activid

Comienzan el ejercicio 9 (LT) en parejas.

00h 14m 20s |A partir del texto del ejercicio 9 (LT) elaboranaufista con verbq

irregulares/regulares. Comienzo de los pasos SHA skruencia.
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El profesor reparte una hoja & que clasificarlos (en puesta en con

Se ven los principales paradigmas de irregulareted! presente.

00h 35m 37s

Tras los pasos S, E y T, realizana actividad de uso del present
indicativo. Escriben una lista de cosas que haedtdalmenteuna d
ellas es falsa.

00h 59m 30s

Se inicia la actividad "Un dia normal”. Los alumnosienan un:
tarjetas con la rutina diar@e un personaje, después confirman con
tarjetas en donde se especifica la accion y laashde la accion de @4

tarjeta.

01h 19m 57s

Comienza el SET que parte de la actividad antgrique sistematiza |

horas.

01h 25m 30s

Tras el SET se hace balance brevememiecdntenido anteriormer

visto ("presente” y "mucho, poco, etc.") comelral.

01h 25m 52s

El profesor pregunta qué contenidos y objetivos trabajado en
Gltima actividad ("Un dia normal"). Se completas"laoras" en la casi

necesitodel mural.

Marija completa emural al mismo tiempo (esquina inferior izda. d

grabacion).

01lh 26m 11s

El profesor encarga la actividad 11 (LT) como debgely finaliza |

sesion. Los estudiantes abandonan la clase yfelsoroapaga la cAma

Cerrdbamos el analisis de la primera parte de dargta sesion con dos acciones de
orientacion, en donde el docente hacia balancesdeohocimientos previos o de los que iban
construyendo, para preparar a los estudianteslpa@secucion de la proxima actividad. El
profesor ya habia sefialado a los estudiantes quéxmo bloque estaria dedicado al objetivo

“decir lo que hago un dia normal”. Tras la pausarefresca de nuevo el mismo mensaje,

retomandolo con ehural (sesién 2b00h 08m 00s).

a.
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El blogue preparado a continuacion durara pracecaentoda la segunda parte de la
sesion. Se trata de pasos SET (de la secuenciaEjS&ra inducir los paradigmas de los
verbos en presente de indicativo (con sus patr@ams regulares como irregulares), seguidos
por actividades mas activas en grupo. Hasta el mtmnfaal (sesion 2b01h 25m 30s) no se
vuelve a usar ehural. Estos ultimos minutos de clase son aprovechaa@shacer balance de
todo lo trabajado en esta sesion, y anotar el aldia los contenidos trabajados, todavia no
afiadido amural (sesion 2b01h 25m 525s).

La percepcion del profesor de esta parte de l@ses muy positiva y hace referencia a

la coherencia que le aporta el trabajar con lasesextas ESETE en su proyecto:

Seguimos las secuencias ESETE hasta la actividadrigas con verbos de acciones
cotidianas. La primera impresién de esta secuawiauy buena y tengo la impresion de que el
uso del Muro por fin es sistematico, aunque tengdaptar muy pendiente de mi plan de clase.
(Diario del profesor, 10/03/2010)

Es verdad que en varias ocasiones durante el isndd¢idas sesiones grabadas vemos al
docente atareado comprobando el plan de claseorBsgahque se encuentre en una situacion
de mayor estrés, ya que al fin y al cabo se esgistrando las clases en un video que servira
para objeto de estudio. No obstante, él mismoxieih@ acerca de flexibilizar lo planeado con
actividades mas ligeras para finalizar las sesioBemo el profesor indica, las sesiones son
largas y ademas tienen lugar de 18:00 a 21:00utragornada laboral a veces muy exigente
para muchos de los alumnos, por lo que puedenrllegstante cansados al final de las
mismas: “Por otro lado, me planteo si no estaraiaiglo las secuencias demasiado
rigidamente de forma que no acabo la sesién cawvidartes mas ligeras (son 3 horas).”
(Diario del profesor, 10/03/2010)

En resumen, esta segunda parte de la sesion séliealel uso dehural al comienzo de
la misma como presentaciéon y anticipo; y al fimatogiendo lo trabajado y como balance

final.
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3.2.1.3. Andlisis de la sesién 3

La sesion 3 tiene una duracion total de 3h, peapag0 la camara durante la pausa. Esta
registrada en tres archivos separadesion3a(01h 32m 11s)sesion3b(00h 04m 21s) y
sesion 3d01h 11m 31s). El anejo 9 muestra una fotawalal al término de esta sesion.

Esquema de la primera parte de la sesion 3 (didelBharzo de 2010)

Sesion3a (01h 32m 11s)

00h 00m 35s [El profesor y los alumnos entran en clase gradustin®ragan deja s

cosas en su silla habitual y antes de quitarsebgba se qued
contemplando einural. Mientras lo contempla pensativo va movieg

los labios ligeramente.

00h 01m 34s |Milica sefiala elmural indicando que lo necesita, ya que no estu
clase anterior. El profesor le dma copia. Darko entra en la clase

profesor leda otra copia ya que tampoco estuvo en la sesgatpa

00h 06m 07s [El profesor ordena sus papeles, preparandose parenzar la sesiode

hoy.

00h 06m 15s [El profesor mira brevementeralural.

00h 06m 26s [El profesor se dirige hacia elural y en pueta en comun hace bala

de la sesién anterior.

00h 07m 28s [Como parte del balance, se completa rdefal la casillanecesitode
objetivo “decir lo que hago un dia norma&dn los principales patror

de irregularidad vocalica de los verbos en presente

00h 09m 12s |Darko no estuvo la sesién anterior, el profesodaeuenta de que e
desorientado mientras se repasamelral, y sugiere al resto de

alumnos que se comparta el material de la sesgadpaen la pausa.

00h 09m 32s [El profesor se da cuenta, al repasarmlral, de que los alumn
necesitan repasar brevemente como se dicen las leoraicia un

actividad con preguntas (la rutina de un profesor Serbia) pa
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practicar.

00h 25m 00s [Mientras sigue la actividad Milica aprovecha pasapletarsu mural

del alumnqg ya que no estuvo en la ultima clase.

00h 25m 34s [Mientras sigue la actividad Darko también aprovegai@ completasU

mural del alumnqg ya que no estuvo en la ultima clase.

00h 28m 23s |Los estudiantes se preguntan acerca de sus rdiaréss.

00h 35m 22s |Al acabar la actividad Milica pregunta algo queembtiende demural, V

lo sefala: “¢ Qué significdemasiad®@”

00h 51m 07s [Tras la puesta en comun de la actividad, el profesmpleta la casil
necesitodel objetivo “(decir) cuando hago las cosas”, tioecuencia’.

La mayoria de los alumnos completameiral al mismo tiempo.

00h 52m 22s |Comienza la actividad de la Carta de Merlin Mandpatrucciones

comprension lectora.

01h 20m 10s [El profesor pregunta.;Por qué sabemos que es una carta?¢Qué

tiene?”

01h 20m 30s [El profesor sefala ehural para justificar la actividad:Acordaos porqy
la tarea es una cartaSegundos después pregunta qué necesita
escribir una carta. Recoge las aportaciones dallmsnos y lagescribg

en la pizarra.

01h 27m 44s [Se resume en ehural lo escrito en la pizarra, rellenando el apar
necesito del objetivo “Escribir una carta”Los alumnos tambis

completan sumurales Tras completarlo comienza la pausa.

La primera parte de la tercera sesion comienzaodweaf habitual: los alumnos van
llegando gradualmente al aula y depositando suascesr las sillas. Aunque es marzo, el
invierno en Belgrado resultd més frio de lo esperadncluso ha nevado. Los serbios no
parecen molestarse demasiado por este tiempo grsigeudiendo con regularidad a clase,
pero el volumen pesado de abrigos, capas y bufaselascrementa en clase, con lo que

muchos de ellos cuelgan sus abrigos en la perchasfa a la derecha de la camara, tras la
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puerta. Dragan deja primero sus cosas en la spl@agede a acercarse a la percha. Al hacerlo,
su mirada se posa ennabural (sesion 3aQ0h 00m 35s)Se queda pensativo al mirarlo. De
hecho, mientras lo observa detenidamente vemos wide® como va moviendo lentamente
sus labios y distraidamente va desabotonandos&dGise quita el abrigo se acerca un poco
mas almural, con la misma actitud pensativa. Finalmente dgelinacia la percha, cuelga su
abrigo y vuelve a su sitio. Posiblemente Dragatehalo un dialogo interior relacionado con
los componentes expuestos emeiral. No podemos afirmar sin embargo que esto se haya
producido, ya que no podemos acceder a sus pemgasjipero si podemos concluir que ver
el mural ha iniciado en él algun tipo de reaccion cognitaizas Dragan estaba orientandose

al llegar a clase, recordando lo que se habiaja@b@n sesiones anteriores.

Mientras todo esto sucede, los alumnos siguenrtigay el profesor aprovecha para
hablar con una alumna y devolverle la tarea denldaad 04. Milica no estuvo en la clase
anterior, y es ella misma quien, sefialandonafal (sesibn 3a00h 01lm 34s), le pide una
copia delmural de alumnoUn poco mas tarde llega Darko, quien tampocovestuesta vez
es el profesor quien le ofrece una copia vaciamleal del alumngsesion 3a00h 01m 34s).
El intercambio de hojas es acompafado por los ctames del docente: “Tarea 5, verbos

irregulares, importante, ¢eh?”.

Tras un breve recordatorio de los documentos diafptio que tienen que presentar el
ultimo dia de clase el profesor parece estar ozgadbse mentalmente para comenzar la clase
(sesién 3a00h 06m 07s). Le vemos ordenar sus papeles,arop@nsativamente la mano en
su barbilla, le escuchamos decir: “bueno, buehiapira algin documento en la pantalla del
ordenador, vuelve a ordenar los papeles; y sin ggob@o se decide a comenzar la sesion
todavia. Por fin, dirige rapida y brevemente ldavisacia emural (sesién 3a, 00h 06m 15s) y
segundos después se levanta hacia el mismo y czaniarsesion. Al igual que el momento
gue comentabamos en donde Dragan quizas estabdouslanural para orientarse, creemos
gue la visién deinural pudiera haber orientado al profesor en este mansmomienzo de la
clase. De nuevo no podemos afirmar tal hecho, gangusabemos lo que pasa realmente por
la cabeza del profesor (y no anoté nada acercatdeneomento especifico en el diario), pero
podriamos aventurar que eiural le sirve también en algdn momento para retomar las

acciones de ensefianza en su clase.
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La clase arranca en el momento “00h 06m 26s” dee$dn 3acon una pregunta del
profesor: “Entonces, ¢qué hicimos el otro dia?”.dAigirse éste hacia ehural, todos los
alumnos estdn mirando la pared donde esta colgddarofesor esta usandd mural para
hacer balance de lo avanzado hasta el momento.végiia la situacion para introducir
preguntas en la conversacion que comprueban sistosliantes estaban en la sesion anterior.
Légicamente, tanto profesor como alumnos sabereqarhente si estaban o no. Estas
preguntas pretenden hacerles conscientes de Seqmerdalgin contenido, de si necesitan
repasar alguno, o de enmarcarles en lo ya avapadgoder continuar. Sefialanalral con
una pequefia conversacion parece la excusa pepetaue cada alumno se site en su ZDP.

El discurso del profesor y glural parecen estar reforzando el andamiaje.

Un ejemplo de esto se produce en el siguiente mmmeéfientras se repasa miural,
Darko esta continuamente revisando sus papelesugctendo lo que dicen los demas, con
cierta expresion de desorientacién. Darko no estaveesion anterior y no sabe de lo que
estan hablando. El profesor continda con el reppssyando lo finaliza, al haberse dado
cuenta de la situacion dice: “¢ Luego le ensefdiar&o, eh, lo que escribisteis, o que tenéis,
eh? (...) Esta hoja, ¢si? Vale” El profesmsjon 3a00h 09m 12s). esté refiriéndose a la hoja
en la que se clasificaron los verbos irregulargsisesu cambio vocalico. Quiere asegurarse de
gue Darko puede ponerse al dia. Darko sefala éadujpleta de su compafiera, y ambos se

hacen gestos que indican que después la compzotirél.

En la sesién anterior, la casiti@cesitoque correspondia al objetivo “hacer lo que hago
un dia normal” habia sido completada con la sigaienta: “verbos en presente”, y debajo se
leia “reg. e irreg.”. El profesor habia dejado rastante un hueco, que hoy dedicara para
elicitar con sus alumnos. Se trata de anotar logipales patrones de cambios vocalicos que
aparecen en el presente de indicativo de alguntmseCon este propdsito, el profesor pide
un ejemplo de verbo en donde haya cambio vocadiesign 3a00h 07m 28s). Los ejemplos
gue dan los alumnos le sirven para completar ldlaasn las siguientes notas: “o>ue, u>ue,
e>ie, e>i". Vemos como el profesor ha elegido @ifées dias para ir rellenando las casillas.
De esta manera puede utilizarmeliral tras los pasos SET, o en otra sesion en dondeaquie

repasar contenidos previos, como es el caso.
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El repaso sistematico aeural en la rutina del comienzo de las clases, le peragdemas
al profesor identificar aquellos contenidos quees#an ser practicados de nuevo. Por
ejemplo, en el momentdOh 09m 32gle lasesion 3aal preguntar por el objetivo “Decir
cuando hago las cosas”, el profesor decide inigma actividad que repase el como decir la

hora en diferentes momentos del dia.

Mientras esto se produce, Milica y Darko (los dasm@os que no estuvieron en la

sesidn anterior) aprovechan momentos de la actiyidaa completar rapidamente sugrales

de los alumnogsesion 3a00h 25m 00s y 00h 25m 34s). Prueba de que losnalsi no se
limitan so6lo a copiar lo que aparece emelral, motivados por la rutina de la clase, sino que
reconocen la importancia de los items que aparecezi mismo, lo vemos en la pregunta de
Milica (sesion 3a00h 35m 22s) al acabar una actividad: “¢ Qué fetgnilemasiad@ Milica
sabe que lo anotado enneliral tendrd una importancia fundamental en la tares, finpor lo
tanto, se interesa especialmente por aquellos mdote que no es capaz de descifrar al no

haber asistido a la clase anterior.

La clase continda con la activid&hrta de Merlin Mansory se desarrolla segun lo
programado. Al final de la actividad el profesofiala elmural (sesion 3a01h 20m 30s) para
recordarles que en la tarea final también tendséntgo de género textual: “Acordaos porque
la tarea es una carta”. Segundos después preguétaegesitan para escribir una carta. Lo
elicitado se escribe en la pizarra. Este momentripohaberse completado el apartado
correspondiente en ahural, ya que en realidad les esta cuestionando lo migo®
completara en la casillzecesitodel objetivo “Escribir una carta”. Hacerlo en iagra antes
gue en emural otorga dos ventajas: por una parte, se consigueeapEcio material para las
anotaciones; y por otra, se puede rellenar esiidacdsl mural en un momento posterior, para
repasar este componente. En este caso, el doueateez acaba la actividad, lo escribira de

nuevo en eiural (sesion 3a01h 27m 44s), a modo de resumen antes de paulsa.

Esquema de la segunda parte de la sesion 3 (dée Ibarzo de 2010)
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Sesion 3b (00h 04m 21s)

00h 00m 00s [Pausa. Milica habla con el profesor acerca de reata. Todos Iq

estudiantes se ausentan del aula.

Sesion 3cqlh 11m 31p

00h 05m 19s [Comienza la segunda parte. Se retoman los deberessdsion anteri
Ejercicio 11 (LT).

00h 17m 28s |Actividad “rutina de un famoso’Cada pareja escribe la rutina diaris

diferentes personajes famosos.

00h 44m 33s [Boris vuelve a excusarse por no poder asistirsibrée la clase (como
ocurrio en la sesién 1). El profesor sefialenatal para sefialarle que

ultimo dia realizaran la tarea.

01h 01m 15s [Tras la puesta en comun, el profesor pregunta aackrda dificultad @
los verbos irregulares en presente. Se acencauil, y hace balance
todo lo visto hasta ahora, hawi® hincapié en el grado de dificultad
los objetivos. Solo Milica recupera suaural del alumng los dem§

observan einural comun.

01h 02m 10s [El profesor lee la descripcion de la tarea finalnderal.

01h 02m 40s [El profesor pregunta sefialandarelral, si saben dar consejos.

01h 02m 40s |Deberes para el proximo dia. Los alumnos abandelnama. El profes

apaga la cAmara.

Asi como veiamos muchos usos de la anterior patéadsesion iniciados por los
alumnos, en esta segunda parte tras la pausasdsesdeimural son iniciados por el profesor,
tanto para hacer balance, como para anticipariebgegpara la proxima sesion.

El primer uso deiural se produce cuando Boris abandona el adai¢n 3b00h 44m
33s). Boris se ausenta del aula una hora antes tosldunes, ya vimos esta circunstancia en la
primera de las grabaciones de éste analisis. lpuesta del profesor es de nuevo la misma:
sefialar emural para indicarle que el Ultimo dia realizaran laagfinal que describe eiural.

El profesor le lee la descripcion completa.
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El segundo uso se produce al final de la claspradesor lo usara para hacer balance
(sesion 3¢c01h 01m 15s), comprobando con preguntas si losrads necesitan algun repaso
especifico de algun contenido. Este discurso dimlogen torno amural le proporciona
retroalimentacion al docente al final de cada sesiambién les hace reflexionar a los
alumnos acerca del grado de dificultad de los plgetvistos. Por ejemplo, el profesor les
dice: “¢ Y escribir una carta?, ¢facil?”. Poco ageee produce una (auto)evaluacion del grupo

de manera informal.

Las fechas para la ultima sesion, y con ello laegiat de los portafolios y la realizacion
de la tarea final, estan cerca. El profesor re@ugrénmarca el objetivo final de la unidad
(sesién 3c01h 02m 10s), para ello repasa con ellos la ghes@n de la tarea que esta impresa

en elmural.

El docente pregunta: “¢Sabemos dar consejas¥idn 3b 01h 02m 40s). Con esta
cuestion esté sefialando un objetivo funcional qdavia no ha sido tratado en clase, y que
esta programado para la proxima sesion. Antes @eaada sesion el profesor aflade a modo

de cierre: “Bueno, eso lo tenemos que trabajaréiimo dia”.

Por ultimo, cuando el profesor estad en su casexiefia sobre el uso deiural en esta
sesion, lo que valora con un comentario muy pasiin su diario, especialmente en cuanto a

dos objetivos funcionales:

En cuanto al muro como "mapa" y a su funcion osiéota, creo que hoy hemos tenido un
ejemplo concreto: se trata de la diferencia entrantificacion y frecuencia de las acciones
habituales, que puede quedar un poco enmascaradaiedo trabajar demasiado (nocion: decir
cuanto hago una cosa) pero s6lo una vez por trien@sbdcion: decir cuando hago una cosa), o
sélo de 8 a 9 de la tarde (nocion: decir cuand® heg cosa de nuevo). Creo que el hecho de
gue ambos objetivos nocio-funcionales estén eflassiiferentes ha ayudado visualmente a su
comprension. (Diario del profesor, 15/03/2010)

El uso delmural esta provocando al mismo tiempo una reflexionrivateal profesor
acerca de como esta estructurada su clase, daldipctividades que lleva al aula, y de como

los componentes linglisticos van encajando enjetiob final que es la tarea:

113



Volviendo al muro, se confirma una vez mas que Xstencia de la tarea final es
fundamental para la herramienta. Si utilizamos éaiora del muro como "mapa” de la unidad
didactica, necesitamos un destino (holistico) @ dirigirnos y en cuanto al que situarnos,
especialmente si el destino determina y justifoctotel trayecto. (Diario del profesor, 8/3/2010)

3.2.1.4. Andlisis de la sesién 4

La sesion 4 tiene una duracion total de 3h, peapag0 la camara durante la pausa. Esta
registrada en tres archivos separadesion4g01h 32m 17s)sesion4l(07m 20s) ysesion 4c¢

(01h 09m 43s). El anejo 10 muestra una fotonualal al término de esta sesion.

Esquema de la primera parte de la sesion 4 (didelimarzo de 2010):

Sesiond4a(lh 32m 17k

00h 04m 38s [Mientras llega el resto de alumnos (de momentochayro en el aula)

profesor sugiere que los estudiantes que estuviemoia sesion pasg

expliquen a los otros lo que se hizo. Sefafawetl.

00h 04m 58s Milica sefiala las casillas dehural y explica al resto lo que hicief

(“las horas y frecuencia”)

00h 05m 20s [El profesor comprueba con preguntas y ejemplos grizhrra si pued

decir las horas.

00h 08m 17s [El profesor sefala enural y retoma la casillanecesitodonde es

anotado “frecuencia’. Repasan entre todos estecioia.

00h 09m 22s [El profesor sefiala ehural y retoma el objetivo “escribir una canta”

Repasan entre todos este objetivo.

00h 10m 13s [Se completa el apartagmr ejemplodel objetivo “escribir una cartaer

el mural.

00h 13m 50s [El profesor anuncia los objetivos delral en los que trabajaran en ¢

sesion.
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00h 14m 00s

El profesor anuncia apoyandose emelral queademas que trataran

objetivo nuevo: “dar consejos”.

00h 14m 46s

El profesor presenta una actividad (deberes de la sesi@adg
sefialando los objetivos delural que cubre (ecir lo que hago, cudt
lo hago, cuando lo hago”. Puesta en comun de losrds.

00h 26m 16s

Al acabar la actividad, el profesor presenta lauisige haciend
referencia de nuevo a los mismos objetivos queléefites. El profes
verbaliza los objetivos, pero no los sefiala em@lal. Milica se vuelv

brevemente hacia etural.

00h 26m 49s

Dos estudiantes hablan y una sefalaneral con su laE (esquin

inferior izquierda, Tanja y Tamara)

00h 26m 49s

Milica pregunta por la tarea. El profesor le sef@laural para indicarl
de qué se trata. Milica preguntaba por la fecheedkizacion. El profes

se acerca ahural y lee la descripcion.

00h 27m 32s

Al leer la descripcion demural, el profesor vuelve a reiterar qug

objetivo “dar consejos” lo trataran en la sesiomdg.

00h 27m 40s

Se inicia la siguiente actividad (escribir un tegtbre rutinas diarias

dos comparieros de piso).

00h 31m 00s

Tamara cree que el texto tiene formato de cartéal&eel mural

pregunta si es una car

00h 49m 00s

Ponen en comun los textos escritos.

01h 03m 27s

Actividad para dar consejos. Los estudiantes dasejos al resto de

grupos.

01h 04m 19s

Milica identifica el objetivo de la actividad y seelve de nuevo hacia

mural. Lo sefiala y dice: “Un consejo, aja..." .

01h 07m 58s

El profesor cuestiona (pasos SET)Ctmo damos consejos?,

necesitamos?”

01h 08m 07s

Milica dice “Ah, dar consejos” y vuelve a mirar ralural rapidaments

Se recogen las aportaciones de los alumnos.

01h 16m 30s

1S.

Actividad 16 (LT): escribir consejos para cierséisaciones. En parejg
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01h 31m 04s |[Los estudiantes negocian el momento de la pausaaPa

Hasta ahora hemos visto como el profesor usabauehl en la primera parte de la
sesién, asi como en los primeros minutos trasuaggara liderar un discurso de naturaleza
proléptica que le permitiera hacer balance de hpstivos y componentes trabajados en las
sesiones anteriores. Hoy asistimos a una nuevafdenrexplotar este usseion 4a00h 04m
38s). Aunque iniciado por el docente (quien sugare los alumnos que estuvieron en la
sesion pasada expliquen a los demas que hiciesenqn los alumnos los que hagan el
balance. Es Milica quien toma la palabra al primgimientras sefala ehural y la casilla en
la que se especifican los contenidos del objetDecir cuando hago las cosase$ion 4a
00h 04m 58s). Tras los comentarios de Milica,egmsan todos los contenidos sefalando el
mural, con preguntas y una puesta en comun en la piZgsta se repite en varios momentos
(sesion 4a00h 08m 17s, y 00h 09m 225s).

En el momento final del balancgegion 4a00h 10m 13s), el profesor aprovecharé para
completar la casillgpor ejemplodel objetivo “Escribir una carta”. Ya habiamos emtado
gue este tipo de acciones pueden estar progrartraddss pasos SET, o0 se pueden insertar en
otros momentos de las secuencias, propiciadasrpguiptas o por circunstancias que encajen

con esta accion.

Para cerrar el balancesesion 4a 00h 13m 50s) el profesor sefala el resto de los
objetivos de la unidad y anticipa que trabajardn ethos en la sesién presente. El Unico
objetivo que queda “vacio” en glural es “dar consejos”. El vacio evidencia que todawia
han tratado este punto en clase. El profesor aagsesion 4a00h 14m 05s) que en la sesion

cubrirén este contenido nuevo: “Y dar consejos,egie es nuevo”.

El balance acaba, y el profesor da paso a la dativque se encargo la sesion pasada
como deberes. Se trataba de escribir un pequeim @éexel que se describian habitos de los
serbios. Para enmarcarla, y aprovechando que serdna junto amural, sefiala con un gesto

circular Gesién 4a 00h 14m 46s ) los tres objetivos que necesitguada realizar esta
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actividad (“decir lo que hago un dia normal”, “deciianto hago las cosas”, y “decir cuando
hago las cosas”).

Si nos fijamos en el esquema de esta primera garta sesion, veremos como desde el
momento00h 04m 38hasta eDOh 14m 46se han contabilizado unos ocho usosndetal.
Todos se encadenan uno tras otro, a través destiscompartido, de naturaleza contingente y
proléptica, y encajan en una misma secuencia cqudal profesor ha dado entrada a la clase,
con el propoésito de enmarcar el momento en el @gialumnos se encuentran, aludiendo a los
conocimientos previos y preparandoles para lo queglg por avanzar. Los comienzos de las
sesiones presentan una mayor necesidad de orianta@n consecuencia son especialmente

ricos en el uso dehural.

El siguiente uso es interesante de remarcar, yaouogtituye una prueba de como una
de las alumnas, Milica, inicia por si misma una&mtacion rapida usandomlural. Habiamos
visto como el profesor habia presentado brevemergartir delmural la actividad que se
encargé como deberes, verbalizando los tres obgetijue cubria esta actividad y sefialando
con un gesto circular donde se encontraban esesivay en el papelsésion 4a00h 14m
46s). Cuando finaliza la lectura y el comentaridatetextos que constituyen los deberes, el
docente presenta la siguiente actividad de la se@baciendo una breve referencia de nuevo
a los tres objetivos de los que hablabamos (“dedjue hago un dia normal”, “decir cuanto
hago las cosas”, y “decir cuando hago las cosd&ithplemente da pie a la actividad con esta
pequefia presentacion, pero en ningdn momento sefiataural. Sin embargo, al hacer
referencia a los objetivos, Milica vuelve su cabpaea mirar brevemente mlural (sesion 4a
00h 26m 16s). Milica esta orientandose con la h@mata, y no es la Ultima vez que lo hara
en esta sesion. Mas adelargesion 4a01h 04m 19s), durante una actividad en la que se
presentan textos con consejos, el profesor alangatarjeta con un consejo para uno de los
grupos: “Un consejo para vosotras”. Inmediataméfitea vuelve de nuevo su cabeza hacia

el muraly dice, sefialandolo: “Un consejo, aja...”.

Inmediatamente despuésegion 4a 00h 26m 49s), registramos en el video otro
momento iniciado por alumnos. Dos estudiantes @anjramara) estan hablando de algo

relativo almural, pero no podemos identificar a qué se debe rijet@de la conversacion, ya
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gue simplemente se les visualiza comatal del alumncen la mano y una de ellas sefialando
el mural de la pared con el lapiz. Quizas el hecho de d¢yogesor haya verbalizado los
objetivos de la tarea de nuevo, les haya hech@imdguna conversacion entre ellas. En todo
caso, al no saber con exactitud de qué pudierardmtya que no se les escucha en la
grabacion, registraremos este momento en la pardé usos como “proporcionar input

visual”.

Al mismo tiempo que se produce esta conversacidraga entre Tanja y Tamara,
Milica y Marija estan interesadas en saber la felthéa tarea finalsesion 4a00h 26m 49s).
El profesor aprovecha esta duda para volver demakwmural y leer la descripcion de la
tarea. Los estudiantes atienden y comentan susdDaanuevo, surge el comentario acerca

del objetivo “dar consejos’s€sion 4a00h 27m 32s), éste se tratara en la sesion de hoy

El siguiente uso demural, sera iniciado por una de las estudiantes, petesate
detallarlo comentaremos las circunstancias quedean. En el momentaOh 27m 40sle la
sesion 4ael profesor reparte unas pequefias tarjetasestadiantes en las que se encuentran
unas breves descripciones de dos personajes queadem piso (“Sois perezosos y 0s gusta
dormir mucho. Odidis hacer la limpieza”, por ejeo)plLa actividad pretende que los
estudiantes asuman ese rol, y escriban un textosade su rutina diaria como si compartieran
piso y fueran esos personajes. El profesor hatidpdas tarjetas y deja que los estudiantes
lean las descripciones, pero no ha dado instruesiatel texto que se supone deberan
producir. Aunque divertidos por la nueva dinamiaa ynensaje de la tarjeta, existe una cierta
confusion en el aula. El profesor deberia habeo dagtrucciones precisas de lo que se espera
que hagan. Esta confusion lleva a Tamara a entepaetienen que producir una carta. Por
eso pregunta, sefialandonaliral, si ha de tener las partes de la carta que est#iadas en el

mismo Eesion 4a00h 31m 00s). El profesor le aclara que se tlatan texto “normal”.

Este episodio refleja una situacion curiosa. Nesads con exactitud lo que ha hecho
gue Tamara pensara que se trataba de una cames&@mos que al principio de la sesién el
objetivo “escribir una carta” fue desglosado enmeiral (sesion 4a00h 10m 13s), y que
posiblemente Tamara puede recordar facilmentereldim de las cartas gracias a esta accion

concreta, al haber sucedido en un corto plazoetiep. En todo caso, hemos asistido a como
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una alumna resuelve una duda, sefalandougél Es decir, elmural actia como referente
comun de orientacion en un momento de desoriemtacio

La sesion sigue, tal como refleja la programaciénla unidad, con una actividad
inductiva en la que se elicitan los recursos nemespara dar consejos. Milica de nuevo va a
buscar con su mirada la parte dalral en donde se encuentra este objetivo mientras toma
notas en su cuadernseSion 4a01h 08m 07s).

Con esta actividad se cierra la primera parte ded&n y se inicia la pausa.

Esquema de la segunda parte de la sesion 4 (dée Iidarzo de 2010):

Sesion 4bd7m 203

00h 00m 05s |Durante la pausa, Cecilia aprovechara para entregaportafolio &

profesor, ya que no puede estar presente en tae clase. En divers
momentos se hace referencianaliral, sefialandolo, para referirse i

unidad 05. (En total lo sefialan tres veces)

00h 04m 57s [Tamara aprovecha para completamekal del alumnodurante la paus

[

00h 06m 20s [Cecilia tiene pendiente la tarea final de la uni@dd Sefala emural
para preguntar una dud

Sesion 4cq1lh 09m 43

00h 02m 06s [Se comentan procedimientos de entrega de portafolio

00h 04m 14s |Puesta en comun de la actividad 16 (LT)

00h 13m 33s [Se continta con la actividad 17 (LT)

00h 30m 42s [Se completan los contenidos en la casitaesitocorrespondiente ada

consejos” demural. Los alumnos también completan sugrales de o
alumnos.

00h 33m 43s |Actividad 5, “Causas del estrés”.

00h 49m 33s |Actividad “Tienes un problema”

01h 08m 20s |Acaba la sesion. Los estudiantes se preparan plraet profesor apa

la cAmara.
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En muchas ocasiones, las pausas son utilizadaprptesor y alumnos para hablar
acerca de la marcha de la clase de forma persadaliEn una conversacion privada, Cecilia
consulta con el profesor el procedimiento de eatgysu portafolio, ya que no podra asistir a
la dltima de las clases. En total, se registrarelemideo tres ocasiones en las que ambos

sefialan emural (sesion 4b00h 00m 05s). Lo sefalan para referirse a laaghth en general.

Cecilia ademas tiene que entregar la tarea fingdd=orreo electronico desde ltalia, ya
gue al no poder asistir en persona y tratarse detarea de expresion escrita, el profesor le
ofrece esta solucion para poder evaluarla. Perdi€gene dudas acerca de la tarea final, asi
gue acercandose ahural, sefiala sus partes para resolver estas preguntafesd? y

estudiante repasan la descripcion de la tareandell.

El Ultimo de los usos registrados en la sesg@sipn 4a00h 30m 42s) esta reservado
para completar la casill@ecesitocorrespondiente al objetivo “Dar consejos”. Heraststido
a toda la secuencia programada para dar consegos este uso, se recogen los recursos
necesarios en ehural. Excepto las casillas de los ejemplognefral aparece completo. En la

tltima sesion (sesion 5) los estudiantes se egfi@mia la tarea final.

3.2.1.5. Andlisis de la sesién 5

La sesion 5 tiene una duracion total de 3h, pemoatstar disponible la camara en el
centro, la sesion se registr6 con una grabadordaldide audio en formato mp3. Esta
registrada en dos archivos separadgesion5g01h 32m 17s), gesion 5001h 33m 115s). El

anejo 11 muestra una foto aelral al término de esta sesion.

Esquema de la primera parte de la sesion 5 (dide2gharzo de 2010)

Sesion5a@1h 25m 35k

00h 00m 10s [El profesor desde ehural pregunta si estdn preparados para ha
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tarea. “¢Estamos preparados para la tarea 57?”.r&dego lee 4
descripcion deinural. Se escucha a los alumnos asintiendo.

00h O0m 17s

Se repasa el objetivo “decir lo que hago un dianadren elmural. E
profesor pregunta“sQué cosas hago por la mafian&® completa
apartadgor ejemplo

00h 02m 23s

Se repasa el objetivo “cuanto hago las cosas” corueal.

00h 02m 35s

Se repasa el objetivo “cuando hago las cos@s”completa el aparts

por ejemplien elmural.

00h 03m 35s

Se repasa el objetivo “dar consejos”. Se complétapartado por

ejemploen elmural.

00h 04m 33s

Se repasa el objetivo “Escribir una carta” ematal.

00h 05m 00s

Evaluaciéon grupal con ehural. El profesor pregunta acerca dadj

objetivo uno a uno y recoge sus aportaciones.

00h 09m 04s

Completan un cuestionario sobrerelral en serbio.

00h 21m 46s

Se habla acerca de los documentos del portafotip ¢ entrega). L

estudiantes revisan que tienen los portafoliosrdaroy completos.

00h 27m 06s

Evaluacion informal deimural Una vez acabado el cuestidpade
mural. El profesor pregunta;’En general que os ha parecido lo del |

(refieriéndose amural)?

00h 30m 46s

Comienza la actividad del libro “Una guia para ¥d00 afios,’ segun |

indicado en la programacion.

01h 06m 07s

Escriben en grupos la “guia para vivir 100 afios”

01h 20m 35s

Pausa

Como ya comentdbamos al comienzo de este apadiaalimo dia del curso no se pudo
disponer de la camara para grabar esta sesion. Heoaddo recomponer los datos gracias al
archivo sonoro que se grab6 con una grabadoraaldigitomparando los momentos de la
sesion con las fotos que el profesor fue tomandosiaurales y que publicaba en su blog. El

profesor nos aclara la situacion:
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Supongo que esto limitara la observacion de ciersos del muro, aunque en esta sesion,
lo hemos utilizado sélo al principio y de forma tame clara: para repasar todos los
componentes antes de realizar la tarea final,pqué creo que podra seguirse sin problemas en
audio. (Diario del profesor, 22/03/2010)

Efectivamente los usos que registraremos en estansgon pocos, aunque alguno mas
gue ese uso Unico que sefialaba el profesor erago.dveremos en la segunda parte de la
sesion alguna otra referencianalral, que aunque no tan importante y extensa comareepr
uso de esta sesion, no deja de ser un testimorgérde el uso dehural se ha ido integrando

de forma natural en la dindmica del aula.

El momento de uso del que habla el profesor eday bs una secuencia extensa en la
gque hemos encontrado al menos ocho usos diferequies merece la pena repasar
detalladamente. Forman un bloque que podria camassde como un balance general o un
resumen de todo lo visto en la unidad y que peardgtisus alumnos centrarse en el objetivo de
la tarea final. De hecho, la primera referencia elanural, la marca la pregunta del profesor:
“¢ Estamos preparados para la tarea 585i6n 5a00h 00m 10s). Para ello, el profesor leera
la descripcidn de la tarea final que ha estadoalekg@rincipio de la unidad acompafniandoles
al lado del titulo de la unidad enrmlural. Suponemos que el docente esta en ese momento
cerca delmural, dispuesto a escribir las Ultimas anotaciones lemismo, ya que a
continuacion inicia un repaso de los contenidospdeher objetivo “decir lo que hago un dia
normal” (sesion 5a, 00h 00m 17s). Al repasar segearerando ejemplos que ira escribiendo
en la casilla correspondiente de la colunpa ejemplo Para que los ejemplos vayan

surgiendo, el profesor pregunta “¢,Qué cosas hagla peafiana?”.

Esta dinamica de repaso sigue en todas las demsiflasde la columnpuedo primero
se enuncia el objetivo, después se elicitan cadsnjotros de los ya anotados); y por ultimo,
si la casillapor ejemploesta vacia, los estudiantes generan ejemplosapatan. El objetivo
final es hacer balance de todo lo sistematizadsesiones anteriores. Como resultado, el
mural se muestra “completo”, con anotaciones en todascésillas. Cuando ehural se

encuentra en esta situacion, significa que es elento de realizar la tarea final.
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Antes de la tarea final, el profesor inicia pregisnjue pretenden guiar a los estudiantes
a traves de un proceso autoevaluadesipn 5a00h 05m 00s). El profesor inicia este proceso
con la pregunta: “¢Qué tal sabemos hacer todo”"eS8aponemos que los estudiantes tienen
el mural del alumnoa mano, ya que el profesor les va preguntandcaaky cada objetivo
(sesién 5a00h 05m 00s) y les pide que escriban un numezbl(cl 4) para autoevaluar su
nivel de logro en cada uno de ellos. Los estudsadieen en voz alta los numeros, e incluso
justifican sus decisiones. El profesor recoge pastaciones de los alumnos y afiade su propia
opinion, y a partir de ellas se genera una autaaean en grupo, una reflexion conjunta del
nivel de logro alcanzado para cada objetivo. Egléogb compartido se plantea como un
modelo para una evaluacién paralela o posteriaviohehl, que en la grabacién no podemos

observar.

Tras este repaso de toda la unidad comatal, el profesor proporciona a los ocho
estudiantes presentes un cuestionario en serbipreguintas relativas a la herramienta (anejo
5; el mismo cuestionario en espariol: anejo 4).dlaeinos completan el cuestionario en este
momento, tras el repaso de todos los contenidos regpecto a la tarea final y la
autoevaluacion, cuando se supone que no va a heflsealusiones comunesmalral, y antes
de realizar la tarea final. La razdn es que seniatevitar que los estudiantes completen el

cuestionario con un previsible cansancio tras es@a de tres horas.

Tras completar el cuestionario se producird unaigiég conversacion informal acerca
de la herramienta que no estaba programada, emelam su mayoria confirman que les ha
gustado trabajar con la herramienta y que la ceraiditil. Unicamente Darko afirma que,
aunque le parece util para los demas, cree que éenpesita un recurso semejante que le
ayude a orientarse. Las opiniones de los alumnescacdelmural y los resultados del

cuestionario se analizan con més detalle en etajmB.2.2.

Esquema de la segunda parte de la sesion 5 (dée28arzo de 2010):
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Sesion5b@1h 33m 11k

00h 00m 32s |[Comienzan las actividades de la tarea final. Rat@ac una serie (

dibujos con acciones (juegaoemory.

00h 05m 40s [Se proporciona una carta a los estudiantes (“Lta ci& Arturo”).

00h 06m 52s |Se reparten los criterios de evaluacion. El profésoequipara ainural
y lo sefala, leyendo los objetivoRespués leen los criterios

evaluacion.

00h 13m 00s [Se lee la carta de Arturo en grupos, y se repaga&sta en comun.

00h 20m 30s [Escriben la respuesta a la carta individualmentend?o realizan ¢

borrador y después redactan la carta.

Esta segunda parte de la sesién 5, la ocupa fumdaimente la realizacion de la tarea.
La tarea final de la unidad 5 pretende que losdemties produzcan una carta en la que
escriben a un personaje ficticio, llamado Artur@ue supuestamente en amigo suyo. Arturo
esta de vacaciones en su pueblo y les comentatisa diaria, finalizando con una pequefa
valoracion en la que expone como la vida del puaglde hace un poco aburrida. Los
estudiantes deben responder a Arturo en otra aetxribiéndole lo que ellos hacen en su

vida diaria y dandole algun consejo para paliaataurrimiento.

La tarea esta programada con varios documentobs@umnos deberan manejar en su
realizacion: primero, la carta que supuestameimibar de Arturo; después se les proporciona
una hoja en la que pueden desarrollar un borragdiadg de lo que escribiran mas tarde; y por
altimo, un folio de color azul en el que redactaedrproducto final. Acompafiando a estos
documentos, tienen también en su poder una talldosocriterios de evaluacion, que van
leyendo en una puesta en com8es{on 5b 00h 06m 52s). Estos criterios de evaluacion,
aungue mas detallados, coinciden con los objefivasonales demural, de tal manera que el
profesor equipara el documento de criterios canwehal de la pared. Este es el Gltimo uso que

se produce en la sesion.

124



3.2.1.6. Conclusiones acerca de los usos del mural

Como comentdbamos en apartados anteriores, duehnsmalisis detallado de las
sesiones grabadas, se fue completando una plateilesos deinural (anejo 6) que pretendia
registrar y clasificar cada momento de uso de teaheenta. Esta parte del presente trabajo
pretende a su vez contestar a la primera de lgsipi@s de investigacion que planteabamos al
comienzo de este capitulo: ¢qué usos concretaautal de los especificados por Urban (op.
cit.) se han dado en su interaccion en el aulaarUpoevié 13 usos del mural, a partir de los
cuales se cred una plantilla (anejo 6) que sinaén@ instrumento de recogida de los
momentos exactos en los queneliral era utilizado por docente y alumnos, asi como la
cantidad de usos totales para su posterior andlsisobstante, durante el visionado de las
grabaciones fuimos testigos de otro tipo de usesnguhabian sido previstos en esta primera
lista. Estos usos observados fueron también anetidoiendo los mismos procedimientos de
registro, y junto con los trece usos previstosdjeréan a continuacion de éstos, haciendo un
total de veinte usos registrados.

Todos los usos dispuestos en las siguientes péangifoceden del analisis detallado de
las grabaciones que exponiamos y comentdbamos apaelado anterior de la presente
memoria. Para una mayor comprension del contextd gae se produce cada uno de ellos, se
puede encontrar una descripcion detallada en dipaotado. Cada uso esta localizado en su

correspondiente sesion y con su minutaje exacto.

Tabla 2. Parrilla con todos los usos del muraltifieados en las grabaciones:

USOS DELMURAL / UNIDAD 05 N° [Min.

usos
Presentar la tarea final /unidad didactica. 1 |sesion 1b, 01h 07m 20s
Elicitar los objetivos funcionales a partir dedada final. 1 |sesion 1b, 01h 07m 20s
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U7J

Partir de un objetivo funcional para presentar aagvidad 7 |sesion 1b, 01h 13m 51

/secuencia de act.
sesion 2a, 01h 17m 55

UJ

U7J

sesion 3b, 01h 02m 40

sesion 4a, 00h 13m 50

U7J

sesion 4a, 00h 14m 00

U7J

U7

sesién 4a, 00h 14m 46

sesion 4a, 00h 27m 32

U7J

Partir de los pasos SET de la secuencia ESETErpenadar 4 | sesion 2a, 00h 33m 09s,

la funcion y completar el apartasg@cesito y/cel apartadq (necesito)

o

por ejemplo »
sesion 2a, 01h 17m 05s,

(por ejemplo)

sesion 2b, 01h 25m 52s,
(necesito)

sesion 3a, 01h 27m 44s

(necesito)

U7

Partir de otro momento de la secuencia ESETE pacardar9 | sesion 2a, 00h 26m 50

la funcién y completar el apartadgecesito y/cel apartadc

O

sesién 3a, 00h 07m 2Bs

or ejemplo
FOESIEER (necesito)

sesién 3a, 00h 51m Ofs
(necesito)

sesion 3a, 01h 20m 30

UJ

sesion 4a, 00h 10m 13

U7J

sesién 4c, 00h 30m 42s
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sesién 5a, 00h 00m 17s,

(por ejemplo)

sesion 5a, 00h 02m 35s,

(por ejemplo)

sesion 5a, 00h 03m 35s,

(por ejemplo)

Evaluacién de los distintos objetivos funcionales5 |sesion 2a, 01h 17m 49s,
lingliisticos: (en grupo)

sesion 3c, 01h 01m 185s,

(en grupo)

a) engrupo

b) autoevaluacion individual.
sesion 4a, 00h 05m 20s

(en grupo)

sesion 4a, 00h 08m 1f7's
(en grupo)

sesién 5a, 00h 05m 00s,
(en grupo)

UJ

Considerar nuevas implicaciones surgidas duranpeoglesg2 | sesion 3a, 00h 09m 32

(necesidad de practicar mas un aspecto concreyagu
sesion 3a, 00h 09m 12

U7J

dudas, conexiones imprevistas, etc).

Retomar los contenidos de una sesiéon anterior. 3 sesion 4a, 00h 04m 38s
(iniciado por profesor)

sesion 4a, 00h 04m 5Bs

(iniciado por estudiante)

sesion 4a, 00h 09m 22s,

(iniciado por profesor)

U7J

Hacer balance, resumir los contenidos de la sesion. 7 sesion 2b, 01h 25m 30
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sesion 3a, 00h 06m 26

U7J

sesion 3c, 01h 01m 15s$

sesion 5a, 00h 00m 17

U7J

sesion 5a, 00h 02m 23

U7J

U7J

sesion 5a, 00h 03m 35

sesion 5a, 00h 04m 33

U7J

U7

Mostrar visualmente a los estudiantes que han @4 |[sesion 2a, 00h 21m 16

ausentes el progreso que ha habido / que habedin

U7

sesién 3b, 00h 44m 33

sesién 3a, 00h 01m 34s
necesita el mural

(iniciado por alumno)

sesién 3a, 00h 35m 2Ps

(iniciado por alumno)

U7

Proporcionar permanentemente input visual. 3 |sesién 1b, 01h 02m 59

sesién 2a, 00h 32m 50

\"2)

sesién 4a, 00h 26m 49

U7

Negociar las tareas o los textos necesarios pavarlas a0
cabo.

La modificacion, por parte de los alumnos, de tlEagas0
posibilitadoras o de la tarea final o incluso akedio de tareas
nuevas que, en funcibn de sus propios intereses y

capacidades, sean fieles a las funciones explastad

128



o

Elicitar los componentes linguisticos a partir des|1 |sesion 1b, 01h 13m 51

objetivos funcionales.

Partir de un contenido para presentar una actiyl |sesion2b, 00h 08m 1Qs

/secuencia de actividades

Hacer referencia a la tarea final 6 sesion 3c, 01h 02m 10$

sesion 3b, 00h 44m 33

o

1°2]

sesion 3a, 01h 20m 30

sesion 4a, 00h 26m 49

o

sesion 4a, 00h 06m 20

o

sesién 5a, 00h 00m 10

o

1°2]

Trabajar con elmural del alumno (iniciado por e|9 |sesion 2a, 00h 33m 30

estudiante)
sesion 2a, 00h 54m 52s

sesion 2a 01h 01m 54s

T

sesion 2a, 01h 17m 05s%

1°2]

sesion 2b, 01h 25m 52

sesién 3a, 00h 25m 00

o

sesion 3a, 00h 25m 34

o

sesion 4b, 00h 04m 57

o

sesion 4c, 00h 30m 42s

1°2]

El alumno se orienta (consultar etural / mural del 7 |sesion 2a, 00h 48m 50

alumnq iniciado por el alumno)
sesion 3a, 00h 00m 35

o
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sesion 4a, 00h 26m 16

1°2]

sesion 4a, 00h 31m 00

1°Z]

sesion 4a, 01h 04m 19

1°2]

sesion 4a, 01h 08m 07

1°2]

sesion 4b, 00h 00m 05
El docente se orienta (consultanalral) 5 |sesion 2b, 01h 06m 23

o

o

sesion 2b, 01h 09m 39

o

sesion 2a 01h 01m 54s

sesion 3a, 00h 06m 15

1°2]

sesion 5b, 00h 06m 52

1°2]

o

Presentar los criterios de evaluacion 1 sesion 5b, 00h 06m 52

A continuacién mostraremos y comentaremos algueolesl datos que nos ofrece esta
plantilla, sin animo de generalizar, ya que somasscientes de que los datos obtenidos
forman parte de un estudio de caso y que los esldt obtenidos dan cuenta de la

experimentacion en un contexto concreto.

El registro de usos confirma que la gran mayoribg@revistos por la lista inicial de
Urban (op. cit.) a la que haciamos referencia, dido observados durante las cinco sesiones
gue constituyen el objeto de analisis. Algunos ake Usos habian sido programados en la
programacion del docente, pero muchos de ellosgeserandose en la interaccion que se

produce en la clase: tanto por parte del profeswrocpor parte de los alumnos.

La primera de nuestras conclusiones apunta hagjaala cantidad de oportunidades
gue la herramientmural puede llegar a generar en el aula. En total, oditdos usos de la

plantilla inicial junto con los usos afiadidos dieala observacion, se han identificado 77
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momentos de uso dahural Consideramos no obstante, que aunque la cantidad
oportunidades que la herramienta pueda generarairidila versatilidad de la herramienta, la
cuantificacién no es la medida con la que se debgaj almural, ya que depende de muchos
factores, como pueden ser el tipo de uso o su adgcua la marcha de la clase. Por poner un
ejemplo, al comienzo de la unidad didactisas{én 1b01h 07m 20s) el docente inicia un uso
para presentar la tarea final. Este uso tan s@Gadeproducirse en un Unica ocasion durante
una unidad didactica basada en el enfoque porstaagzesar de que es un uso fundamental, ya
gue sefala el contexto holistico de comunicacitm \ua enmarcar y a justificar todas las
actividades de aprendizaje. En otras palabrag,nsumal hace las veces de mapa de la unidad,
al sefalar la tarea final estamos sefialando eindeat que nos dirigimos. Por lo tanto, en
algunos usos registrados por la plantilla no da tta cuantificarlos, sino de observar como se
han producido y en todo caso, comentar la pertinethe su insercion en el momento de la

secuencia en la que se producen.

Tan sélo dos usos de los propuestos y previsto&)gmn (op. cit.) no se produjeron
en ningun momento de las diferentes sesiones grabad

- Negociar las tareas o los textos necesarios pasarlas a cabo.
- La modificacion, por parte de los alumnos, de #&sds posibilitadoras o de la tarea
final o incluso el disefio de tareas nuevas quduecion de sus propios intereses y

capacidades, sean fieles a las funciones explastad

Consideramos que los dos usos rdelal referidos requieren un mayor desarrollo de la
autorregulacion por parte de los alumnos, y tambiém esa toma de decisiones participativa
sea fomentada en clase por parte del profesor. Arabos conllevan modificaciones de las
tareas o de las actividades programadas, e intdus@acion de tareas nuevas, exigiendo un
nivel de autonomia y de reflexién sobre su propieadizaje para el que quizas todavia no
estan preparados, al tiempo que supone un retdgpparagramacion del curso, ya que impide
cerrar el curriculo hasta el momento mismo de samello en el aula, en virtud de las

necesidades y preferencias de los aprendientes.

El resto de los casos de la lista inicial de Urf@m cit.) sin embargo, no sélo han sido

observados, sino que algunos de ellos incluso idarregistrados en multiples ocasiones. Uno
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de ellos se destaca por encima del resto en cuafdocantidad de veces registrado en el

analisis de las grabaciones (se identifica estengbocasiones):

- Partir de otro momento de la secuencia ESETE (es, die otro momento que no sea
el de la sistematizacion o pasos SET) para rectadancion y completar el apartado

necesito y/@l apartadgor ejemplo

Aunque en principio el momento de sistematizaci@uctiva (tras los pasos SET de la
secuencia ESETE) parecia el mas proclive paradrseromentos de anotacion emuailral,
sobre todo para completar el apartadoesito resultdé ser en otros momentos de la secuencia,
siendo la mayoria de ellos en las etapas finalggalduccién o “experiencia nueva”, cuando
el profesor se dirigié hacia elural y complet6 los apartados. Frente a 9 usos enuessq
observaba su uso fuera de los pasos SET, se aegis# en los que tras el SET se usaba el
mural. El profesor sefialaba en su blog como habia poegisomienzo los usos con la ayuda

de la programacion en secuencias ESETE:

Sin lugar a dudas, aunque toda el pilotaje antécimm protomuros, etc.) me ha ayudado a
mejorar el discurso dialogado y compartido condlsnnos, tengo muy claro que esta unidad
estda muy claramente estructurada gracias a lasrsgas ESETE. Eso me ha permitido
planificar los usos basicos del muro y dejar elorée los usos a merced del discurso compartido
(aunque claramente liderado por el profesor). {Didel profesor, 17/03/2010)

Tras sesiones de experimentacion con la herramiehiarofesor reflexiona acerca de
cémo los momentos programados para completaruehl pueden y estan produciéndose en
otros momentos de las secuencias, adecuando stciémseen los momentos que va
encontrando mas propicios durante la marcha déake.cLos usos dehural ya no estan
“programados” o encorsetados a una programaci@; $jno que se convierten en una
herramienta flexible que se adapta e integra mdoritle la interaccion: “En otras unidades,
decidir cuando completar un apartado u otro depemdicho de mi intuicion y percepcion del
pulso del grupo, lo que podia significar que en sgson emural estaba mas presente que en
otras.” (Diario del profesor7/03/2010
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Esta alta presencia de usos dairal en las diferentes sesiones grabadas se plasma
también en los momentos en los que se sefalarutesohes de la columnpuedo para
presentar las actividades (7 usos), y en la Ultim#as sesiones grabadas en la que se utiliza
para hacer balance de todo lo visto en la unidadug@s) o como instrumento de

autoevaluacion individual o grupal (6 usos).

El aspecto orientador de la herramienta ha sidergbdo durante el analisis de las
grabaciones tanto a nivel individual como compartidtanto en alumnos como en el docente.
Este es uno de los resultados que mas nos haresdigw positivamente: ambos usaban el
mural para ubicarse. Por una parte, el profesor busoatda mirada lo que habian trabajado
en sesiones anteriores, y parecia ser un elementrientacion rapida en los momentos
previos a la presentacion de actividades o durantealizacion de las mismas. En total se
contabilizaron 5 momentos en los que el visionagldagd grabaciones pudo identificar este
uso. Por otra parte, los alumnos iniciaron por shms el uso deiural o del mural del
alumno para orientarse en diferentes momentos de lasagmies. Se contabilizan 9
momentos en los que los estudiantes deciden trapag@mpletar emural del alumnpy otros
7 en los que simplemente consultamelral comun o sumural del alumnoEs especialmente
ilustrativo del caso analizado, el de una alumrenjd) quiende motu propicarchiva todos
susmurales del alumno en una carpeta y va trabajando dos ghra solucionar sus dudas
durante la clase; o el caso de otro alumno (Dragai®n justo antes del comienzo de una
sesion observa ehural y lentamente parece repasar sus contenidos erosihle didlogo
interior. Los cuestionarios que se completaronlperalumnos (ver apartado 3.2.2.) también
dan muestra del grado positivo de utilizacion stoe

En lineas generales, podemos concluir que las &@tpes de uso han sido muy
satisfactorias, e incluso que han superado aquglia®n un principio nos planteabamos antes
de comenzar el experimento. Consideramos que lizagton de la herramienta ayuda a
establecer rutinas consecuentes con la metodottejiensefianza basada en tareas, ya que
siempre existe en clase un vinculo visual que permnclar la actividad de aula con el
objetivo final y con los objetivos funcionales. Decho, uno de los usos observados, no

previsto por la lista inicial de Urban (op. citigs remite a la utilizacion de la herramienta
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para hacer referencia a la tarea final (6 usos),atacconsecuente andamiaje orientador que

esto supone para los estudiantes.

Consideramos que la herramientaural todavia se encuentra en fase de
experimentacion, y que al igual que en el anatlsisas grabaciones han aparecido mas usos
de los inicialmente previstos, existiran otros paimientos que explotaran otros aspectos de
la herramienta que no se han tenido en cuentaterpeser pilotaje. En el futuro, prevemos
seguir experimentando con la herramienta con etiéirexplorar y definir sus posibilidades,
con el objetivo de mejorar su efectividad para hatés transparentes la lengua y el proceso

de aprendizaje, facilitando asi la orientaciénasedprendientes a lo largo de dicho proceso.

3.2.2. Andlisis de la percepcion de los estudiantes

Los datos mostrados a continuacion intentan reftdjgrado de acogida y la percepcion
de utilidad delmural como herramienta de andamiaje y orientacion eutregrupo de
aprendientes de espafiol en un nivel Al del IC digrB&o. Es decir, nos planteamos

responder a las preguntas de investigacion 2 y 3:

2- ¢Qué recepcion ha tenido el uso de la herramiemitre los alumnos?
3- ¢ Cual ha sido la percepcion de los alumnos antolwa su utilidad para fomentar su

orientaciéon?

Los alumnos completaron el curso habitual de 6(ashatel IC de Belgrado, que
contempla la realizacién de 5 grandes tareas finaleu registro a través de un portafolio de
lenguas. Durante el experimento, se piloto el wandiral como herramienta de andamiaje y
orientacion a lo largo de todas las tareas fin@es la salvedad de la primera tarea, en la solo
se elicitaron los objetivos funcionales en la pizar se utilizaron losnuralesindividuales, o
murales de los alumnpd_a Gltima tarea o unidad didactica consté desiames, de las cuales

4 se grabaron en video y 1 en formato de audi@ parposterior analisis (ver 3.2.1.). Esta
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Ultima sesidén supone no soélo el pilotaje adeliral como herramienta de andamiaje y

orientacion, sino la programacion de la ayuda pégiag en torno a secuencias ESETE.

El dltimo dia del curso, tras la realizacion deilama tarea final, se les entregd un

cuestionario a los ocho alumnos presentes, cugpas@stas analizamos a continuacion.

Los resultados solo aspiran a reflejar la realidedin grupo de alumnos y no pretenden

mostrarse en absoluto como generalizables.

3.2.2.1. Grado de satisfaccién con el curso

Ante la pregunta acerca de la satisfaccion poruedocen sentido general, todos los

alumnos afirmaron estarfauchoo muchisimpsegin muestra la figura 4:

O muchisimo
B mucho

[ un poco
O nada

Figura 4. En general, ¢ estas satisfecho/a corsb2u
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3.2.2.2. Eimuraly el grado de transparencia de los contenidosuiisbc

Una cuestion particularmente interesante para rossets el grado de claridad que los
aprendientes han percibido en cuanto a los cordemdl curso. Asi pues, ante la pregunta de
si los contenidos han sido claros, la totalidadodeaprendientes respondié afirmativamente
(figura 5): 5 de ellos creen que lo han smochisimoy 3 que lo han sidmucho Aunque no
es posible afirmar que la causa de esta transparendos contenidos pueda adjudicarse al
uso delmural, al menos no exclusivamente, ya que puede sedal@bdiferentes factores, lo
cierto es que favorecer la transparencia de laukemgnto a la transparencia del proceso de
aprendizaje son los dos grandes objetivos de laupsia pedagdgica cuya aplicacion practica
analizamos, como medio para fomentar la orientadéros aprendientes y promover asi
procesos autorregulatorios. De esta manera, aulogudatos no sostienen directamente la
efectividad del uso dahural en el aula, lo cual por otra parte tampoco esb@tivo del
presente pilotaje, una percepcion de transpardaciaunanime por parte de los alumnos
supone un excelente resultado y deja la puertatalaieotro tipo de experimentos en los que se
indague acerca del grado de la efectividadnadaial como instrumento de orientacion en la
accion. Por otro lado, un resultado menos posgiveste apartado si hubiera sido reflejo de

poca efectividad por parte de la herramienta.

8 -
7
6 -
% O muchisimo
= I:mucho
un poco
g
3 O nada
2V
14+
0 -

Figura 5. ¢ Los contenidos del curso han sido cfaros
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Tras plantearles el grado de claridad de los caddsrndel curso, se le pregunto a los
alumnos si creian que elural les habia ayudado precisamente en ese sentidoe 40§
contenidos fueran mas claros. La respuesta esaliggrte menos unanime que la anterior,
como podemos observar en la figura 6, pero aurd adimnos creen que elural les ha
ayudadamuchoo muchisimoDos alumnos creen que les ha ayudag@ocg y ninguno cree
gue no les haya ayudado en absoluto. De nuevopéasepciones de los alumnos no

demuestran la efectividad de la herramienta, ausguéuda apuntan en la buena direccion.

O muchisimo
B mucho
Oun poco
Onada

NN N\

O P N W H» O O N

Figura 6. ¢ Te ha ayudado el mural a que los caldsrsiean mas claros?

La tercera pregunta pedia ademas de forma abi@taasumnos que clarificaran en qué
sentido —si lo habia hecho en algun grado- lesahalgudado. Algunas respuesta son
particularmente ilustrativas y unicamente un alurde@ esta pregunta sin respuesta. Uno de
los alumnos apunta queraural le ha ayudado a que los contenidos sean mas ¢laogue
da la imagen completa de todo lo que es necesacir ken dicha tarea”, lo que indica un alto
grado de comprensioén acerca de lo que signifiecs@ldelmural, y una muestra de que en su

caso cree que ha sido efectivo.
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En la misma linea, otro aprendiente apunta quawehl le ha ayudado: “porque es la
base. Es bastante sencillo. Es cdmo un esbozowpaep usar cada vez cuando olvidas alguna

cosa 0 no la has aprendido bien.”

El hecho de que el anterior alumno haya consideshdostrumento como “bastante
sencillo” es un dato alentador, pues uso mekal intenta ser intuitivo y evidente por si
mismo, evitando procesos complejos de reflexion euenuchas ocasiones los aprendientes

tienden a evitar.

Otros alumnos insisten en la idea de queetal les ha servido “para seguir mejor el

contenido de la clase”:

“(en elmural) esta escrito lo que debo aprender, que partgsatieatica y vocabulario necesito,

y todo esta documentado con los ejemplos.”

“(el uso delmural supone una) sistematizacion de las cosas que Hesubs en clase, ante todo:

la gramatica. Es un recordatorio de lo que es itapt# en una leccion.”

Otra alumna coincide con que “se han presentadoatera muy organizada las cosas
principales del curso”, pero por otro lado echar@mos una mayor exhaustividad delral:

“pienso que no incluye todas las cosas importantes”

Por su parte, Darko, el estudiante mas reacio @ldesmural hace una interesante

aportacion:

“aunque representa un resumen de la leccién complet prestado mas atencion al
aprendizaje del contenido de la leccién que al ielthque la tarea final se realiza como un

esquema.”

Darko demuestra una buena comprensién de lo goéisigla herramienta, pero como
guedo patente en la conversacion tras completauestionario (ver apartado 3.2.1.5.), no

percibe que necesite elementos adicionales paratarse.
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3.2.2.3. Uso del mural de forma independiente potepde los alumnos.

La pregunta numero cuatro (figura 7) les plantealms alumnos si habian consultado el
mural “cuando el profesor no estaba hablando de éldees, por iniciativa propia o de forma
autorregulada. Los aprendientes no habian tenidetrugtiones para consultar
independientemente la herramienta comun, simplemieaibia tenido el modelo dado por el
profesor, que la utilizaba como documento de ca@ah para evidenciar el recorrido de

ensefianza-aprendizaje realizado.

Aungue en las grabaciones de video se recogersvggmplos de uso independiente por
parte de los alumnos, la respuesta a la pregumtanfirma que la principal dimension del
mural es la compartida (y liderada por el docente), § guuso autorregulado supone otra

etapa que no todos los aprendientes desarrollatienen la motivacion para desarrollar- por

igual.
8
7
6 |
5 9 O muchisimo
4 B mucho
3 Jun poco
) % Onada
1
0

Figura 7. ¢ Has consultado el Mural cuando el poofe® estaba hablando de él?

Asi, Unicamente dos alumnos afirman haber consultaechoel mural para orientarse

de forma independiente (figura 7), mientras la miayafirma que lo consultadm poco
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A la hora de aportar un ejemplo de uso, parecelagi@lumnos han interpretado la
pregunta acerca de una consultardetal del alumnaen casa, mas que a una simple consulta

visual en el aula:

“lo he usado como recordatorio cuando tenia tiegigpaepasar mis apuntes para escribir las

tareas y ejercicios”
“Como un recordatorio mientras hacia la tarea aradg ejercicios en Internet.”

“Cuando estoy practicando en casa o cuando estogiasdo espafiol, miro lo que es necesario

y qué necesito, es decir, qué se pide de mi.”

3.2.2.4. Valoracion del mural y su uso discursiiaatjado.

A continuacion se les hizo a los alumnos una sk¥ipreguntas para indagar acerca de
su valoracion de la herramienta, no sélo a efed®somo consideraban su utilidad, sino
también con respecto a su percepcion afectiva demon La primera de las preguntas

cuestiona si creen en general que es buena ideal guafesor trabaje con elural (figura 8):

O muchisimo
B mucho
Oun poco
Onada

O P N W b U1 O N O

Figura 8. ¢ Crees que es buena idea que el prafabaje con el Mural?
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Unicamente un alumno piensa que la idea de trabajaelmural esun pocobuena. El
resto considera que lo esucho (5 alumnos) omuchisimo(2 alumnos). Estos buenos
resultados se ven respaldados cuando se les pedg@usfifiquen el porqué de su respuesta.
Unicamente un alumno deja la pregunta sin respoiMiestramos a continuacion algunas de
las aportaciones, algunas de las cuales son tsinaivas como la siguiente: “Es mas claro

para los estudiantes en qué deben prestar la étetigrante el aprendizaje.”

Este alumno refleja claramente que rairal ha sido para él un instrumento Gtil de
orientacion. En la misma linea, indicando un clamoyo orientativo, tenemos otras

respuestas:

“Esta muy buen organizado y visible durante laeclses puede revisar, mientras aprendemos la

leccion.”

“Porque es préctico. El tema o situacion esta etelinde forma completa. Se ve mejor lo que

hemos hecho en clase.”
“Es la versidn abreviada de lo que hacemos en.tlase

De nuevo, Darko insiste en que, aunque la herramian le inspira sentimientos
negativos, y de hecho cree que es beneficiosdlpangayoria de los estudiantes”, tampoco la
considera necesaria para si mismo: “Para la magerias estudiantes “El Mural” les viene
bien como un recordatorio, para mi, como ya lonencionado arriba, no era de gran

importancia.”

La siguiente pregunta, con un matiz mas afecte®,plantea si les ha gustado que el
profesor utilice elmural en clase (figura 9). Como podemos observar, 7 dduBinos
considera que le ha gustashmchoo muchisimo Sélo uno indica que le ha gustado poco
No se aprecia un rechazo significativo al uso dsrimento y ningan alumno sefiala que no

le ha gustadoada
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7_
61
O muchisimo
E mucho
O un poco
O nada

Figura 9. ¢ Te ha gustado que el profesor trabajelcmural?

3.2.2.5. Valoracion del mural del alumno y su mition autorregulada.

Las siguientes tres preguntas se refieranwhl del alumnoLa primera de ellas (figura
10) pregunta si consideran util tener una copianugial en pequefo (enural del alumnp

para completarla. Dentro de estas tres pregurgses la que recibe respuestas mas positivas:

8 -
e
6 -
5 4 O muchisimo
B mucho
4
[0 un poco
31 O nada
2
1
0

Figura 10. ¢Crees que es Util tener una copitdedl en pequefio para completarla?
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La mayoria (5 alumnos), preguntados acerca deilldagt de dicha copia individual,
cree que lo eswucho Un alumno considera que lomsichisimootro un afirma quen pocoy
otro no lo consideraada util. Esta pregunta pedia una justificacién eacti¢ la respuesta.
Algunas de las aportaciones manifiestan el usa@ader delmural del alumnos fuera del

aula:
“Para repasar lo que hemos aprendido.”
“Junto a mis apuntes, me va a servir para acordpargeel siguiente curso de espafiol.”
“Porque esta muy bien organizado y visible lo gasgba en clase.”

La siguiente pregunta no se refiere a la percepdéfta utilidad demural del alumno
sino simplemente a si les ha gustado completanoio€amente, aunque los alumnos en
general consideran util tener una copia individdell mural y completarla (figura 10), las

pregunta sobre si les ha gustado completarlo Geodsipuestas mas heterogéneas (figura 11):

O muchisimo

B mucho

O un poco

O nada

N\

Figura 11. ¢ Te ha gustado completar la copia deau
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La tercera pregunta acerca deiral del alumnglanteaba si habian utilizado o recurrido
a sus copias durante el curso. La pregunta impgliease pregunta acerca de si lo han utilizado
de forma independiente, ya que no habian recibidtrucciones especificas de hacerlo en
ningiin momento. Los resultado son menos entusiga@en el resto de las preguntas (figura
12).

8 -
7 4
6 -
5. O muchisimo
4 B mucho
4
O un poco
3 O nada
2 4
14
04

Figura 12. ¢ Has utilizado las copias del Muro digr&hcurso?

Aun asi, solo un alumno afirma que no lo ha utilzaada lo cual es un resultado
razonablemente positivo. La mitad de los aprendgei@d) indican que lo han utilizadm

pocoy los dos restantes que ha recurmaachoa sumural del alumno

De forma complementaria a esta pregunta, los alantenian que responder a una
pregunta abierta indicando para qué habian utdizag copias individuales delural. Tres
de las respuestas coincidian en que las habig@adtl para recordar “lo que hemos hecho en
clase” o simplemente “como recordatorio”. Un alunafioma que las ha usado “para muchas
cosas”, aunque no da detalles adicionales al resp@tro sostiene que las ha utilizado tanto

en el aula como en su casa: “durante la claseaygsaribir las tareas o notas en casa”.
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Un aspecto que si podemos concluir a partir derdapuestas recogidas es que los
aprendientes son mas receptivos a la utilizacidnndeal en comdn y enmarcado en un
discurso compartido (figuras 8 y 9) que a la wiibn de forma individual y autorregulada
(figuras 10, 11 y 12), actuaciéon claramente positvm el fomento de su autonomia como
aprendientes, pero para la que pueden necesitan deyor grado de motivacion o de unos

estilos de aprendizaje mas proactivos y menos tigosp

3.2.2.6. Sintesis de los alumnos acerca de lo guneprendido durante el curso.

La pregunta numero 10, “¢puedes resumir breventergae has aprendido durante el
curso?”, tiene la intencion de averiguar de forndirecta si los contenidos del curso han sido
claros y evidentes para los alumnos, en otras aaki han sido transparentes y una vez
acabado el curso los alumnos encuentran que pesgéoar facilmente qué han aprendido en

términos comunicativos o de actividades de usadienigua.

Los resultados no sostienen que la causa de lapaeencia sea necesariamente ni
exclusivamente el uso delural, ya que esta puede ser debida a una variedadtdeeis Por
ejemplo, el mismo enfoque por tareas, por su naaaaholistica, puede ayudar a que el
aprendiente tenga presente de forma muy clara le ha aprendido en términos
comunicativos. En ese sentido,neliral puede actuar reforzando esta transparencia, pues su
objetivo es mantener presente continuamente enla&leh contexto holistico aportado por la

tarea final.

De hecho, emural es una herramienta de andamiaje y orientacion lar¢gm de una
unidad didactica, no especificamente a lo largoudecurso, en el que la naturaleza y
relevancia de las tareas de uso de la lengua,ecieémente la coherencia con la que se han

seleccionado y secuenciado, tendran un peso fumdaine

Aun asi, creemos que una buena orientacion deetrcada tarea en particular puede
facilitar la orientacion general a lo largo del sy, en todo caso, unos aprendientes que
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presentaran grandes dificultades a la hora de cdoamul que han aprendido no estarian

reflejando un nivel muy alto de orientacion.

A continuacién mostramos algunas de las respudstéss alumnos a la pregunta 10, en
la que se les pedia que resumieran brevementeeltapian aprendido durante el curso. Un

alumno en particular demuestra una gran claridadeses al respecto:

“He aprendido a decir y a preguntar las cosas é8%n espafiol, puedo hablar en espafiol sobre
mi, sobre mis caracteristicas personales (fisice@bye mi como persona), puedo hablar de mi
entorno cotidiano, y puedo entender y comunicarowe facilidad con alguien sobre cosas

sencillas.”
Otros alumnos optaron por una descripcién muy @ébuaercapacidades comunicativas:

(He adquirido) “una base de conversacion en espBiiedo construir frases sencillas que hablan

de mi.”
(He aprendido) “la base de comunicacion en espafiol”

(He aprendido) “los contenidos basicos y Utilesforimaciones y situaciones practicas

cotidianas.”

(He adquirido las capacidades para) “la comunicabiisica y poder llevar una conversacion

sencilla en espafiol”.
Otros alumnos, en cambio, presentan un vision tentzua en términos afectivos:
“He aprendido a querer la lengua y cultura espdfiola

“Es una base para continuar con estudiar espafié #do rompi el miedo de aprender una
nueva lengua que aparecio al comienzo del curdchgaho de que eso representa un impulso

inicial para un trabajo auténomo en futuro. “

Tan so6lo un alumno presenta un balance en térnd@a®ntenidos linguisticos, lo cual
hubiera sido lo habitual en contextos de ensefiapgdizaje mas tradicionales, contextos

con los que los alumnos del curso estaban famididds de forma previa a su experiencia en
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el IC de Belgrado. Aun asi, la descripcion incluy@mponentes linglisticos y también
funcionales, como “descripciones de personas” @beendido) “la base del idioma
(pronunciacion y alfabeto), construcciones de fasefs sencillas, presente — tiempo verbal —

gramética; adjetivos, descripciones de personae¢ssfisico y caracter).”

Muchos aprendientes familiarizados con enfoques afrendizaje de LE/L2
tradicionales, donde la programacion y secuengiadi® contenidos se hace en términos
linguisticos, han adquirido unas estrategias dentacion en dichos términos. Es decir,
intuitivamente buscan siempre los referentes famalara situarse ante la lengua y ante su

propio proceso de aprendizaje.

Creemos, basandonos subjetivamente en nuestraiexpar de aula y reflexion
personal, que en un entorno de aprendizaje contivucaste tipo de alumnos puede sentirse,
aun transitoriamente, frustrado por la aparenteermia de los referentes formales.
Obviamente no es cierto que estos elementos essémtas del aula, pero a alumnos de estas
caracteristicas puede parecerles que estan deaatgamera enmascarados, resultandoles mas

dificil de lo habitual orientarse.

Los componentes linglisticos y la gramética etiqudar no conforman el eje sobre el
gue se estructura elural. Dentro de un enfoque comunicativo y en concegt@l enfoque
por tareas, el foco primordial de la atencién esté&l significado que se pretende comunicar.
No obstante, necesitamos transmitir el significadoavés de elementos formales, y en este
sentido, siempre de forma justificada por una icitem comunicativa y enmarcados en un

contexto de uso determinado, esos elementos essenes en ehural.

Es posible que el uso delural también ayude a orientarse a los alumnos fanzéidos
con contextos de ensefianza tradicionales, debige &n emural los componentes formales
estan claramente presentes, con el fin de evidewgoiatinuamente su conexién con los
componentes funcionales y los contextos de usapfndiente autor de la ultima cita podria

constituir un ejemplo.
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3.2.2.7. Trabajo en grupo vs. trabajo independient

Tras un analisis pormenorizado de los resultadias adiferentes preguntas, un breve
analisis de las medias puede proporcionar perspscinteresantes. Todas las preguntas
cerradas podian responderse seleccionando el deadouerdo o desacuerdo con la pregunta,

en cuatro niveles, siendo el 1 la respuesta qusriria el mayor grado de acuerdo:
1-muchisimo
2-mucho
3-un poco
4-nada

Por ejemplo, la pregunta numero 2 se planteabasesidguientes términos: “En general,
¢los contenidos del curso han sido claros?” Elrajeate podia responder eligiendo una de

las cuatro opciones anteriormente sefialadas.

Todas las preguntas cerradas se plantearon corstaan@structura, lo que nos permite
un breve andlisis comparativo del grado de acuqudolas diferentes preguntas encontré en

los alumnos.

La pregunta que encuentra un mayor grado de acweddoaceptacion fue la nimero 2
(“En general, ¢los contenidos del curso han sidmsP”), con una media en las respuestas de
1,35. Como hemos indicado anteriormente, la méaxiomduacion posible es in(ichisimd, y
la minima posible es 4é&dg. Asi, una media de respuesta de 1,35 sitla g@logentre las

respuestamuchisimgl) y mucho(2), estando muy cerca de la maxima puntuacion.

Otra pregunta para la que se detecta bastantedacesrla nimero 6 (“¢,Te ha gustado
gue el profesor trabaje conmabral?”), con una media de 1,75, lo cual indica un grael de

aceptacion al uso dehural en clase. Curiosamente esta aceptacion hacia eleisural en
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el aula liderado por el profesor contrasta conpeeguntas que menos indice de acuerdo
encuentran, precisamente las que se refieren lahjorandividual y autorregulado de los
aprendientes. Asi, la pregunta numero 4. (“¢Hasutado el Mural cuando el profesgro
estaba hablando de él?”) obtiene una media de &@&tamente la misma que la pregunta 9
(“¢ Has utilizado las copias del Muro durante eko@t). Ambas preguntas son las que reciben
un menor indice de aceptacion. De la misma maoéras preguntas con un bajo indice de
aceptacion estan relacionadas con el trabajo indiég@e de los aprendientes. Las otras dos
preguntas que obtiene una media superior a 2 spretanta namero 7 (“¢Crees que es util
tener una copia del Mural en pequefio para comfd@tary la nimero 8 (“¢Te ha gustado
completar la copia del Mural?”), con 2,25 y 2,2 Intedia respectivamente.

Aunque es cierto que los aprendientes no habidbidednstrucciones precisas acerca
de cémo hacer un uso independiente de la herraamiestresultados parecen indicar que hay
una mejor recepcion del trabajo colectivo commiral, liderado por el profesor, que del
trabajo independiente o autorregulado.
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ANEJOS

Anejo 1: programacion de la unidad didactica qtegra la propuesta pedagoégica (Urban 2010):

Secuencia Actividad Descripcion Momento | Uso previsto del
de la mural
secuencia
ESETE

Presentacion de la Presentacion El profesor pregunta: ¢ qué significa “estar er Ex. previa (de

unidad 5 dialogada de la | forma™? ¢Qué tienes que hacer para “estar gtoda la

unidad forma"?. Se comentan las fotos de la p. 50. | unidad)

Presentacion de| El profesor presenta la tarea final con el muy: Uso delmural: se

latareafinaly | y se elicitan los objetivos funcionales.. completan los

elicitaciéon objetivos funcionales
contenidos

Secuencia 1: Produccién de | El grupo A escribe una lista con las Ex. previa

una lista en actividades para “estar en forma”. El grupo B,
otra lista con “actividades para no estar en

2 grupos forma”. Sin libro.

Componentes Contraste Los grupos contrastan su lista con la lista delEx. p. /
nociofuncionale; libro. (LA #110) comienzo de
cuantificacién S
conmuy/mucho | LA#1 - Los alumnos individualmente marcan Comienza S

costumbres de la lista con las que se

identifican. Pueden ampliar la lista.

- Comparan entre ellos, buscan elementos |en

comun.

LT #11 El profesor pregunta: ¢qué personas hacen|l Ex previa Tras esta actividad
actividades de la lista? Se modifica el input, puede preguntarse a |os
afiadiendo la opcidlee bastantépara el alumnos qué parte
primer personaje). (funcional) demural

estamos trabajando. El
objetivo es que
identifiquen la
cuantificacién con
muy/mucho, aunque la
habitualidad en present
también seria correcto.
Esta reflexion nos sirve
para presentar la
siguiente actividad.

Ampliacion -Los alumnos vuelven a revisar los habitos di'S Uso del mural:
la chica #1, ordénalos comenzando por lo qu
mas hace. Puesta en comun. E Se completa el

apartadmecesitade
- Prof: ¢ Por quéuchocambia, pero no T la cuantificacion.
siempre? Enmarcar y dar explicaciones
pertinentes, tras la generalizacion de los
alumnos.

LT #2 Se realiza el ejercicio de colocaciones. S
-Prof: Segun los ejemplos, ¢cuando se usa| E
tomary cuanddbebeP Se enmarca y teoriza s
es pertinente. T

9L A #1indica que se realiza el ejercicio nimero 1ldeto del alumnadeGente 1
1 LT #1indica que se realiza el ejercicio nimero 1lided de trabajode Gente 1
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LT #3 -Prof: ¢qué cosas (del LT #2) haces? Ex. nueva
Mucho, bastante, etc./ colocaciones
LT #18 - Se presenta el texto con los huecos Ex previa
completos.
(contraste
- Los alumnos buscan posibles fotografias demuy /mucho)
Paula y David en varias revistas.
Ampliacion -Prof: ¢ Qué diferencia hay entre S Uso delmural:
“muy/mucho™? completar el apartad
E necesitade la
Se enmarca y teoriza si es necesario.. cuantificacion.
T
LT #19 Los alumnos describen los habitos de Gloria Ex. nueva Uso delmural:
conmuy/mucho/a.
Se ompletar el
ejemplo de lengua de
la cuantificacion.
Autoevaluacién en
grupo de la primera
secuencia.
LT #9 Los alumnos relacionan personajes con Ex. previa
pequefios textos que describen acciones
Secuencia 2: habituales. Se m(_)dlflca anad|~emﬂoe que le
gusta mucho la vida en Espaéa el texto n° 2
(para incluir un ejemplo del patrén irregular
e>i).
LT #10 Los alumnos escriben un lista con los S
Presente de infinitivos de los verbos del ejercicio anteriof.
indicativo Cuadro de Los alumnos clasifican los verbos del ejerci¢i S Uso delmural se

(regular, irregular
y reflexivos).

sistematizacion

anterior con ayuda del profesor, de forma

individual y sobre la pizarra. Con una puesta

en comln se sistematiza y se proporcionan
ejemplos de los principales patrones de

completa el apartado,
de contenidos
linglisticos
correspondiente.

irregularidades. T
Actividad ¢, Qué habitos tengo? ExN
afadida (habitos:
El profesor escribe en la pizarra 5 acciones| Presente
que realiza habitualmente. Una de ellas es |nd|<;at|vo
reglirreg.)

falsa y los alumnos han de averiguar cual. A

continuacién cada alumno hace lo mismo dé¢

forma individual. Se exponen oralmente en
grupo. Como rapida puesta en comun, se
puede preguntar quién es el/la mejor
mentiroso/a, y cudl es la mejor mentira, la
verdad mas curiosa, etc.
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Secuencia 3as
horas

Tarjetas con
ilustraciones de

Un dia normal

b.

acciones Los alumnos ordenan las tarjetas por | ExN
cot_ldlanas * orden cronoldgico.
tarjetas con sus Relacionan las tarjetas con sus
equivlentes equival . oL EXN
quivalentes en las que estan escritas lg
textos y acciones y la hora a la que suceden.
horarios. Puesta en comdn.
A partir del modelo de lengua de las
tarjetas, se sistematiza conjuntamente g SET (horas)
la pizarra como decir la hora.
El profesor hace diversas preguntas
acerca de la hora: ¢qué hora es? ¢a qué
hora comienza la clase?, etc.
Los alumnos hacen 3 preguntas al
compafiero: ¢a qué hora te levantas?, ¢,
qué hora comes?¢,a qué hora te acueste Ex N Uso delmural:
Se pone en comun. El profesor pregunte (presente +
o v apartado de las hora:
(Se clasifican las tarjetas en la tabla de|l Ex N
secuencia anterior) (opcional)
(presente +
horas)
Ex N
(presente +
horas)
La agenda de Merlin Manson Uso delmural:
Secuencia 4: Los alumnos leen una carta en la que gl Ex P se completa el
frecuencia cantante Merlin Manson detalla su rutin apartado de la
diaria. y sefialan la informacién de la quye frecuencia y el de
y cartas como se queja el autor. “escribir una carta”.
género textual. Los alumnos escriben las expresiones d
frecuencia (en negrita en el texto) en S
orden de méas a menos frecuente.
Los alumnos comparan la carta de Mer]i E (frecuencia)
con su agenda y sefialan sus inexactituc
(puesta en comun oral). T
Los alumnos corrigen el texto de Merlin
con la informacion adecuada (horas y )
frecuencia). Ex N (habitos
El profesor pregunta qué es lo que hace Y frecuencia)
gue el texto sea una carta. Breve
reflexion sobre sus partes. Ex N (hébitos
y frecuencia)
S
E (cartas)
T
Actividad En grupos se trabaja con la foto de un Ex N
propuesta por el| personajéfamoso)escribiendo un texto que | (habitos,
itinerario de incluya informacion personal, gustos y horas y
Difusion. habitos. frecuencia)
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Actividad Habitos en grupo. Ex N Uso delmural:
propuesta por el (habitos, y
itinerario de Los alumnos imaginan que son compafierog T€CUENCia) | g i0evaluacion.
Difusion. piso y que comparten unas caracteristicas Puede reflexionarse
(segun unas tarjetas que se les entrega). S¢ les sobre el grado de
pide que escriban un pequefio texto donde logro al expresar
cuenten qué hacen los fines de semana. frecuencia. Se marca
el apartado como
“superado”
Consejos para todos
Secuencia 5: Tarjetas con 1 Continuando con el grupo anterior, el | ExP
consejos consejos (las profesor saca unas tarjetas con diversags
tarjatas se consejos y en las que se utilizan varias|c
imprimern en un las estructuras de la unidad.
tamafio grande, | 2  Los alumnos deciden para qué grupo de
visibles para los anteriores (o para el profesor) son
todos en el aula) adecuados los consejos y se les entrege
3  El profesor pregunta cudles son las
diferentes estructuras que utilizamos pat
dar consejos. Las recoge de los alumn ‘s
y las escribe en la pizarra. El profesor
pregunta qué estructuras usamos para
aconsejar a una persona en concreto y| E
cuales para aconsejar en general.
4  Los alumnos aportan algiin consejo m4sT
para los diferentes grupos o para el
profesor. Ex N Uso delmural:
(consejos, Se completa el
habitos, etc) | apartado de los
CONsejos.
LT #16y 17 Los alumnos dan consejos ante diferentes | Ex N
situaciones a partir de las expresiones dadgs (consejos,
habitos, etc)
LA #5 Causas del estrés. ExN
(habitos)
Los alumnos seleccionan qué causas del estrés
les afectan, afiadiendo algunas.
LA #6 Malas costumbres para una vida sana. Ex N (h&bitos
y CONSEjos)
Los alumnos escuchan 3 audios acerca de los
habitos de unos personajes. Escriben si llean
0 no una vida sana, lo justifican y aportan un
consejo apropiado.
Actividad ¢ Cudl es mi problema? Ex N (h&bitos | Uso delmural:
propuesta por el
itinerario de El profesor pide a los alumnos que durante | y consejos) | puede reflexionarse
Difusion. tres minutos se inventen un problema para €l. sobre el grado de
El profesor sale del aula. Cuando entra los logro al dar consejos
alumnos tienen que darle consejos y el Se marca el apartadg
profesor tiene que descubrir qué problema como “superado”
tiene. Se puede repetir con algunos
estudiantes.
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Secuencia 6:

Componentes
nocionales:
partes del cuerpo
y verbos de
movimiento.

LA #2

El cuerpo en movimiento

A partir de unos textos con apoyo grafico en
los que se describen diferentes actividades
ejercicio fisico, los alumnos averiguan el
vocabulario de las partes del cuerpo.

Posteriormente elaboran un texto similar en
que describen qué movimientos realiza la
persona de la foto.

Ex P

S
d

(EyTsies
necesario)

‘Ex N

(contenidos

nocionales:
partes del
cuerpoy
verbos de
movimiento)
LA #4 La cabeza, el pie, la boca... Ex N
Ejercicio de TPR (respuesta fisica total) en ¢ (verbos de
que los alumnos van dando érdenes que movimiento y
implican movimiento de partes del cuerpo. | partes del
cuerpo)
LT #15 Los aprendientes unen diferentes actividade<Ex N
fisicas con las partes del cuerpo beneficiada:
escriben frases. (verbos de
movimiento y
partes del
cuerpo)

Uso delmural: previamente a la tarea final y de forma prepai@fgara la misma, puede utilizarserelral

| para recordar los

componentes de la dicha tarea y hacer una breesitef sobre el nivel de logro que cada alumnolbaraado, repasando los
modelos de lengua deluraly elicitando ejemplos adicionales.

Préactica
comunicativa

LA #7 Nuestra guia para vivir 100 afios en forma.
Se clasifican diferentes tipos de habitos.
LA #8 Vamos a informarnos.
En grupos de 3, cada miembro del grupo lee yn
texto diferente acerca de habitos y salud.
LA #9 El contenido de nuestra guia ExN
En grupos, se pone en comun lo que se ha lejd(habitos,
individualmente. cuantificacion,
frecuencia,
consejos)
LA #10 ¢Elaboramos la guia? Ex N
(consejos)

Se elabora una guia con 10 consejos para viv

100 afios.
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Préactica
comunicativa

LA p. 58-59

Salud, dinero y amor.

Ex N

El profesor presenta el titulo y pregunta qué es (habitos)

més importante para ellos. Apunta en la pizaria

el titulo de cada texto (cuadros de color naran

Se divide la clase en parejas para que cada uha
haga hipotesis sobre el tema de cada apartadp.

Un miembro de cada pareja sale a la pizarra y

escribe junto al titulo la idea principal. Después

leen el texto para comprobar si es correcto. A

continuacion, pueden hacer la actividad 11 para

a).

gue comenten cémo seria esa misma informacion

referida a su pais.

Tarea final

Tarea final
del IC de
Belgrado

Posible TAREA FINAL 3
La carta de Arturo

Partiendo de la carta del LT #13, primero se lg
entrega en partes desordenadas (mediante fig
plastificadas) que los estudiantes deben order]

Se realiza una puesta en comun proyectando e

texto completo y reflexionando conjuntamente|

sobre las caracteristicas textuales de una cartp.

Los alumnos contestan individualmente
escribiendo una carta en la que detallan su ru
en Belgrado y finalizan con consejos para
Arturo.

Ex N

(héabitos,
cuantificacio,
frecuencia,
| consejos,
choras)

ina
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Anejo 2: modelo denural para la propuesta pedagogica de Urban (2010):

A
q P Tarea 5 Vames a_contestar una cortas de un amige dickdndale
i dia nermal qué hacemos un dfs normal v déndole consejos

Isslitais
Egivanloi

Puedo... Mecesito.. For ¢jemplo
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Anejo 3: modelo denural del profesopara la propuesta pedagogica de Urban (2010):

—
P Tarso 5 ‘Wamos a.confester une carta de un amigo dicidndale
lantitete ‘I.h d';- l’l'ml tt!&i hages oS _“H_dh narEmal | ¥ Hﬂ*h_m [
Puedo... Mecesito... Por ejemplo
Precents

Decir qué hago un dia
normal

Decir cuénte hago estas
cogas

Decir euando hago estas
COSas.

Dar consejos

Escribir una carta
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Anejo 4: Cuestionario suministrado a los alumnaosg@pariol):

Tu opinion nos interesa mucho. Por favor, responde con la mayor sinceridad:

1. En general, ¢estds satisfecho/a con el curso?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

2. En general, élos contenidos del curso han sido claros?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

3. éCrees que el Mural te ha ayudado a que los contenidos sean mas claros?
1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

¢En qué sentido?

4. ¢Has consultado el Mural cuando el profesor _no estaba hablando de él?
1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

¢Puedes poner algun ejemplo?

5. éCrees es buena idea que el profesor trabaje con el Mural?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)
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éPorqué?

6. ¢Te ha gustado que el profesor trabaje con el Mural?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

7. éCrees que es util tener una copia del Mural en pequefio para completarla?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

éPorqué?

8. {Te ha gustado completar la copia del Mural?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

9. {Has utilizado las copias del Muro durante el curso?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

éPara qué las has utilizado?
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10. {Puedes resumir brevemente lo que has aprendido durante el curso?

11. ¢Puedes resumir para qué te ha ayudado exactamente el Mural?

No es obligatorio poner tu nombre, pero si quieres puedes hacerlo:

Muchas gracias por tu tiempo y por tus respuestas. :)
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Anejo 5: Cuestionario suministrado a los alumnaoss@rbio):

Tvoje misljenje nam je veoma vazno. Nadamo se da ¢es nam odgovoriti iskreno!

1. Da li si generalno zadovoljan / na kursom?

1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= sasvim; 3= malo; 4= ne, uopste )

2. Sve u svemu, sadrzaj kursa je bio jasan?

1 2 3 4 (1= apsolutno; 2= prilicno; 3= malo; 4= ne, uopste )

3. Mislis li da ti je El Mural pomogao da bolje razumes gradivo?
1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= prilicno; 3= malo; 4= ne, uopste )

U kom smislu?

4. Da li si koristio El Mural i kada profesor nije upucivao na njega?
1 2 3 4 (1= vrlo Cesto; 2= Cesto; 3= ponekad; 4= nikada )

Mozes li da navedes neki primer?
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5. Mislis li da je dobra ideja da profesor koristi El Mural?

1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= sasvim; 3= manje - viSe; 4= ne,
uopste )

Zasto?

6. Da li ti se dopao profesorov rad u kome je koristio El Mural?

1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= sasvim; 3= po malo; 4= ne, uopste )

7. Da li mislis da bi ti koristilo da imas kopiju?
1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= sasvim; 3= po malo; 4= ne, uopste )

Zasto?

8. Da li ti je bilo zanimljivo da popunjavas svoju El Mural kopiju?
1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= prilicno; 3= ne Cesto; 4= ne, uopste )

9. Da li si koristio El Mural kopije za vreme kursa?

1 2 3 4 (1= veoma Cesto; 2= Cesto; 3= ponekad; 4= nikada )

Za sta si ih koristio?
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10. Da li mozes ukratko da opises Sta si naucio za vreme kursa?

11. Mozes li da objasnis u ¢emu ti je pomogao El Mural?

Iako to nije obavezno, ako Zelis, mozes se potpisati:

Veliko hvala na vremenu i odgovorima ©
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Anejo 6: parrilla de usos delural:

PARRILLA DE USOS DEL MURAL Si | Min.
. Presentar la tarea final /unidad didactica.
. Elicitar los objetivos funcionales a partir de la tarea final.
. Partir de un objetivo funcional para presentar una actividad /secuencia de
actividades.
. Partir de los pasos SET de la secuencia ESETE para recordar la funcion y...

a) completar el apartado necesito.

b) completar el apartado por ejemplo.

. Partir de otro momento de la secuencia ESETE para recordar la funciéon y:
a) completar el apartado necesito.

b) completar el apartado por ejemplo.

. Evaluacion de los distintos objetivos funcionales / linguisticos:

a) en grupo

b) autoevaluacién individual.

. Considerar nuevas implicaciones surgidas durante el proceso (necesidad
de practicar mas un aspecto concreto, nuevas dudas, conexiones

imprevistas, etc).

. Retomar los contenidos de una sesion anterior.

. Hacer balance, resumir los contenidos de la sesion.
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Mostrar visualmente a los estudiantes que han estado ausentes el
progreso que ha habido sin ellos.

Proporcionar permanentemente input visual.

Negociar las tareas o los textos necesarios para llevarlas a cabo.

La modificacion, por parte de los alumnos, de las tareas posibilitadoras o
de la tarea final o incluso el disefio de tareas nuevas que, en funcién de sus

propios intereses y capacidades, sean fieles a las funciones explicitadas.
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Anejo 7: Foto del mural al término de la sesiérbgaa 1.
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Anejo 8: Foto del mural al término de la sesién 2.

Por ejemplo
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Anejo 9: Foto del mural al término de la sesiérbgca 3.
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Anejo 10: Foto del mural al término de la sesidabgda 4.
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Anejo 11: Foto del mural al término de la sesidabgda 5.

Puedo...

R QUE HAGO |
NOR MA |

| (RE
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