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0. Resumen

En este estudio de caso se pretende relacionar la influencia de los conocimientos,
presuposiciones y creencias de dos profesionales de espaiiol lengua extranjera en su manera
de secuenciar una misma unidad didactica. Recurriendo a la terminologia de Woods, se
analizard y relacionard la influencia de su BAK en la secuenciacién a tres niveles: BAK sobre
planificacion, BAK sobre ensefianza de lenguas y BAK sobre adquisicion de lenguas. La
eleccion de los instrumentos para la generacién y recogida de datos se hizo considerando los
requerimientos de una metodologia cualitativa (cuestionarios, entrevistas y planes de clase)
asi como la necesidad de llevar a cabo triangulacidon de los mismos.



1. Introduccion

Cuando comentamos con otros/as profesores/as el modo en que hemos secuenciado
nuestras clases, y por supuesto tanto mas cuando observamos clases de compafieros/as, nos
damos cuenta de la diversidad existente al respecto. A esto se suma que, en numerosas
ocasiones, estos/as profesores/as que divergen en la secuenciacién de sus clases tienen un
transfondo cultural, formativo y experiencial muy semejante. ¢ De qué depende entonces su
manera de secuenciar? Y a esta podria afiadirse una pregunta mas... ésera mas efectiva una
manera de secuenciar que otra?

Profundizando en la literatura se constata que son muy escasos los estudios que se han
realizado sobre la secuenciaciéon de actividades en clase y su incidencia en el aprendizaje de
idiomas (cfr. Criado Sanchez 2008) a pesar de su repercusion y relacion con aspectos tan
fundamentales como estilos de aprendizaje y secuencias cognitivas de aprendizaje (cfr.
Sdnchez 2004).

Asi, la mayoria de publicaciones que tratan el tema de la secuenciaciéon se limitan a
enumerar y describir diferentes modelos de secuenciar clases, siendo los menos (cfr.
Rosenshine/Stevens 1986, McGrath et al. 1992, Criado 2008 etc.) los que analizan sus
ventajas e inconvenientes desde un punto de vista experimental. Por otra parte, muchas
propuestas de secuenciacion de unidades didacticas como las del enfoque por tareas o el
modelo presentacion-practica-produccion (P-P-P) no son precisamente prolijos en cuanto a
detalles acerca del orden de presentar actividades en clase que no sean introductorias o
finales segun factores como, por ejemplo, las (sub)destrezas que entrenan.

Retornando a una de las preguntas anteriores, acerca de los motivos de la diversidad de
secuenciacién, parece que contestarla seria imposible sin para ello adentrarse en el enfoque
metodoldgico y en el pensamiento de los/las docentes. Como sefialan Richards/Lockhart
(2008), lo que los/las profesores/as realizan es un reflejo de lo que saben y creen. Parece
légico por tanto que cuanto mds similar sea la base de conocimientos en el campo de
ensefianza de lenguas de los/las profesores/as que observamos y entrevistamos, tanto mas
atencién deberemos prestar al andlisis y contraste de sus creencias.

Relacionar la influencia de los conocimientos, presuposiciones y creencias en la manera de
secuenciar la clase de dos profesionales de espafol lengua extranjera entrevistadas en el
marco de este estudio constituird el principal objetivo de esta memoria de master. La
contestacion a la segunda pregunta, acerca de qué modos de secuenciar serian mas eficaces
para el aprendizaje de lenguas, sobrepasaria el marco de este trabajo.



2. Estructuras didacticas y su planificacion

Dado que el objetivo de esta memoria es profundizar en la secuenciacién de clases, parece
conveniente establecer primero nuestra visidn de las mismas, delimitando su estructura y
citando los elementos que consideramos integrantes de ellas. Nos valdremos para ello de lo
expuesto por Woods (1996) para analizar las estructuras de cursos como productos de una
serie de decisiones tomadas durante su planificacion.

2.1. Estructuras de ensefianza

En primer lugar, cabe destacar la dualidad de la estructura de cursos, clases u otras unidades
de ensefianza, pudiéndose percibir una estructura cronoldgica y una estructura conceptual
(ibid:87). La estructura cronoldgica esta relacionada con las fechas y duracion que tienen
lugar las clases. Aunque no suele ser fijada por el profesor/a, esta influencia en gran manera
su toma de decisiones de planificacidn. La estructura conceptual se compone de elementos
considerados por el profesor/a como unidades conceptuales — contenidos, objetivos o
procedimientos - a diferentes niveles de abstraccion, siendo unos mas globales como los
situados a nivel “curso” y otros mas concretos como “partes de una actividad”. (ibid:90).

Woods concreta algunos niveles dentro de esta estructura conceptual (ibid:92):

1. Objetivos conceptuales generales (overall conceptual goals), que se refieren a los
propdsitos ultimos del curso, como por ejemplo alcanzar un nivel del Marco Comun
Europeo de Referencia.

2. Unidades conceptuales globales (global conceptual units), como por ejemplo temas o
capitulos.

3. Unidades conceptuales intermedias (intermediate conceptual units) como por
ejemplo grupos de actividades, actividades o subactividades.

4. Unidades conceptuales locales (local conceptual units), como fragmentos de discurso
del profesor.

En cuanto a la relacidn entre las unidades que componen el curso a estos niveles, esta es
seglin Woods secuencial y jerarquica (ibid:104). Es secuencial ya que cada unidad se
relacionara con las otras respecto al momento en que es llevada a cabo, sea antes o después
que las demas. Existirda también una relacién jerarquica ya que las unidades a niveles
superiores se desglosan en unidades a niveles inferiores. A su vez, la realizacion con éxito de
unidades inferiores sera necesaria para el cumplimiento de las unidades superiores.
(ibid:107). Woods sefiala que estas jerarquias no son puras, sino que en muchas ocasiones
son multiples, estando subordinado un elemento a diferentes unidades superordenadas
(ibid:110).



2.2. Organizacion de estructuras de ensefianza

Partiendo de que un curso se compone de estos elementos, organizados en estructuras
como las citadas, pasamos ahora a considerar el proceso mediante el cual el profesor/a lo
organiza a partir de los elementos anteriores.

Determinar qué factores determinan en mayor medida la toma de decisiones del profesor en
sus fases de preparacion de clase ha sido un tema de diversos estudios (cfr. Clark/Peterson
1986). Asi, se ha demostrado que la mayoria de profesores no siguen el modelo de
planificacion de clases propuesto por Tyler y posteriormente elaborado por Taba,
habitualmente propuesto en la formacion de profesorado, que fomenta planificar clases de
modo “top-down” partiendo de los objetivos (cfr. Clark/Yinger 1979:233, Clark/Peterson
1986:263), sino que otorgan mads peso a contenidos o a procesos de instruccion (cfr. Woods
1996:127). Woods por su parte expone su escepticismo sobre este tipo de estudios ya que,
mas alld de los cuatro o cinco factores que habitualmente consideran, el proceso de toma de
decisiones depende de muchos mds factores, a su vez interrelacionados, e influido por
conocimientos, presuposiciones y creencias de los/las docentes (ibid:126).

Antes de exponer su modelo de toma de decisiones de planificacién, Woods establece dos
grandes categorias de factores que influyen en ellas: factores externos e internos. Los
primeros hacen referencia a los conocimientos, suposiciones y creencias de los
profesores/as sobre factores situacionales, mientras que los segundos son “internos” o
inherentes al proceso de toma de decisones en si mismo (ibid:128). Segin Woods, los
factores externos aportan una gran complejidad potencial al proceso de toma de decisiones,
a la que el profesor/a puede hacer frente gracias a los factores internos (ibid:128). Segin
Woods, dos tipos de relaciones entre decisiones contribuyen a que un profesor/a haga
frente a la complejidad de la toma de decisiones de planificacion: temporales (unas
decisiones se toman antes que otras) y ldégicas (diferentes decisiones desencadenaran
diferentes unidades de planificacidn, logicas a su vez) (ibid:131). Esta relacién ldgica y
temporal de las decisiones de planificacion es la que va a determinar si una planificacién se
realiza “top-down” o “bottom-up” (ibid:131). Ademas, la valoracién que el profesor haga de
esta relacidn entre decisiones sera clave para implementarlas o no (ibid:132).



2.3. Proceso de planificacion y toma de decisiones

Como base para desarrollar su modelo
de toma de decisiones de docentes en
la planificacion, Woods (1996) adapta
un modelo de Allwright (1981) en el
que la toma decisiones, su
implementacion y su revisidon se
retroalimentan (Allwright en Woods
1996). En lugar de estos términos,
Woods utiliza planificacion (incluyendo
la  activacion de  expectativas),
implementacion (refiriendose a las
acciones realizadas y sus resultados) y
valoracion (interpretacion de las
acciones y sus resultados a la luz de
objetivos).

En cada wuna de las fases de
planificacion el profesor/a establece
una conexion entre los objetivos
conceptuales del curso/ secuencia/
actividad y lo que va a suceder en la
clase dentro de los limites cronoldgicos
disponibles, estableciendo relaciones
jerdrquicas y secuenciales y creando
asi la secuencia didactica (ibid:145). En

este proceso, segun Woods, el
profesor/a acota las posibilidades,
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Modelo de planificacion propuesto por
Woods (1996:139)

Como abamos de sefialar, durante el proceso de planificacidn el/la profesor/a establece la

secuencia didactica, llevando a cabo lo que entendemos por secuenciacién. Tomando la

definicion del Diccionario de Términos de ELE:

Se entiende por secuenciacion la accién de ordenar las acciones didacticas (contenidos,

textos, ejercicios, actividades, explicaciones) con el propdsito pedagdgico de facilitar su

aprendizaje por parte de los alumnos/as y adecuarlas a sus capacidades. (DCTELE)

No equivalentes a la secuenciacién pero si en diferente medida influyentes en esta accidn,

como veremos mas adelante, son otras dos realizadas también en esta fase de planificacion:
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la gradacion vy la integracion de contenidos. Emplearemos en este trabajo el concepto de
gradacién en el sentido que lo hace Criado (2008), refiriéndolo asi a la distribucién de
contenidos y acciones diddcticas segun su dificultad, no solo linguistica sino cognitiva. Como
integracién de contenidos y acciones didacticas, nos referiremos a la relacién que el
profesor/a determina para estos dentro de su planificacién (Nunan 2004).

2.5.Retroalimentacion en el proceso de planificacion

El modelo de Woods deja constancia de como las decisiones del profesor/a retroalimentan e
influencian otras decisiones a otros niveles.

De especial importancia en la labor de planificacion de profesores/as es cémo una
determinada planificacion y/o secuenciacién, implementada y valorada positivamente,
puede ser reactivada en posteriores procesos de planificacién. Woodward se refiere a este
fendmeno como uso de segmentos, “una pequeia secuencia fluida formada por el paso a
paso aprendido previamente” (Woodward 2002:23)

Richards/Lockhart expresan de este modo la influencia de la experiencia de trabajo con
ciertas estructuras con la secuenciacion:

La secuencia de sub-actividades de una clase establece un tipo de formato o guion para dicha
clase. Los profesores con experiencia tienen ya un formato en mente cuando piensan en un
tipo especifico de clase, como una de lectura, de composicidn, de comprensidn oral, etc. Este
formato representa la secuencia de actividades que configuran la clase.

(Richards/Lockart 2008, p.110)

Para referirse a modelos de estructuras de planificaciéon que tras ser implementadas, son
positivamente valoradas y posteriormente reutilizadas, Woods emplea el término
“experienced structure” (ibid:175) y lo matiza. Asi, la autora establece diferencias con el
término “rutinas” propuesto por Shavelson y Stern y nombrado con anterioridad, estando
estas Ultimas relacionadas con comportamientos mas automatizados ligados a la realizaciéon
de actividades o partes de actividades, mientras que las estructuras experimentadas se
refieren a todos los niveles en la jerarquia de planificacién y pueden estar interiorizadas en
diferentes grados, pudiendo ser reanalizadas y adaptadas (ibid).

2.6. Conocimientos y creencias como base de decisiones

La estructura de los acontecimientos de un curso es pues el resultado de un proceso de
toma de decisiones (ibid:117). Asi, las decisiones llevan a acciones, que cuando son
realizadas resultan en acontecimientos en clase. Este proceso de toma de decisiones es un
proceso cognitivo que culmina en un curso, estando basadas estas decisiones en diversos
conocimientos y creencias del profesor/a. Para entender el modo en que el/a docente
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organiza el curso, hay que entender sus decisiones. Y para entender sus decisiones hay que
entender el entramado de conocimientos y creencias en las que estas se basan, por lo que se
hace indispensable profundizar en el pensamiento del profesor/a. (ibid:118; vid. Nunan
2004:113).

3. El pensamiento de los/as profesores/as

La profundizacion en el pensamiento de personas docentes para entender mejor sus
actuaciones no ha sido siempre una via empleada y/o reconocida para la investigacion en el
campo de la ensefianza. Como dejan constancia los/as autores/as que hacen un resumen de
la evolucidn de este campo de investigacion (vid. Clark/Peterson 1986 o Ballesteros 2000
entre otros/as), hay que remontarse a la propuesta que Jackson hace en su libro Life in
Classrooms de 1968. En él, Jackson cuestiona la capacidad de disciplinas que estudian la
ensefanza desde un punto de vista tedrico — Jackson recurre al simil de “ingenieria del
aprendizaje” (Jackson 1968:163) — cuando se trata de influenciar lo que sucede en las aulas.
Destacando la complejidad de la labor de los/as profesores/as debido a que trabajan con
personas distintas, con las que surgen situaciones muy dificiles de predecir, Jackson aboga
por profundizar en el cédmo y el porqué del comportamiento del personal docente como
condicidn para influir en él (ibid:173).

Siete afios después de esta propuesta, en una de las publicaciones surgidas con motivo de la
Sexta Comision de la Conferencia Nacional de Estudios para la Ensefianza en Estados Unidos
se destacaba la investigacion del pensamiento de profesores/as como necesaria para
entender una labor realizada por personas y no maquinas (cfr. Clark/Peterson 1986). Por
otra parte, este informe retomaba las teorias de Simon, segun las cuales las personas que se
enfrentan a situaciones complejas crean un modelo simplificado de la situacion que les guia
en sus comportamientos. Dada la individualidad de dicho proceso, el informe sefiala como
necesario profundizar en los pensamientos de cada profesor/a para entender, predecir,
justificar o influenciar su comportamiento (ibid:256)

Ambas publicaciones fueron muy relevantes para este campo de investigacién, pues tras su
aparicion la investigacion centrada en el pensamiento del profesor/a inicié un camino que
llega hasta la actualidad. Como indica Simon Borg (2003), el estudio de la cognicién de los/as
profesores/as es hoy un campo establecido en la agenda de investigacién de ensefianza de
lenguas y, pese a su heterogeneidad interna, ha contribuido de manera valiosa a ganar
conocimiento del pensamiento de profesores/as.

En el desarrollo de este campo de investigacion han surgido varias hipotesis/ideas de las
cuales tres son de especial relevancia para esta memoria.

Por una parte, parece aceptado que el pensamiento del profesor/a difiere cualitativamente
segln tenga lugar durante la interaccidn en clase (interactive thoughts), o bien en las fases
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previas (preactive thoughts) o posteriores (postactive thoughts) a dicha interaccién (cfr.
Clark/Peterson 1986:258). Mientras en un principio se mantuvo la diferenciacién entre
pensamiento pre- y postactivo, ambas categorias han pasado a subsumirse bajo la categoria
pensamiento docente de planificacién. Asi, se estudian en este bloque los procesos de
pensamiento docente previas a la clase, asi como los que tienen lugar después, que a su vez
guiaran futuros procesos de pensamiento para futuras clases.

También parece una teoria aceptada que cuando los seres humanos se enfrentan a
situaciones complejas tienden a construir un modelo simplificado del que se valdran para
guiar sus acciones (v. Shavelson/Stern 1981:456,481). En el caso de los profesores/as, parece
que en los procesos de pensamientos de planificacién anteriormente citados tienden a
desarrollar rutinas y estructuras reutilizables en posteriores planificaciones (cfr. Yinger 1977
cit. en Clark/Peterson 1986; cfr. Clark/Yinger 1979:237; cfr. Woods 1996). Otra autora que
parece coincidir en este planteamiento, Tessa Woodward, emplea el término segmentos
para referirse a estos “sets prefabricados de planificacion” (Woodward 2002).

Una tercera idea desarrollada por los estudios en este campo, fundamental para los fines de
esta memoria, se refiere a la influencia de los sistemas de creencias de docentes sobre todas
las decisiones y actuaciones de estos/as. Como sefialan Richards y Lockhart (2008), lo que
los/as profesores/as realizan no es Unicamente un reflejo de sus conocimientos, sino de lo
que saben y creen. Segln estos autores, el sistema formado por sus conocimientos vy
creencias les proporcionard a los docentes un esquema con el que guian sus acciones en y
para el aula. Si relacionamos esta idea con el punto anterior, podemos asumir que dicho
sistema influenciard también sus rutinas de planificacién. (cfr. Clark/Yinger 1979:251)

4. Sistemas de creencias (y mas)

La opinidon respecto a la fuerte influencia de las creencias en la toma de decisiones del
profesor/a parece, teniendo en cuenta la literatura generada hasta el momento, indiscutible,
existiendo incluso estudios que muestran cdmo las creencias influyen mds adn en la labor de
los/as docentes que los propios conocimientos (cfr. Pajares 1992). Por no decir que a veces
el profesor/a no dispone de ciertos conocimientos, por lo que se guia unicamente de sus
creencias (cfr. Shavelson/Stern 1981:468).

No obstante, lo implicado por el concepto de creencia y especialmente los limites entre
conocimientos y creencias han sido un tema de disension y discusién durante muchos anos
(vid. Borg 2001, Borg 2003, Pajares 1992 y Ramos Méndez 2007). Para establecer una
diferenciacién entre conocimientos y creencias, Ramos (2007) recurre a siete rasgos
propuestos por Abelson que diferencian a las Ultimas de las primeras. Asi, las creencias son
ideas carentes de consenso basadas en la idea de que algo existe o no. A diferencia del
conocimiento, las creencias pueden ser sostenidas con diferentes grados de certeza. Las
creencias no necesariamente corresponden con la realidad, sino a una representacion
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personal de la misma. Poseen componente episddico proveniente de la propia experiencia,
que a su vez se dota de una validez generalizadora. De hecho, las creencias tienen una
naturaleza mas afectiva que cognitiva, y son altamente evaluativas. Por ultimo, las creencias
se estructuran en sistemas de contenidos abiertos que se solapan, siendo muy dificil trazar
sus limites. A las caracteristicas distintivas propuestas por Abelson, Ramos anade otras,
como su estabilidad y resistencia al cambio, y el vinculo entre creencias y cultura del
individuo, ya que las creencias son adquiridas durante el proceso de aculturacién. Otros dos
rasgos son muy relevantes considerando el marco de esta memoria. Asi, segin Ramos, las
creencias estan relacionadas con los conocimientos de la persona, actuando a su vez como
un filtro sobre el pensamiento y procesamiento de informacidn. Ademas, la autora senala
que para deducirlas, habra que analizar el comportamiento de las personas (ibid:20).

Como conclusidn a su exposicién sobre la naturaleza y rasgos de las creencias, Ramos ofrece
la siguiente definicién:

Las creencias son ideas relativamente estables que tiene un individuo sobre un tema determinado,
forjadas a través de su experiencia personal bajo la influencia de un proceso de construccién social,
agrupadas en redes o sistemas, de cuya veracidad estd convencido y que actian como un filtro a través
del cual percibe e interpreta el mundo que lo rodea, tomando sus decisiones de acuerdo con ello

(Ramos 2007, p. 21)

En la definicién y en lo expuesto anteriormente se nombran algunos origenes de las
creencias de los individuos, como su proceso de aculturacion o sus experiencias personales.
Richards/Lockhart (2008) se refieren concretamente al origen de las creencias de
profesores/as. Junto a factores de personalidad o de practica establecida en el centro de
ensefianza, estos autores destacan — al igual que Ramos y Pajares - el componente
experiencial en la formacién de creencias. Asi, la propia experiencia del profesor/a como
aprendiente de lenguas influird en sus creencias sobre la ensefianza. También su
“conocimiento de lo que funciona mejor” (ibid:35) segun su experiencia profesional influira
en ellas. Por ultimo, estos autores citan aspectos relacionados con lo que generalmente
podriamos denominar formacién de profesorado. Asi, los profesores/as podrian entrar en
contacto con informacién sobre enfoques o0 métodos de ensenanza de lenguas presentados
como mas o menos fundamentados o efectivos, asi como con estudios de investigacién (o
informacidon que se presente como tal), y basarse en su comprensién de dichos principios
didacticos a la hora de planificar y dar sus clases. Sobre si esta informacién adquirida en
formacién de profesorado es conocimiento o creencia (u otra cosa), podrian hacerse tantos
debates como nimero de seminarios de formacidn, multiplicada esta cifra por el nimero de
individuos que asisten. No obstante, sean tanto conocimientos o creencias, ambas afectan a
la labor docente, que es lo que interesa en este estudio.
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5. Conocimientos, presuposiciones y creencias

Para algunos autores/as como Devon Woods, la citada diferenciacién entre conocimientos y
creencias no es sustentable cuando se esta profundizando el pensamiento de docentes con
el objetivo de recabar informacién aclaratoria sobre procesos de planificacion o toma de
decisiones (v. Woods 1996:194). De hecho, segun la autora se dan muchos casos en este tipo
de estudios en los que no se puede determinar de manera clara si las interpretaciones del
profesor/a estan basadas en lo que sabe, en lo que cree o en lo que cree que sabe (ibid).

Para Woods, los términos knowledge, assumption y belief — o empleando la traduccion
propuesta por Ballesteros (2000), conocimiento, presuposicion y creencia — no se refieren a
conceptos distintos, sino a diferentes puntos en un mismo espectro (cfr. Woods 1996:195).
Asi, Woods emplea el término “conocimiento” para referirse a cosas que “se saben”, es
decir, hechos convencionalmente aceptados. La autora afiade que, en nuestra sociedad, esto
implica que han sido demostrados o que son demostrables (ibid). En cuanto al término
“presuposicion”, la autora lo emplea para denonimar hechos que son temporalmente
aceptados. Dichos hechos no pueden clasificarse como conocimiento, y no han sido
demostrados, pero son asumidos como verdaderos al menos temporalmente. Por ultimo,
Woods define como “creencia” la aceptacién de una propuesta para la cual no hay
conocimiento convencional, que no es demostrable y sobre la que no existe consenso (ibid).

La autora justifica el establecimiento de este constructo dado que, en el marco del estudio
para el que lo propone, no es relevante distinguir si el proceso de toma de decisiones de
profesores/as responde a conocimientos o creencias, sino esclarecer como los elementos
que engloba este constructo integrado por conocimientos, presuposiciones o creencias — la
autora lo denomina BAK — influyen en los procesos de toma de decisiones de los/las
docentes (cfr. Woods 1996:199).

Esta justificacidon es igualmente aplicable a los objetivos de esta memoria, por lo que se
adopta el esquema BAK de Woods como herramienta para interpretar los datos de este
estudio.

6. BAK y decisiones de planificacion

Como se ha expuesto en el apartado anterior, el constructo BAK del profesor/a se refiere al
amplio acervo de conocimientos, presuposiciones y creencias del docente que determinan
su toma de decisiones y, por ende, su planificacion y secuenciacién de clases. Dada la
amplitud de este entramado, limitaremos los campos de analisis y los sistematizaremos
agrupandolos en dos bloques: BAK sobre como se debe ensefiar la lengua, para lo que
recurriremos a aportaciones de la psicologia educativa, y por otra parte al BAK relacionado
con la adquisicidon de lenguas, refiriéndonos a la psicolingiistica como punto de referencia.
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6.1. BAK sobre ensefianza de lenguas

Williams y Burden (1999) sefialan como la metodologia de la ensefianza de idiomas se ha
visto influida especialmente por ciertos enfoques surgidos en el dmbito de la psicologia
educativa (ibid:17). Uno de ellos es el conductismo, enraizado en el positivismo, que intenta
explicar todo tipo de aprendizaje en funcién de alguna forma de condicionamiento,
estableciendo cadenas de estimulo-respuesta (ibid:18). Dentro de este enfoque el lenguaje
se considera un comportamiento mas que se puede ensefar (ibid:20; vid. Van Patten 2003) y
que se podria fomentar primeramente mediante aclaraciones explicitas por parte del
profesor/a de lo que ensefia y proporcionando después tareas en pequefios pasos,
presentando breves fragmentos de la lengua extranjera (por ejemplo estructuras) a modo de
estimulo que desencadenarian en el alumno/a una reaccién a modo de repeticion o
sustitucion. A estas actividades deberian seguir refuerzos del profesor/a en caso de
correccién absoluta (ibid). El papel del profesor/a que actua siguiendo este enfoque consiste
en desarrollar buenos habitos linguisticos de sus alumnos/as/as mediante ejercicios
estructurados, memorizacion de didlogos y/o repeticiones. El papel del alumno/a es pasivo,
sin implicarse en analisis de lengua, desarrollo de estrategias o negociacién de significado
(ibid:21).

Un enfoque muy diferente del aprendizaje de lenguas, y de gran influencia en la
metodologia actual, es el de la psicologia cognitiva, que se preocupa de la forma en que
piensa y aprende la mente humana (ibid:23). Desde este enfoque se considera que el/la
aprendiente participa activamente en el proceso de aprendizaje utilizando varias estrategias
mentales para organizar el sistema linglistico que quiere aprender (ibid). Existen no
obstante dentro de este enfoque dos corrientes muy diferentes: la de tedricos/as de la
informaciéon y la del movimiento constructivista (ibid:24). El primero es un enfoque
mecanicista, que no tiene que ver con significados y emociones. Su objetivo es descrifrar la
forma en que las personas asimilan la informacidn, la procesan y actian en consecuencia,
intentando predecir procesos mentales necesarios para que se produzca un aprendizaje
eficaz (ibid). Este enfoque ha sido utilizado por algunos estudios sobre aprendizaje de
lenguas y también de secuenciacion (vid. Criado 2008).

El segundo enfoque de los nombrados surgidos en la corriente de la psicologia cognitiva es el
constructivista. Este pone énfasis en cdmo los individuos se implican activamente en la
construcciéon de su comprension personal del mundo y las experiencias que les rodean
(ibid:30). Segun Piaget, el individuo asimila nueva informacion modificdndola vy
acomodandola a la que ya conoce. A su vez, esta asimilacion provoca también la
modificacion de lo que ya se conoce (ibid:32). Es facil establecer vinculos entre las ideas de
Piaget con la ensefianza de lenguas. Asi, se pone de manifiesto la implicacién activa del
individuo en la creacion de sentido, una idea compartida en el campo de la psicolingliistica
como se explicara mas adelante. También compatible con la teoria de la interlengua
propuesta en el campo de adquisicién de lenguas son los conceptos de asimilacion y
acomodacion propuestos por Piaget (cfr. Williams/Burden:32). Muy relevante también es la
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importancia que Piaget subraya de la adecuaciéon de exigencias cognitivas al nivel de
alumno/a (ibid), una propuesta cuya relevancia en la ensefianza de lenguas ha sido
demostrada en investigaciones (vid. Robinson 2010) y que es postulada por numerosos
autores como principal a la hora de disefiar secuencias didacticas (vid. Nunan 2004 y
Sanchez 1993).

Otro representante del movimiento constructivista cuyas ideas han influenciado la
enseflanza de lenguas es Jerome Brunner. Para Brunner, el proceso educativo es tan
importante como su producto por el desarrollo cognitivo que puede conllevar (cfr.
Williams/Burden:34). Para ello, Brunner proponia estimular a los alumnos/as al aprendizaje
mediante el descubrimiento aprendiendo de los errores, fomentando asi procesos
inductivos, estragegias cognitivas y pensamiento intuitivo (ibid). Para Brunner, una de las
labores fundamentales del profesor/a es organizar sus clases de modo que faciliten estos
fendmenos, fomentando para ello la curiosidad y la resolucidon de problemas mediante las
preguntas adecuadas (ibid:35). Otra de sus propuestas fue la de confeccionar curriculos en
espiral, permitiendo retomar conocimientos para memorizarlos mejor y aumentar la
motivacion de los/las estudiantes (ibid:34). Las huellas de todas estas ideas son obvias en la
didactica actual de lenguas.

Considerable importancia en la metodologia de ensefianza de lenguas han ejercido también
los enfoques humanisticos. Mientras que comparten con el enfoque constructivista la
preocupaciéon por la busqueda del sentido personal por parte del individuo (ibid:48), éstos
acentlan la importancia del mundo interior del estudiante y sitdan los pensamientos, los
sentimientos y las emociones individuales al frente del desarrollo humano (ibid:39).

El papel del profesor/a en un enfoque humanistico supone que éste lleve a cabo
diferenciacidn, identificando y satisfaciendo las necesidades de cada alumno/a en clase.
Ademas, el profesor/a deberd simpatizar con sus alumnos/as/as, desarrollando una relacion
de conocimiento como individuos sin imponer sus puntos de vista (ibid:45). La libertad de la
que goza el/la estudiante en este enfoque estd compensada por su sentimiento de
responsabilidad, que le permitird evaluar de modo individual el grado en que se ha acercado
al conocimiento (ibid:46). El/la profesor/a fomentarda la autorrealizaciéon de los/as
estudiantes mediante el aprendizaje, permitiendoles elegir lo que quieren aprender y cémo.
Williams y Burden destacan la aportacidon de multiples aspectos enriquecedores adaptables
a cualquier metodologia de ensefianza de idiomas. En el panorama actual de didactica de
lenguas, son particularmente destacables sus aportaciones hacia la preocupaciéon por
respetar estilos de aprendizaje, considerar entornos de aula, fomentar el trabajo en grupos
preservando la individualidad de los/as estudiantes, la consideracién del factor afectivo, la
puesta en prdactica de negociacion, el fomento de la autonomia de aprendizaje y la
autoevaluacién.

Tanto las ideas propuestas por las perspectivas humanistica y cognitiva se unen en el marco
propuesto por el interaccionismo social, una perspectiva cuyo alcance para la ensefianza de
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idiomas ha empezado a reconocerse recientemente y que ofrece un importante apoyo
tedrico al enfoque comunicativo (cfr. Williams/Burden 1999:48). Desde la perspectiva del
interaccionismo social se defiende que el aprendizaje se realiza a través de la interaccién con
las personas, mediante la que damos sentido al mundo (ibid). Para que el aprendizaje se
produzca, segun Vigotsky dos o mds personas con diferentes niveles de conocimientos
deberian llevar a cabo una interaccion basada en el significado en la zona de desarrollo
proximo. En otras palabras, el contenido de la interaccion deberia estar a un nivel
ligeramente superior al que ya posee, siendo asi asequible para él/ella (ibid). En este
contexto, la persona con mas conocimientos fomentaria el aprendizaje adquiriendo un rol de
mediador/a. La idea del profesor/a como mediador, posteriormente desarrollada por
Feuerstein (ibid:76), ha ejercido una gran influencia en la didactica de lenguas actual.

Por su parte, Williams y Burden (1999) el constructivismo social como un marco coherente
que puede ayudar a comprender y a guiar los procesos de ensefianza-aprendizaje en la clase
de idiomas. Este marco incorpora aportaciones de los enfoques cognitivos, humanisticos y
del interaccionismo social (ibid:52). En su modelo, cuatro factores fundamentales —
profesorado, alumnado, tareas y contextos — inciden en el aprendizaje, interactuando y
formando parte de un proceso dindmico en curso (ibid). En este modelo, la tarea —
entendida como cualquier actividad que realizan los/las alumnos/as/as para profundizar en
el proceso de aprendizaje de una lengua - constituye la superficie de contacto entre
profesor/a y alumno/a (ibid:53; 176). Si bien se puede decir que las tareas entendidas en
este sentido amplio estan compuestas por un material de entrada, que incluyen actividades
y suponen operaciones cognitivas (ibid:182), lo cierto es que sus componentes, usos,
interpretaciones e implicaciones van a depender de los puntos de vista del profesor/a, o
mejor dicho de su BAK, relativo al proceso de ensefianza aprendizaje (ibid:176).

La concepcién de las tareas en el campo de ensefianza de lenguas ha sido enormemente
influenciada por los estudios realizados en el campo de la psicolingtiistica sobre adquisicion
de lenguas (ibid). A estos integrantes del BAK del profesor nos referimos en el apartado
siguiente.

6.2. BAK sobre adquisicion de lenguas

A diferencia de la psicologia educativa, la investigacién en el campo de la psicolingtistica
sobre la adquisicion de lenguas no se centra en cdmo debe ser la ensefanza, sino en
descrifrar los mecanismos mediante los cuales las personas adquieren lenguas (cfr. Van
Patten 2003:2). Logicamente, descrifrar estos mecanismos también ayudard a los/las
docentes de lenguas en su trabajo ya que sabran cémo deben canalizar su actividad para
lograr mejores resultados. Después de que Corder apelase en 1967 a enfocar la investigacion
por esta via, estudios en ASL comenzaron a publicarse (ibid:4). Las personas que han
investigado siguiendo esta linea comparten una idea ya expuesta por Chomsky que les
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separa de la psicologia educativa: el aprendizaje de un idioma invuelve procesos y
mecanismos que difieren a los que tienen lugar en otros procesos de aprendizaje (ibid:5).

Especial huella en el este campo y en el BAK de muchos profesores/as de lenguas extranjeras
han dejado las aportaciones que Krashen realizd en los afios 80 (vid. Nunan 2004:76).
Basandose en numerosos estudios Krashen expuso cinco hipétesis, tan influyentes como
controvertidas: la hipétesis de adquisicién-aprendizaje, la hipdtesis del orden natural, la
hipdtesis del monitor, la hipdtesis del input comprensible y la hipdtesis del filtro afectivo
(Krashen 1985).

En la primera de ellas, Krashen diferencia dos vias para desarrollar habilidades en segundas
lenguas: procesos de adquisicion y aprendizaje. Los primeros serian procesos de caracter
natural e inconsciente mediante los cuales el/la aprendiente adquiere la competencia para la
comunicacion en una lengua, de manera similar a como adquirié su primera lengua. Por su
parte, el aprendizaje corresponde a procedimientos conscientes mediante los cuales el/la
aprendiente adquiere conocimientos explicitos sobre la gramdtica y uso de la lengua, asi
como la capacidad de verbalizarlos (cfr. Krashen 1985, DCTLE, Nunan 2004, Van Patten
2003). Segun Krashen, lo adquirido mediante aprendizaje no seria convertible en
competencia de lengua como la adquirida de modo inconsciente (cfr. Nunan:77). La defensa
de esta hipodtesis conllevaria la potenciaciéon de la comunicacién en clase basada en el
significado y la supresién del aprendizaje consciente en las clases (ibid).

En opinién de Krashen, los conocimientos conscientes de lengua adquiridos mediante
aprendizaje tendrian una funcién muy limitada, como indica en su hipotesis del monitor.
Servirian para monitorizar y corregir lengua que ha sido generada a partir de la competencia
adquirida de modo inconsciente, teniendo el/la hablante que estar concienciado/a sobre la
correccion y conocer las reglas (cfr. Krashen 1985:2).

En su hipdtesis del input comprensible, Krashen postula que una persona solamente puede
adquirir una lengua mediante caudal lingliistico comprensible que contenga elementos vy
estructuras ligeramente superiores a su nivel de competencia (i+1). El input sera
comprensible gracias al contexto y factores extralingisticos, al conocimiento del mundo que
el individuo tenga y la la competencia linglistica previamente adquirida (cfr. Krashen
1985:2). La defensa de esta hipotesis tiene claras consecuencias en la clase de idiomas. Asi,
la recepcidn precederd a la produccién (audicion y lectura), influyendo en la secuenciaciéon
de unidades didacticas (cfr. Nunan:79). Por otra parte, se procurara mediante diferentes
modos que el input sea comprensible.

También influyente en la secuenciacion de actividades de aprendizaje podria resultar una
defensa radical de la hipdtesis del orden natural, en la que Krashen afirma que el orden en
gue los aprendientes adquieren las reglas de una lengua no siguen el orden en que se le
presenten, sino un orden “natural” predecible (cfr. Krashen 1985:1;).
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La relevancia de los sentimientos del aprendiente en su proceso de adquisiciéon de lenguas
son recogidos por Krashen en su hipétesis del filtro afectivo. Segun Krashen, la recepcién de
input comprensible no es suficiente para la adquisicién de lengua por parte del estudiante,
sino que este tiene que estar predispuesto/a a ello. Asi, el estado animico del aprendiente
podria bloquear el proceso de adquisicién de lengua en caso de no ser favorable (ibid).

Pese a la fama e influencia de las teorias de Krashen, numerosas voces han expresado su
discrepancia con ellas. Una de ellas es Merrill Swain con su hipétesis del output, en la que
expone gque aunqgue el input es necesario para la adquisicidon de lenguas, no es suficiente. En
su opinion, es indispensable que los aprendientes tengan oportunidades de producir lengua
meta debido a los procesos psicolingliisticos que esto conlleva (v. Nunan:80). Cabe destacar
gue output no se refiere a cualquier produccién linglistica por parte de hablantes, sino a
“language that has a communicative purpose; it is language that learners produce to express
some kind of meaning” (Van Patten 2003:62)

Otra teoria alternativa es la propuesta por Long, que defiende la adquisicién mediante
procesos de negociacidon de significado. Seguin él, en estas situaciones los aprendientes
tienen acceso a input comprensible, ya que pueden expresar que no han comprendido algun
elemento y obteniendo reformulaciones de su interlocutor (cfr. Nunan:80). La defensa de
esta teoria conlleva el fomento de flujos de informacién y negociacion de significado en
clase, como por ejemplo actividades de vacio de informacién (ibid:84).

Aunque los/as diferentes tedricos/as no comparten hasta qué punto el input es suficiente
para desencadenar adquisicion de lenguas, si hay consenso en que es indispensable (cfr. Van
Patten 2003:58). También hay consenso en cuanto a qué se considera input. En palabras de
Van Patten: “Input is the language that a learner hears (or reads) that has some kind of
communicative intent” (ibid:26).

También predomina una opinidn homogénea acerca de la diferencia entre adquisicion y
aprendizaje (cfr. Van Patten 2003:10,20), y en que la competencia comunicativa de los
hablantes reposa en el sistema lingliistico implicito inconsciente que ha adquirido. Sin
embargo, donde todavia no lo hay un consenso generalizado es en lo referente a la
influencia que el conocimiento explicito o declarativo puede ejercer sobre la competencia
comunicativa de los individuos (ibid:58). Nos referimos aqui a la posicidon respecto al
interfaz.

Gass y Selinker (2008) recogen varias posturas posibles a este respecto. Mientras Krashen y
sus seguidores/as niegan que el conocimiento “aprendido” o explicito pueda convertirse en
competencia “adquirida” o implicita (cfr. Krashen 1985:38) y defienden por tanto la postura
de “no interfaz” (Gass/Selinker 2008:247), otros/as investigadores/as han adoptado
diferentes posturas al respecto. La mas antagdnica a la de Krashen es la del interfaz fuerte
(strong interface) defendida por DeKeyser (ibid:248). DeKeyser afirma que el aprendizaje de
lenguas no difiere de otros modos aprendizaje, tanto a nivel cognitivo como psicomotor
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(ibid), de modo que a partir de un conocimiento declarativo se pasa a un conocimiento
procedimental hasta alcanzar por ultimo su automatizacién (ibid).

Existen también otras posturas menos extremas y actualmente de gran consenso entre
los/as estudiosos/as del tema (vid. Martin Peris 1998), que aceptan la existencia de un
interfaz mas o menos débil. Uno de ellos es Ellis, que califica la relacion entre conocimiento
explicito e implicito como “disociable pero cooperativa” (cfr. Ellis en Gass/Selinker
2008:247). Otro de ellos es VanPatten, que recurre la metafora de las muletas para referirse
a la labor facilitadora del conocimiento explicito en el aprendizaje de lenguas (cfr. VanPatten
2003:58).

Asi, quienes mantienen la postura del interfaz débil sostienen en general que el
conocimiento explicito puede ejercer un rol facilitador en la adquisicion de lenguas,
pudiendo por ejemplo facilitar la comprension y el procesamiento de nuevo input (cfr. Ellis
1994:656, Van Patten 2003:58), sensibilizando al alumno/a ante la presencia de nuevas
formas en el input recibido o bien formas no correctas en su interlengua (cfr. Ellis 1994:656),
o permitiéndole producir un output que le sirva al individuo mismo como input
comprensible, retroalimentando su proceso de adquisicién de lengua (una idea de
Sharwood-Smith recogida en Krashen 1981:42 que parece mas compatible con el interfaz
débil que con el fuerte, como se le atribuye).

Pese a las concesiones de los/as partidarios/as del intefaz débil, VanPatten por ejemplo
subraya que el conocimiento explicito nunca se convertird en conocimiento implicito.
VanPatten justifica esta opinién diciendo que el conocimiento implicito se origina mediante
input comprensible, mientras que el conocimiento explicito no es input (cfr. VanPatten
2003:59). Siguiendo su argumentacion, una practica linglistica que no esté basada en el
significado tampoco fomentara competencia comunicativa implicita, sino el mero desarrollo
de alguna habilidad (skill) para utilizar algun tipo de conocimiento con precisién y facilidad —
por ejemplo, construir mas deprisa una estructura o pronunciar mas deprisa un grupo de
palabras (cfr. VanPatten 2003:20, Martin Peris 1998)

En este apartado se han perfilado muy brevemente algunas teorias surgidas en ASL que, sin
duda alguna, han influenciado el BAK de la mayoria de profesores/as de espafiol como
lengua extranjera que han recibido una formacién o profundizado en este campo, y que
tendran efectos observables en su manera de planificar y secuenciar unidades didacticas.

6.3. Algunos modelos tipicos de secuenciacion como resultado del BAK

El BAK de docentes respecto a los puntos tratados en los dos apartados anteriores
condiciona de manera visible sus decisiones a la hora de planificar y secuenciar sus clases.
Asi, las decisiones de grupos de profesores/as que comparten en mayor o menor medida
elementos de su BAK han consolidado a lo largo de los afios algunos modelos reconocibles

de secuenciacion.
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El modelo de mds larga tradicién en la didactica de idiomas ha venido siendo el de
Presentacidn-Practica-Produccién (P-P-P). Sanchez (2004:181) describe las fases de este
modelo de la siguiente manera:

Paso 1:

1.1. Presentacion:

Exposicién del alumno a nuevos materiales, sean €stos de la naturaleza que sean (textos
escritos, textos orales, reglas o cuestiones gramaticales, listas de vocabulario, etc.). Presentacion
de tales materiales (en la modalidad que fuere) para propiciar un marco de trabajo al cual se cir-
cunscribirdan las actividades que siguen.

1.2. Explicitacion:

A esta presentacion de materiales puede seguirle la explicaciéon o explicitacidon razonada de
determinadas caracteristicas que inciden en los objetivos hacia los cuales se orientan dichos mate-
riales. No obstante, conviene precisar que esta sub-fase no se incluye en ciertos métodos, como el
audiolingual (que lo prohibe expresamente).

Paso 2: -

2.1. Practicas expresamente controladas y dirigidas:

Manipulacién diversa de los materiales presentados. La atencién de los alumnos se atrae
explicita o implicitamente hacia los objetivos pretendidos mediante actividades estrechamente
controladas.

2.2. Practicas de repeticion y consolidacion:

Consolidacién de conocimientos mediante practicas diversas (repeticidon, sustitucion, frans-
Jformacion o transferencia a contextos paralelos) que requieren la utilizacién de elementos estruc-
turalmente similares a aquéllos con los cuales se ha practicado en la fase 2.1., o la activacién de
lo que ya se ha aprendido anteriormente.

Paso 3:

Etapa de produccion:

Utilizacién auténoma de los conocimientos construidos mediante actividades que exigen no
solo la utilizacidon de elementos aprendidos, sino también la creacion de modelos nuevos que pue-
den lograrse mediante la interrelacién de elementos ya conocidos, pero utilizados de manera par-
cialmente diferente, mediante la aplicacion de reglas, etc.

Cabe subrayar que segun este modelo, las destrezas receptivas (comprension auditiva y
lectora) preceden en la secuencia a las productivas (expresion e interaccién oral y escrita)
(Sanchez 2004:119).

La utilizacién tradicional de este modelo de secuenciacién reflejaba la conviccion de que los
adultos adquirian el conocimiento mediante procesos deductivos, por lo que estos se
fomentaban en clase. Ademads, tras la defensa de este modelo tal y como se ha expuesto,
subyace la analogia de la adquisicion de lenguas al aprendizaje de cualquier otro tipo de
destreza o conocimiento, como podria ser la geometria o las matematicas (vid. Criado
2008:106). En esta linea, el proceso de aprendizaje linglistico comenzaria con la adquisicion
de conocimiento declarativo que posteriormente se transformaria en procedimental para
automatizarse posteriormente (ibid:17). Esta postura es compartida por investigadores/as
partidarios/as de la existencia de un interfaz fuerte como DeKeyser, mencionados
anteriormente, que respalda su opinidn con evidencias empiricas (ibid). En sus palabras, su
modelo de secuenciacidn corresponderia a

Explicit teaching of grammar, followed by FonF [focus on form] activities to develop
declarative knowledge, and then gradually less focused on communicative exercises to
foster proceduralisation and automatisation.

(DeKeyser 1998, p.58, cit. en Criado 2008, p.123)
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El de DeKeyser no ha sido el Unico intento de demostrar con evidencia empirica esta vision
del aprendizaje de lenguas con su consecuente modelo de secuenciacién. Rosenshine y
Stevens llegaron a conclusiones en la misma linea en su busqueda de, en su opinién,
estructuras de clase con éxito, implementadas por profesores/as efectivos/as (cfr.
Rosenshine/Stevens 1986:377).

Como sefiala Criado (2008:101; 2009), el modelo de secuenciacion P-P-P ha sido
reinterpretado a la luz de nuevos enfoques de ensefianza de lenguas, como por ejemplo la
version “débil” del enfoque comunicativo. A diferencia de su versién “fuerte”, ésta reconoce
la existencia de un interfaz débil, y por tanto la complementariedad del conocimiento
declarativo y procedimental. Segun Criado, la adaptacién del modelo P-P-P a estos enfoques
ha desembocado en una “versiéon contemporanea del P-P-P” (Criado 2008:68). Segun esta
autora, esta versiéon es mas flexible y admite presentaciones de lengua inductivas ademas de
deductivas, implicitas y explicitas (ibid:80,102), mayor importancia del significado en las
actividades de practica, alteracion del orden de las fases o actividades de practica
relacionadas con destrezas tanto receptivas como productivas, incorporada (ibid:103).

De gran relevancia para quienes defienden el enfoque comunicativo es el marco que ofrece
Littlewood (1996), junto con sus propuestas de secuenciar actividades. Littlewood distingue
principalmente entre actividades pre-comunicativas y actividades comunicativas (ibid:82).
Con las primeras el profesor “aisla elementos concretos del conocimiento o de una destreza,
que componen la capacidad comunicativa y facilita a los estudiantes ocasiones para
practicarlos por separado” (ibid). Su finalidad es dar al estudiante “un control fluido de las
formas linglisticas para que los procesos que tienen lugar a un nivel inferior se puedan
desarrollar automaticamente como decisiones a respuestas a decisiones de nivel superior
basadas en los significados”(ibid:86), y abarcan tanto actividades estructurales como cuasi-
comunicativas (ibid:83). Por su parte, en las actividades comunicativas el/la estudiante
activara su conocimiento pre-comunicativo de forma integrada a fin de utilizarlos para la
comunicacién de significados, incluyendo actividades de comunicacién funcional e
interaccion social (ibid). De ellas se espera que los/las estudiantes “incremente[n] su
destreza al comenzar desde el significado que prentende[n] transmitir, seguir con la
seleccién de formas apropiadas dentro de la totalidad de las posibilidades, y producirlas con
fluidez” (ibid:86).

Littlewood subraya que esta diferenciaciéon no estd necesariamente relacionada con la
organizacién temporal de secuencias dentro de la unidad didactica (ibid:84). Es decir, no
solamente es aceptable comenzar por actividades pre-comunicativas para seguir con las
comunicativas, sino que también es posible invertir la secuencia. Esta alternativa permitiria
al profesor/a diagnosticar puntos débiles de sus estudiantes y crear necesidad. Tras esta
fase, podria seguir otra de actividades pre-comunicativas y después otra mas de actividades
comunicativas (ibid). Criado sefiala que Littlewood, en comparacion con la estructura P-P-P,
prescinde de la fase de introduccion explicita, asi como de la adquisicion de conocimiento
declarativo (cfr. Criado 1998:134). Esta interpretaciéon no parece del todo adecuada si se
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tiene en cuenta que Littlewood considera el uso de actividades pre-comunicativas con
atencién a la forma sin descuidar su conexién con el significado, fomentando la
sensibilizacion formal de modo inductivo (cfr. Littlewood 2000), a partir de las cuales
también podria obtenerse conocimiento declarativo (cfr. Ellis, N. 1994:1).

Basandose en el fomento de procesos inductivos, Lewis y McCarthy han propuesto dos
modelos similares de secuenciacion. Lewis propone el modelo O-H-E (Observation,
Hypothetize and Experiment). Como fundador del Enfoque Léxico, Lewis propone
primeramente la observacién de los elementos léxicos, seguida de formulaciones de
hipdtesis sobre lo observado y después la experimentacion (cfr. Criado 2008:135, Harmer
2001:83). McCarthy propone por su modelo I-I-I (lllustration, Interaction, Induction) para el
aprendizaje de la gramatica oral. En él, tras una primera fase de contacto con fragmentos de
lengua reales, se pasa a una fase de interaccion y negociacion de significado. Por dltimo
tendria lugar una fase de conclusién sobre las funciones de los elementos utilizados (cfr.
Criado 2008:136). A diferencia de otros modelos de secuenciacion, estos no parecen poner
demasiado énfasis en la practica.

El enfoque por tareas, surgido a mediados de los afios 80 como una evolucion en el seno del
enfoque comunicativo (ibid:138; cfr. Estaire 2007), goza actualmente de un gran apoyo en el
campo de ensefanza de lenguas (cfr. Martin Peris 2004). En lineas generales, este enfoque
propone adaptar activiades de la vida real para su realizacién en clase, en forma de tareas
pedagdgicas. Nunan define estas ultimas como:

“a piece of classroom work that involves learners in comprehending, manipulating, producing or
interacting in the target language while their attention is focused on mobilizing their grammatical
knowledge in order to express meaning and in which the intention is to convey meaning rather than to
manipulate form. The task should also have a sense of completeness, being able to stand alone as a
communicative act in its own right with a beginning, a middle and an end”

(Nunan 2004, p. 4)

De esta definicién se desprende que el foco de atencién de este enfoque consiste en
fomentar la activacidon y movilizaciéon de los recursos que poseen los/las estudiantes para
usar lengua de manera creativa y significativa en diferentes situaciones, logrando asi
propdsitos extralingliisticos y por ende, el desarrollo de su competencia comunicativa
(ibid:20; cfr. Martin Peris 2004:10; cfr. Zandn/Estaire 2010). El papel que se le otorga a la
forma dependera de la version de este enfoque. Asi, en una version “fuerte” se parte de la
base que la participacion en tareas pedagdgicas como las descritas bastara para adquirir
lengua (ibid:21). En una versién mas moderada del enfoque, las atencion a la forma se
considera como un factor capacitador que revertird en una mejor realizacién de las tareas
comunicativas (cfr. Nunan 2004:22, Estaire 2007). En palabras de Estaire:

“las tareas de comunicacion que se van a realizar siguen siendo el eje central; en ciertos momentos de la
secuencia se realizan tareas de apoyo linglistico, en las que se aprenden, se reciclan o se discuten los
contenidos lingliisticos, porque estos nos permitiran llevar a cabo las tareas de comunicacion alrededor de

las cuales gira la unidad didactica” (Estaire 2007)
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En cuanto a las consecuencias del uso de tareas pedagdgicas a nivel de la estructuracion y
planificacion de clases, cabe sefialar que el producto serd la locomotora que moverd vy
determinara el tren del aprendizaje, de modo que la tarea se concibe como el conjunto de
actividades conducentes a la elaboraciéon un obtenciéon de un determinado producto (cfr.
Martin Peris 2004). Para llegar a realizar este producto, los estudiantes tienen que pasar por
una fase de capacitacion que incluye el desarrollo de conocimientos y habilidades, tanto de
los dmbitos de lengua, comunicacion y aprendizaje (ibid). Esta fase de capacitaciéon engloba
la realizacidn de tareas llamadas previas (ibid) o posibilitadoras (Zanén/Estaire 2010). Tras
este proceso de capacitacion, los/las estudiantes estaran en condiciones de, movilizando lo
aprendido, realizar las tareas derivadas (v. Martin Peris 2004) o finales (cfr. Zandn/Estaire
2010). La secuenciacion de la unidad didactica incluira asi una fase de planteamiento o pre-
tarea, una fase de preparacion, la ejecucidén y la post-tarea (cfr. Martin Peris 2004).
Relacionando este modelo de secuenciaciéon de clases con otros modelos comentados
anteriormente, podria decirse que el enfoque por tareas podria resultar en una
macroestructura P-P-P, en la que la fase preparatoria incluiria diversas subunidades también
estructuradas segln el modelo P-P-P.

Nunan (2004) se muestra mas conciso en materia de secuenciaciéon de unidades didacticas
en el marco de un enfoque por tareas. Este autor propone dos modelos de secuenciacién. El
primero propone seis pasos:

Paso 1: Construir esquemas, introducir el tema, introducir vocabulario y algunas expresiones que
apareceran mas tarde.

Paso 2: Introduccidn de funciones. Practica controlada empleando el nuevo vocabulario.
Paso 3: Comprensidn auditiva que incorpora el vocabulario/funciones vistas y las amplia.
Paso 4: Foco en elementos lingtiisticos

Paso 5: Practicas mas libres

Paso 6: Tarea pedagdgica (Nunan 2004, pp. 31-34)

Nunan justifica esta propuesta basandose en siete principios bdsicos: la necesidad de
andamiaje que se va retirando progresivamente, la interdependencia de actividades y
tareas, el fomento del reciclaje de lengua, el aprendizaje activo, la integracion de forma y
significado, el uso creativo de la lengua y el fomento de la reflexiéon por parte de los/las
estudiantes (ibid:37). De manera complementaria a estas directrices para la secuenciacion
de unidades didacticas, Nunan considera también la relevancia del enfoque de
procesamiento psicolingliistico (ibid:125). Asi, la secuenciacion de actividades deberia
realizarse segun las exigencias cognitivas y de actuacion que estas suponen para los
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estudiantes. En consecuencia, las actividades con menos demanda cognitiva — como las de
receptivas, o de comprension - deberian realizarse primero, mientras que posteriormente se
realizarian las de prdctica controlada y por ultimo las mas complejas: las que requieren
interaccion comunicativa (ibid:125). Robinson (2001,2010) ofrece un estudio mas detallado
sobre las demandas cognitivas de tareas en funcion de diferentes rasgos, asi como de las
ventajas que conlleva su consideracion.

Por ultimo sefialamos en este resumen los efectos que los enfoques humanisticos han
conllevado en la manera de secuenciar clases de un gran nimero de profesores/as de
lenguas en la actualidad. Si tomamos en cuenta que los enfoques afectivos han subrayado
por ejemplo la importancia de mantener bajo el filtro afectivo del alumnado, combinar la
practica linglistica con el disfrute de los/las estudiantes, o fomentar el uso de la experiencia
vital y emocional de los/las estudiantes en actividades (cfr.Harmer 2001:90), podemos
observar que estos rasgos caracterizan la actividad de muchos docentes, teniéndolos en
cuenta a la hora de secuenciar clases. Una buena muestra es la consideracién de estos
aspectos a la hora de planear los inicios y conclusiones de clases, sobre cuyos efectos en el
rendimiento de los/las estudiantes han sido estudiados por McGrath et al. (1992) entre
otros/as.

7. Preguntas y objetivos de la investigacion

En el marco de esta memoria se intentard analizar como los conocimientos, presuposiciones
y creencias influencian (o no) la manera de secuenciar la clase de dos profesionales de
espafnol lengua extranjera con trasfondos formativos y profesionales semejantes.

A continuacidn se exponen las preguntas de investigacién que articularan esta memoria:

O éComo influencia el BAK sobre planificacidon de estructuras didacticas de las profesoras
entrevistadas la secuenciacion de sus clases? (Incluyendo aqui profundizacién en qué toman
como unidad bdsica de planificacién, por dénde se debe empezar, pilotaje y reciclaje de
segmentos y rutinas)

O éComo influencia el BAK sobre enseflanza de lenguas de las profesoras entrevistadas la
secuenciacién de sus clases? (Profundizar en su enfoque, creencias acerca de la efectividad
de procesos inductivos/deductivos, factor afectivo, etc)

O éCémo influencia el BAK sobre aprendizaje de lenguas de las profesoras entrevistadas la
secuenciacion de sus clases? (creencias sobre teorias de ASL, interfaz, conocimiento
declarativo vs. procedimental, etc)

Mediante este estudio se pretende arrojar luz sobre los motivos que llevan a dos profesoras
de un mismo centro a divergir en la secuenciacion de una misma unidad didactica, pese a
tener trasfondos formativos y profesionales semejantes.
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8. Metodologia
8.1. Un enfoque de investigacion cualitativo: el estudio de caso

De los objetivos expuestos en los apartados anteriores se desprende que esta memoria
pretende principalmente entender un poco mejor a qué se deben las divergencias de
secuenciacién entre dos profesoras mediante la profundizacion en su BAK. No se aspira por
tanto encontrar una interpretacién Unica y generalizable de los datos recabados, sino a
ampliar el alcance de nuestro entendimiento respecto a la manera de obrar de dos
profesoras, asumiendo que el comportamiento humano se basa en la interpretacién que las
personas atribuyen a y/o con los que afrontan situaciones.

Por su parte, Polkinghorne resume de la siguiente manera las metas de las investigaciones
cualitativas:

Qualitative research (...) focuses on describing, understanding, and clarifying a human experience
and therefore qualitative studies are directed at describing the aspects that make up an
idiosyncratic experience rather than determining the most likely, or mean experience, within a
group.

(Polkinghorne 2005, cit. en Dérnyei 2007, p.126)

Considerando pues las aspiraciones de nuestro estudio y las metas del enfoque de
investigacion cualitativo, podemos concluir que son compatibles, por lo que lo
enmarcaremos en dicho enfoque de investigacién. Cabe destacar también que en este
estudio se analiza el caso de dos profesoras determinadas y que, aunque sus conclusiones no
sean directamente generalizables, pueden facilitar nuestro entendimiento de entramados a
niveles mas amplios. Teniendo esto en cuenta, podriamos caracterizar esta investigacion
como un estudio de caso instrumental (cfr. Dornyei 2007:152).

No podremos caracterizarlo como un estudio etnografico ya que a pesar de tener algunos
rasgos (los profesores/as de lenguas forman una subcultura de la que autor es miembro e
intenta profundizar en sus creencias y percepciones para entender su comportamiento) no
se intenta describir la cultura, practicas y procesos compartidos por los miembros del grupo
(cfr. Woods 1996:49 y Dérnyei 2007:130).

8.2. Instrumentos para la generacion y recogida de datos. Seleccion de informantes.

Tras enfocar este estudio desde una perspectiva cualitativa, adoptamos también
instrumentos para la generacién y recogida de datos adecuados para este tipo de estudio:
cuestionarios, entrevistas y diarios/planes de clase.

Para la recogida de datos se tendran en cuenta los criterios propuestos por Dérnyei para
salvaguardar la calidad de estudios cualitativos (cfr. Dérnyei 2007:54pp). Asi, a pesar de no
existir restricciones explicitas sobre lo que se puede considerar ,datos” en los estudios
cualitativos (Dornyei 2007:125), intentaremos recabar datos Utiles y significativos, evitando
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caer en anecdotalismo (ibid: 56), llevaremos a cabo triangulacién comparando las
conclusiones del andlisis de los datos obtenidos de las tres vias de recogida anteriormente
citadas controlaremos la validez y fiabilidad del estudio recabando feedback de las
entrevistadas (respondent feedback) y consulta de colegas (peer checking) (Doérnyei
2007:61).

En cuanto a la seleccién de las informantes, seguiremos las indicaciones de Dornyei
(2007:127) para garantizar muestreo intencional (purposive sampling), de especial relevancia
en estudios de caso instrumentales. Asi las informantes tienen un trasfondo formativo y
laboral comparable (homogeneous sampling), no son personas que se han dedicado a la
investigacion en el campo de este estudio (typical sampling) y divergen habitualmente en la
secuenciacion de las mismas unidades didacticas (criterion sampling).

8.2.1. Cuestionarios

Segun Dornyei (2003:8-9), los cuestionarios nos permiten recopilar datos de tres tipos:
factuales, conductuales y actitudinales. Son precisamente datos de las dos ultimas categorias
los que pretendemos relacionar en esta memoria, es decir, manera de actuar al secuenciar y
BAK, por lo que se ha optado por el uso de cuestionarios como instrumento de recogida de
datos para este estudio.

Dado que mediante este cuestionario no perseguimos la elicitacion de datos factuales sino
conductuales y actitudinales, optaremos por preguntas de respuesta no estructurada para
casi la totalidad del cuestionario. Somos conscientes de las desventajas que el uso de este
tipo de cuestionarios puede conllevar al recabar datos en estudios cualitativos. Asi,
algunos/as autores/as advierten por ejemplo del riesgo de obtener respuestas demasiado
superficiales para los objetivos del estudio o resultados sesgados e inconsistentes (cfr.
Dornyei 2003 y Ballesteros 2000). Para contrarrestar estas dudas, nos valemos de la
reflexion de Ballesteros (2000:16) al respecto. Propondremos por tanto varias preguntas
referidas a cada tema y triangularemos los datos obtenidos de los cuestionarios con los
recabados con los otros instrumentos utilizados.

Para la confeccidn de los cuestionarios se seguiran las recomendaciones de DArnyei (2003),
enunciandose las preguntas de la manera simple y clara, evitandose ambigliedades, dobles
negaciones y dobles preguntas. Una vez recopilado un conjunto de preguntas potenciales, se
llevard a cabo una seleccion y su posterior pilotaje (ibid:63) de manera previa a la
administracién del cuestionario a las informantes, para poder realizar cambios en caso
necesario.
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8.2.2. Entrevistas

7

Si entendemos la entrevista cualitativa tipica como “a one-to-one ‘professional conversation
that has a structure and a purpose ‘to obtain descriptions of the life world of the interview
with respect to interpreting the meaning of the described phenomena’” (Kvale 1996:5p. cit.
en Dornyei 2007:134), podemos considerar la realizacion de entrevistas para la elicitacion y
recogida de como un instrumento muy adecuado para los objetivos de este estudio, primero
porque el/la entrevistador/a e informantes son colegas que habitualmente utilizan este
género para mantener conversaciones profesionales, y segundo porque pese a seguir una
estructura fijada previamente este género permite al/la entrevistador/a reencauzar la
recogida de datos de manera fluida y natural en caso necesario.

El subgénero elegido para esta investigacion es el de estructura semi-estructurada, en el que
a pesar de existir un conjunto de preguntas guia preparadas previamente y ser el/la
entrevistador/a quien guia y dirige la entrevista, éste anima y permite a la persona
entrevistada a explayarse de manera libre respecto a ciertos aspectos. Este es, por tanto, un
formato mas abierto al de la entrevista estructurada que el entrevistador usa para obtener
respuestas con mayor profundidad y amplitud (cfr. Dérnyei 2007:136).

De manera previa a la celebracién de la entrevista se ha fijado una estructura a seguir,
basada en las recomendaciones de Dornyei (2007):

1. Romper el hielo, crear clima distendido para la entrevista. Explicar de nuevo el objetivo
de la entrevista para aumentar su motivacidon de dar detalles. Comentar cémo se procesaran
los datos y garantizar la confidencialidad.

2. Pedir permiso para empezar a grabar y dar inicio a la grabacién en caso afirmativo.

3. Conduccidon de la entrevista, pasando de preguntas sencillas y mas generales a la
busqueda del detalle y clarificaciones (probes).

4. Signalizar el cierre de la entrevista, resumiendo los puntos mas importantes dando la
posibilidad al informante a hacer aclaraciones.

5. Ofrecer al/la informante la posibilidad de afiadir algo o comentar a qué pregunta que no
se ha hecho le hubiera gustado responder.

6. Agradecimiento y despedida.

8.2.3. Plan de clase como base de la entrevista

Como tercer instrumento para la recogida de datos, que a su vez servird como base de
didlogo para la entrevista, se consideraran planes de clase realizados por las profesoras
entrevistadas. Estos planes de clase seran los esquemas de planificacién de clase que las

profesoras han realizado a la hora de preparar una misma unidad didactica, de manera
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previa a su participacion en este estudio. Es decir, no se ha pedido a las profesoras que
realicen estos esquemas para utilizarlos en este estudio, sino que se ha pedido buscar planes
de clase realizados en semestres anteriores para evitar algln tipo de distorsién de su
manera de secuenciar habitual.

El entrevistador recibira dichos planes de clase de manera previa a la entrevista para poder
preparar sus preguntas guia, y los comentara con las informantes durante la realizacién de
esta con el fin de elicitar y recabar datos orientativos para el estudio.

8.2.4. Transcripcion de las entrevistas

A fin de operativizar los datos obtenidos en las entrevistas, se procedid a su transcripcion.
Somos conscientes de que, como indica Kvale “[t]ranscription is itself an interpretative
process. To transcribe means to transform. (...) Transcripts are not copies or representarions
of some original reality, they are interpretative constructions that are useful tools for given
abstractions” (Kvale 1996:165p, cit. en Rovira 2005:150). Partiendo de esta premisa, se
intenté plasmar de manera tanto mas detallada aquellos datos recabados que fueran
especialmente relevantes para este estudio. Asi, aunque prioritariamente se ha intentado
reflejar el contenido, se han plasmado también ciertos rasgos prosddicos y paraverbales que
pudieran ayudarnos a reflejar, por ejemplo, indicios de vacilaciones, dudas o bien por el
contrario firmeza en las afirmaciones.

Para garantizar su facil aplicacidn y su adaptacion a los fines de este estudio se han tomado
como criterios de transcripcidn los que a continuacion se detallan, constituyendo a su vez
una version simplificada de los propuestos por el Grup de Recerca sobre Creences dels
Professors de Llengiies del Departament de Didactica de la Llengua i la Literatura de la
Universitat de Barcelona (cfr. Rovira 2005:152):

0. Criterios generales
- Se han utilizado minusculas a excepcidn de su uso para reflejar ciertas entonaciones (ver abajo).
- Los signos de puntuacidn se han sustituido por los establecidos en el cédigo de transcripcion

- Se transcriben ciertas palabras empleadas por las entrevitadas a pesar de tratarse de acufiaciones propias o
coloquialismos, sin tener por tanto en cuenta su correccién normativa.

1. Coédigo de transcripcion:

1.1 Participantes

E entrevistador
P Pepa
M Marmitako
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1.2 Encabalgamientos

Se produce un encabalgamiento cuando intervienen de manera simultanea dos interlocutores. Este suceso
se indica en la transcripcidn con los simbolos siguientes:

[texto afectado]

1.3. Hechos prosddicos y fonéticos
Pausas

| pausa corta (1-3’)

| pausa mediana (> 3")

Entonacién

/ entonacion ascendente
\ entonacion descendente
? entonacion interrogativa

! entonacion exclamativa
MAY énfasis

alargamiento de un sonido

1.4. Hechos paraverbales
((risas)) risas
(lee el enunciado)

Sonidos paralinguisticos

mhm asentimiento

mm duda

1.5. Aspectos de meta-transcripcion

(nose) item probable

X palabra ininteligible

Xx enunciado ininteligible
Xxx fragmento ininteligible
/../ fragmento no transcrito
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9. Estudio
9.1. Corpus y recogida de datos

El corpus de este estudio esta compuesto por dos cuestionarios, dos entrevistas y planes de
clase realizados por las informantes.

9.2. Descripcion del contexto

El estudio se llevd a cabo en una Fachhochschule de la ciudad de Viena, una escuela
universitaria superior austriaca especializada en el drea de economia. Los cursos para los
cuales las profesoras planificaron las unidades didacticas comentadas se impartieron en
febrero de 2012 y corresponden al segundo semestre de la asignatura de segunda lengua
obligatoria, que a su vez pueden elegir entre ruso, francés o espafiol. El perfil de los/as
estudiantes de los cursos considerados en este estudio corresponde a estudiantes de entre
20 y 30 afios de edad que trabajan en su mayoria 38,5 horas por semana y que acuden al
centro cuatro veces por semana entre las 17:30 y las 22:00 horas. Pese a que los padres de
algunos/as estudiantes proceden de Europa del Este, todos/as a excepcion de una alumna
polaca indicaron que el aleman era su L1. En cuanto al tamaio de los grupos de espafiol en
este centro, este suele oscilar entre 6 y 20 estudiantes. En el caso de los grupos que
formaron parte en el estudio, uno contaba con 13 (grupo de Pepa) y el otro con 11
estudiantes (grupo de Marmitako).

9.2.1 Profesoras informantes

Las profesoras informantes se seleccionaron siguiendo los criterios expuestos en el punto
8.2. A continuacidon se dan algunos detalles sobre su trasfondo formativo y profesional,
estando cada una de ellas indentificadas por un pseudénimo de su eleccion:

9.2.1.1. Pepa

Pepa tiene 35 anos y es espafiola, concretamente de Madrid. Pepa es licenciada en Filologia
Inglesa y posee un posgrado en Didactica de ELE. Actualmente estd finalizando un master en
la misma disciplina. Pepa trabaja como profesora de espafiol en Austria desde 2006,
habiendo impartido clases en empresas, universidades populares, institutos de secundaria
como lectora y universidades de negocios. En la actualidad su actividad docente se centra en
su labor como colabora en el Instituto Cervantes de Viena y en dos Fachhochschulen
(escuelas superiores universitarias) que ofertan estudios de la rama econdmica y
empresarial.

31



9.2.1.2. Marmitako

Marmitako tiene 34 afios y es espafiola, natural de Huelva. Marmitako es licenciada en
Filologia Hispanica y ha concluido un posgrado en Didactica de ELE. Actualmente escribe una
memoria de Master en la misma disciplina. Marmitako trabaja como profesora de
espafiol/L2 en Viena desde 2007, habiendo impartido cursos en empresas, universidades
populares, Instituto Cervantes y universidades de negocios. En la actualidad Marmitako
concentra su actividad docente en la Universidad de Viena y en una Fachhochschule (escuela
superior universitaria) especializada en economia en la que se ha realizado el presente
estudio.

9.3. Andlisis del corpus

A la hora de seleccionar una metodologia de analisis acorde con los objetivos de esta
memoria, se buscé un marco que cumpliese varios requisitos. Por una parte deberia ser un
marco de andlisis sistematico, primero para no perder la perspectiva, y segundo porque
como sefialan Miles y Huberman (1994:281), el uso de procedimientos fijados de manera
transparente y sistematica revierte en la validez y credibilidad de nuestro estudio. A pesar de
su sistematicidad, el marco deberia permitir un cierto grado de flexibilidad, la iteracién y la
derivacién de conclusiones de modo inductivo. Tras comprar diferentes modos de analisis,
se decidid que un andlisis tematico de contenido cumplia los puntos expuestos
anteriormente y era adecuado para los objetivos del estudio.

Estableceremos cuatro pasos claros a seguir en el analisis realizado en este estudio,
basandonos en las fases propuestas por Dornyei (2007), Miles y Huberman (1994) y
Braun/Clark (2006):

1- Transcripcion de los datos (en caso de tratarse de entrevistas).

2- Precodificacion y codificacion. La precodificacion supone la lectura y relectura
reflexiva y activa de las transcripciones, que conllevara ir perfilando ideas sobre los
datos recogidos. Posteriormente se pasard a la codificacién, que supone
destacar/aislar ciertos fragmentos de los datos segun su referencia a “temas” vy
asignarles etiquetas. Para aclarar a qué nos referimos como tema, citamos a
Braun/Clark (2006:10), que dicen que “A theme captures something important about
the data in relation to the research question, and represents some level of patterned
response or meaning within the data set. Este proceso permitird una mejor
identificacidon, recuperacién y agrupamiento de los fragmentos.

3- Categorizacidon. Esto supone la agrupacién vy jerarquizacion de fragmentos

codificados, que nos permitira distinguir patrones y establecer lineas tematicas mas
abstractas.

32



4- Interpretacion de datos y establecimiento de conclusiones. En palabras de
Ryan/Bernard, “[t]he endpoint is the reporting of the content and meaning of
patterns (themes) in the data, where “themes are abstract (and often fuzzy)
constructs the investigators identify [sic] before, during, and after analysis” (Ryan &
Bernard, 2000: 780 cit. en Braun/Clark 2006:15). Cabe sefialar que, a pesar de
establecerse dicha interpretacidn conclusiva tan al final, el proceso de interpretacion
de datos se inicia ya en las primeras fases. Tan importantes son las interpretaciones
en estas primeras fases que se recomienda en al investigador/a recoger éstas en
forma de memos o viiietas (ibid).

5- Confirmacién de los hallazgos y conclusiones mediante triangulacién, feedback de
las entrevistadas (respondent feedback) y consulta de colegas (peer checking)
(Dornyei 2007:61;Miles/Huberman 1994:263pp.).

10. Analisis de los datos recogidos de Pepa
10.1. Andlisis de datos referentes a su BAK sobre planificacion: cuestionario y entrevista

Considerando lo expuesto por la profesora en su cuestionario, esta parece compartir con
Woods tanto su visién de estructuras de ensefianza como su modelo de planificacion. Asi,
Pepa diferencia claramente entre la estructura conceptual y cronolégica del curso, y se vale
de estos conceptos para explicar sus decisiones (3.1., 3.10). En cuanto a su modelo de
planificacion, Pepa sefala en las respuestas a las preguntas 3.1.y 3.5. que primero — al inicio
del curso — hace una planificacion general teniendo en cuenta el programa adaptado a los
objetivos del Marco y el factor tiempo. Posteriormente, al inicio de cada unidad planifica
teniendo en cuenta la tarea final y paralelalente el tiempo. De manera previa al inicio de
cada unidad, la lectora planificaria los contenidos del dia. Parece por tanto que, usando la
terminologia de Woods, la profesora empieza su planificacién por los objetivos conceptuales
generales, para después planificar a nivel de unidades conceptuales globales, intermedias y
por ultimo locales. Las decisiones en cada nivel estarian unidas a factores cronoldgicos e
influenciarian ademas las decisiones de niveles inferiores, algo evidente en su respuesta a la
pregunta 3.4. Parece, por tanto, que Pepa planifica siguiendo el patrén top-down.

Siguiendo con su andlisis de las respuestas de su cuestionario apoyandonos en la
terminologia de Woods, se observan rasgos de efectos tanto de factores internos como
externos en su planificacidn. De hecho, sus decisiones de planificacidn a nivel de unidades
conceptuales globales (unidades didacticas en su caso) parecen estar influenciadas por el
hecho de que la docente entiende el manual como planteado siguiendo un enfoque por
tareas, lo que condiciona su practica (3.2.). Asi, en la pregunta 3.7. Pepa responde que ella
comienza a planificar sus unidades didactias considerando la tarea final, viendo asi qué
contenidos van a tener que ser tratados para poder realizarla. Sus respuestas a las preguntas
3.8. y 3.11. nos dan indicios de que Pepa no solo planifica sus clases por tareas, sino que
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realiza su labor segin un enfoque comunicativo por tareas, que a su vez estd influenciando
la secuenciacién de actividades. Asi, Pepa afirma que al principio de la unidad realiza
actividades mas controladas mientras que al final propone actividades mas libres. Ella
justifica también esta practica con esta respuesta a la pregunta 3.9.:

“Si al principio de la unidad propusiera actividades de practica libre, los alumnos/as no serian capaces de realizarlas y se
desanimarian...Creo que es sentido comun, si no sabes hacer una cosa, ¢cémo la vas a hacer?”

Esta respuesta plantea algunas preguntas acerca de sus decisiones de secuenciacién. Podrian
ir mas alla de su BAK sobre planificacion, pudiéndose deber por ejemplo a sus creencias
sobre las capacidades de los/as alumnos/as, pero también podrian deberse a sus creencias
sobre su papel como mediadora y fomentadora de la motivacion de los/as alumnos/as. Para
llegar a conclusiones mas claras serd necesario considerar el andlisis de datos realizado en
apartados siguientes.

También en sintonia con el modelo de Woods estdan los ciclos de planificacion,
implementacidn y valoracién que la profesora realiza a cada nivel. De hecho, Pepa explica en
su respuesta a la pregunta 3.6. que estos se retroalimentan, puesto que ella realiza cambios
en la planificacion durante la clase dependiendo — entre otras cosas si les interesa el tema o
no, su actitid, motivacién, etc. También en la misma respuesta sefala que tras una
implementacién ella pasa a valorar los resultados de dicha planificacion, pudiendo realizar
cambios para futuras clases a continuacién.

El alcance de uso de una planificacidn para futuras clases lo detalla ain mas en su respuesta
a la pregunta 3.13. La lectora dice recurrir a planificaciones ya hechas siempre que tienen un
nivel que ya ha trabajado. Matiza que no siempre va a utilizar dicha planificacion tal cual,
pero que si tiene “una base para la siguiente vez que te toque trabajar ese tema”. Pepa
niega asi por tanto utilizar rutinas en el sentido de Shavelson y Stern, pero da muestras de
utilizar experienced structures en el sentido de Woods.

Pasamos a continuacion a cotejar las impresiones obtenidas tras el andlisis de sus respuestas
en el cuestionario con los datos recabados en la entrevista.

En ella, Pepa explica que para estructurar la unidad didactica comentada ella ante todo se
basa en la tarea final (14P-16P). Antes de nada, esta profesora afirma haber considerado de
qué tienen que ser capaces sus estudiantes para la realizacion de dicha tarea (objetivos),
para después fijar contenidos y estructurar las sesiones previas a la final tras considerar el
factor tiempo (15P) — en sus palabras “un poco como hacia atras” (17P). Como resultado, en
una primera sesion la profesora presentd input para introducir el tema y abundante
vocabulario, en una segunda sesidn se centrd en las formas, en una tercera sesién hizo
practicas muy controladas e introdujo la secuenciacion y en la cuarta amplid recursos con la
cuantificacion y frecuencia, hizo practicas en su opinién mas libres (321P) y como final, la
tarea final en la que “se ponia en practica todos los recursos que habiamos visto de
frecuencia|los verbos irregulares por supuesto|todo” (418P). A partir de estas afirmaciones
podemos concluir que la lectora diferencia entre una estructura conceptual y cronoldgica de
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la unidad, y que ha planificado esta unidad didactica de modo top-down, siguiendo por tanto
el modelo propuesto por Tyler y Taba. Se confirman asi las hipdtesis realizadas al respecto al
analizar el cuestionario.

El analisis de las explicaciones de la profesora durante la entrevista a la luz de la
terminologia de Woods nos permite también sefialar efectos de factores internos y externos
en su planificacién, confirmando asi las hipdtesis previas al respecto. Los internos serian las
relaciones ldgicas y temporales que se observan en sus detalles acerca de la planificaciéon de
las cuatro unidades. Los factores externos, relacionados con su BAK, parecen haber dejado
huella en su planificacion a varios niveles. Asi, los de su BAK respecto a planificacién quedan
patentes cuando la docente dice que ha planificado “siguiendo un enfoque por tareas”
(19P) lo cual ya pone de manifiesto el seguimiento consciente de un modelo determinado de
planificacion tal y como se expuso en el punto 6.3, ddndonos ademas pistas de su BAK nivel
ensefianza de lenguas puesto que dicho modelo se relaciona con un enfoque comunicativo.
Mas pistas sobre su BAK de enseifianza de lenguas y también sobre aprendizaje de lenguas,
que seran tratados mas adelante, nos da la explicacidn de la lectora sobre los objetivos de su
segunda sesién, denominada como “centrada en las formas” (127P).

10.2. Andlisis de datos referentes a su BAK sobre ensefianza de lenguas: cuestionario y
entrevista

Quiza la mejor manera de empezar a analizar el BAK sobre ensefianza de lenguas de la
profesora Pepa sea refiriéndonos a su respuesta a las preguntas 1.7 y 1.8. En la primera,
Pepa dice entre otras cosas: “no creo en el alumno pasivo”. En la segunda, Pepa explica que
introduce lengua nueva en clase “activando conocimientos previos de los alumnos. Nadie
parte de cero; igual no conocen la lengua pero podemos aprovechar sus conocientos que ya
los alumnos/as tienen del mundo”. Considerando estas afirmaciones, podemos ir situando
su BAK en el marco de la psicologia cognitiva, concretamente en el constructivismo. Para
situarlo de un modo mas concreto, consideramos mas datos que Pepa da en el bloque 1 del
cuestionario. Asi, Pepa se declara una seguidora del enfoque comunicativo (1.1.) mediante el
que pretende formar alumnos/as competentes en L2 (1.2). Otros términos clave nombrados
por ella al describir la mejor manera de ensefiar lenguas son interaccién, contextualizar,
ensefianza centrada en el alumno, fomento de la autonomia (1.1.), crear situaciones reales
(1.3), clima de trabajo agradable y motivacién (1.4). Teniendo estos datos en cuenta
podriamos enmarcar su BAK dentro del constructivismo social.

Comprobaremos esta suposicién cotejando los datos objetidos en la entrevista y plan de
clase con las afirmaciones que dio sobre su practica en el cuestionario.

Iniciaremos diciendo que en los datos recogidos en la entrevista y su plan de clase, la
profesora muestra efectivamente rasgos de creencias constructivistas cuando por ejemplo
fomenta la implicacion del alumnado en la creacion de sentido, partiendo de la activacion de
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lo que este conoce para modificar y acomodar el conocimiento nuevo. Muestra hacer esto a
diferentes niveles, por un lado cuando se trata de contenidos culturales - por ejemplo
cuando hace la lluvia de ideas para “ver que conocian de los habitos de los espafioles” (27P),
o cuando enfoca la pre-lectura o pre-audicion de un modo semejante, para que pongan a
prueba sus hipdtesis sobre la siesta y tener posibilidad de cotejarlas después con los
testimonios de nativos/as. Por otra parte también activa los conocimientos previos a nivel de
conocimiento del mundo, como cuando activa sus conocimientos sobre la rutina de ciertas
profesiones (32P, 50P) para luego modificarlas. En numerosas ocasiones la profesora recurre
a lluvias de ideas para reactivar/ampliar vocabulario, que a su vez “les va a ayudar para
entender mejor los textos” (137P). En sus palabras:

459E /.../ te gusta empezar las clases haciendo repasos de vocabulario

459p si retomar un poco lo que se vio en la sesion anterior

/..

460P tambien |bueno por el|tener un continuo y por activar lo que se ha visto|por refrescar y por|bueno

tenemos clase una vez a la semana

/o]

461P o sea que tambien | bueno| hay que activar eso

Otros rasgos constructivistas (Brunner) seria su defensa del uso de métodos inductivos para
sistematizar la gramatica, refiriendose explicitamente a sus creencias:

188E hmh| y porque lo|porque prefieres que sean ellos los que completen en vez de darselo tu antes?

188P mm |bueno|porque: creo |creo que si ellos lo trabajan y ellos lo deducen va a ser mejor para ellos y mas
provechoso que si: yo les cuento un rollo y ellos miran el papel |hmh

189E mas provechoso desde que punto de vista?

189P bueno desde un punto de vista didactico|o sea ellos creo que |vamos|creo que lo van a asimilar mejor y |si
ellos son capaces de deducir eso |creo que lo van a interiorizar mejor |y creo que se sistematiza mejor

190E hmh| vale|bien

190P mm tambien me pasaba a mi cuando estudiaba |no? ((risas))|creo que no se|pues si descubres tu las cosas/
191E hmh

191P pues|se te quedan mejor\

Ejemplos de esta conviccidén se observan en la manera de intruducir las reglas de
conjugacion de verbos en presente: primero los subrayan, los listan e inducen los modelo
segln los cuales se conjuga cada grupo y completan un resumen gramatical con lo que han
inferido (149P,175P,186P) ella se relega a un papel de facilitadora. Otro ejemplo es cuando
sistematiza el uso de algunos cuantificadores:

369P mm |ellos deducian mm cuando usaban mucho y cuando usaban muy
370E hmh
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370P por lo que ya habiamos visto antes|vale?
371E hmh

371pP llegaron |o sea lo dedujeron y lo completaron sin ver xx|sin ver la teoria|es decir que lo dedujeron asi solos

Estas observaciones respaldan sus afirmaciones en el cuestionario acerca de no creer en
estudiantes pasivos (1.7.), asi como su rechazo tacito al aprendizaje de las reglas
gramaticales de forma pasiva (2.4.). También parece que la profesora intenta por estos
medios contribuir al desarrollo de estrategias de los/as alumnos/as, asi como de su
autonomia, confirmando asi las prioridades expuestas por ella en el cuestionario (preguntas
1.7.y 2.2)).

En sus comentarios en la entrevista se aprecian decisiones encaminadas a la adecuacion de
exigencias cognitivas al nivel del/la alumno/a, coincidiendo con Piaget. Asi la profesora habla
por ejemplo de “actividades sencillitas” (83P) o afirma haber evitado la aparicion, por
ejemplo, de verbos conjugados en situaciones que podria llegar a resultar forzado desde un
punto de vista de un enfoque comunicativo (58P). También es evidente que introduce
actividades de comprensidn auditiva después de la comprensidn lectora con el propédsito de
gradacién — cree que la comprensidon auditiva conlleva un esfuerzo cognitivo mayor que la
lectora. Habla incluso que otro tipo de secuenciacion podria haber resultado “frustrante”
(157P)

Se observan también evidencias del fomento del interaccionismo en la zona de desarrollo
proximo. En la situacion descrita en 35P, la profesora esta fomentando una interaccion de
estas caracteristicas. Ella afirma darles las nuevas estructuras y proponer la interaccién con
fines de “toma de contacto” o de “aprender vocabulario” (43P, 74P). En la tercera sesidon hay
otro ejemplo claro:

267P vale? simplemente tienen que |o sea| ellos antes han tenido que ver ese vocabulario | pues preguntan el

vocabulario o se lo preguntan a un companero o lo miran|porque si que hay vocabulario nuevo|hay mucho que ya
conocen pero hay tambien vocabulario nuevo vale? entonces luego ven | pues esas actividades las ven en el video

[.d

269E entonces ellos |la dinamica como es? cuando estan ordenando esas actividades?

269P mm lo hacen |normalmente lo hacen con el companero

270E hmh

270P cuando estan ordenando las actividades porque ademas hay|ya te digo que hay verbos nuevos entonces

siempre preguntan al companero o me preguntan a mi o normalmente trabajan pues con el companero
271E vale y estan utilizando entonces [mm| las palabras para secuenciar no?
271P si
Otro rasgo mas de creencias constructivistas seria su puesta en practica de curriculum en

espiral, una propuesta de Brunner. Vemos como la lectora justifica una actividad de post-
explotacidn tras una clase destinada a hablar de la rutina y la secuenciacion:
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300P entonces tienen que rellenar ellos |como han visto ya al senor armonia conocen lo que es su dia a dia |ven
como viste|como vive|como:|en lo que trabaja|pues ellos escriben sobre sus acciones o un poco|un poco asi|realmente
no tiene nada que ver con el tema del dia a dia

301E hmh

301P pero bueno|tambien es una manera de romper asi y hacerlo un poco | un cierre un poco mas |mas light|son
cosas que ellos ya supuestamente saben |ademas

302E o sea que digamos que es|es bastante mas facil|no?|esa actividad

302P si

303E o0 sea que en teoria la podrian haber hecho ya alomejor hace |o sea| seis meses antes

303P si

304E cuando vieron pues los gustos y todo eso

304pP si si si|habla de |tienen un pequeno hueco para rellenar gustos y aficiones mm datos sobre el

caracter|bueno|un poco repaso y:\

Tanto mediante los datos obtenidos de su cuestionario como en la entrevista, podemos
caracterizar la vision de su rol como profesora como también influido por creencias
constructivistas e interaccionistas. Asi, en su cuestionario la profesora se refiere a su papel
como “guia o herramienta”, que tiene como objetivo formar alumnos/as capaces vy
auténomos/as. Del mismo modo, en la pregunta 1.5. del cuestionario Pepa dice: “intento
qgue nadie se desanime con los errores (...) Creo que hay que hacer ver al alumno que el
error no es un fracaso, sino una forma mas de aprender y mejorar, asi ganardn confianza y
motivacion). Este entendimiento de su labor como profesora expresado en el formulario se
acerca a las visiones constructivistas de la funcién orientativa de la persona docente y la
vision feuersteiniana de mediador/a, con las caracteristicas que esto implica, siendo una de
ellas — de especial relevancia en este analisis - la idea del desarrollo del sentimiento de
competencia por parte de la persona docente. Asi, desde un punto de vista feuersteiniano
las personas docentes pueden mejorar la significacion y la fuerza de las experiencias de
aprendizaje si desarrollan en sus alumnos/as el sentimiento de que son capaces de resolver
satisfactoriamente cualquier tarea a que se enfrenten. En la entrevista, en repetidas
ocasiones la profesora justifica su secuenciacién como un intento de evitar que sus
estudiantes “se agobien”. Algunos ejemplos tienen que ver con la realizacion de
comprension lectora previa a la auditiva (153P-158P), (399-401P). Otros ejemplos se refieren
a la realizacion de practicas formales (425P-430P) o a la sistematizacidon previa a una
audicién (96-97P). No obstante, la explicacion mas clara de su sensibilidad hacia dicho nivel
de su labor como mediadora la da cuando comenta por qué realiza practicas tan controladas
en dos ocasiones:

295E /.../ por que tu les propones en clase algo TAN controlado en vez de algo mas libre?

295P mm |bueno|por |ademas seguir con |con lo que|con el tema y aprovechar la |la actividad del senor
armonia y tambien para controlar yo hasta que punto son capaces de |no?|de o sea|manejan los recursos que
tienen|manejan la conjugacion y|para controlar yo para que ellos se den cuenta de |bueno|pues de lo que tienen que
|de lo que estan haciendo realmente

296E vale
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296P a ellos yo creo que les tranquiliza de verdad | hacer un texto asi aunque sea tan tan controlado|el hacerlo en
clase y que yo tambien este alliy pueda en el momento decirles pues mira mejor asi o mejor asa

463E /.../ oque tu crees que es demasiado libre |que te da la sensacion que se pueden agobiar|que entiendes tu
por agobiarse?

463P bueno|no creo|a ver no creo que no sean capaces de hacerlo
464E hmh
464P vale? |mm lo que pasa que bueno]ellos se |no se como que les crea una ansiedad de|de: dios mio no

entiendo nada mm

465E hmh hmh

465P y no se hasta que punto eso es|no se|eso es bueno no?|para que crear una|para que crear ansiedad?
466E hmh

466P si puedes aprender relajadamente? ((risas))

467E ((risas)) vale [xx]

467P 0 sea no porque no sean capaces |igual son capaces

Segun evidencian estas afirmaciones, no es que ella piense que los/as estudiantes no son
capaces de afrontar otro tipo de secuenciacién, sino que realiza estas elecciones con el fin
de por una parte no perder su funcién orientativa y por otra no poner en peligro el
sentimiento de competencia de estos/as, que a su vez podria repercutir en su motivacion y
clima de clase, dos elementos que Pepa calificaba como fundamentales en las respuestas del
cuestionario (1.4.y 2.1.).

También relacionado con sus creencias con el fomento de la motivacién y el clima de clase
parece estar el uso de material audiovisual que hace la profesora. Por una parte, Pepa
sefiala en el cuestionario que ella utiliza mas videos o imagenes que textos ya que recuerda
mejor las cosas si las ve que si las lee (1.8). En la entrevista se refiere a este tema con estas
palabras:

457P creo que algo visual pues llama mas la atencion y tambien tambien se motiva mas una actividad si la
empiezas|si la haces a partir de un video | puede ser que motive mas

La profesora expresa su opinion de que empezar una actividad con un video podria llevar a
una mayor activacién. Parece relevante sefialar que en uno de los videos utilizados por esta
profesora no se hablaba, sino que solo se acompafiaban las imagenes de musica. Su opinién
acerca del alivio de los alumnos/as por ello lo explicaba asi:

266P /.../ es un video que mm simplemente tiene musica|es decir ellos no|realmente|es totalmente visual|no

tienen que entender |vamos|ademas ellos se alegran muchisimo de que no tienen que |de que no haya|de que no
hablen

Teniendo en cuenta esta explicacion podria decirse que la activacion producida por esta
actividad se cumple algunos rasgos caracteristicos del concepto de flujo establecido por
Csikzentmihalyi y Nakamura (cfr. Williams/Burden 1999:135), ya que — entre otras cosas — a
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los/as estudiantes no les preocupa el fracaso, pierden el sentimiento de preocupacion y su
concentracion es muy profunda. La utilizacién de este material constituye por tanto una
muestra mas de la sensibilidad de esta profesora hacia el desarrollo del sentimiento de
competencia.

10.3. Andlisis de datos referentes a su BAK sobre adquisicion de lenguas: cuestionario y
entrevista

A nivel de adquisicion de lenguas, en el cuestionario de Pepa observamos que afirma
conceder un papel imporante a la “interaccién” (1.1.), a “contextualizar” (1.1.) y “crear
situaciones”(1.1.). Podria parecer por tanto que otorga valor a la interaccién en la que hay
negociacion de significado.

En cuanto a sus creencias sobre la importancia del input, en un principio Pepa comenta al
responder a la pregunta (1.3.) la importancia de llevar “la lengua real al aula todo lo que se
pueda”, y nombra por ejemplo prensa, internet o cine. Lo que en principio podria parecer
una afirmaciéon de la importancia de la abundancia de input — que unida a su interés por la
contextualizacién podria ser una pista de input comprensible - queda menos claro con su
respuesta a la pregunta 1.8, cuando dice que pocas veces usa textos, “por no decir nunca...”.
El tratamiento del caudal de lengua por parte de esta lectora se perfila por tanto como un
tema interesante a cotejar con los datos de la entrevista.

En el cuestionario, Pepa afirma creer en la adquisicion de lenguas tanto de manera
inconsciente como consciente, “pero mas de manera consciente” (2.3). Poco después
afade su creencia en la utilidad de ejercicios de practica formal, que en su opinion “fijan y
sistematizan estructuras” (2.5.) no obstante cuando “estan contextualizados” y “en los que
tengan que pensar” (2.6.). Hasta aqui parece que la lectora admite la existencia de interfaz
pero que se distancia de prdcticas de repeticion tipicas de un enfoque tradicional. No
obstante, al responder a la pregunta 1.10 afirma que, aunque los metodos tradicionales de
ensefanza no van con ella, esto no significa que en algin momento no eche mano de ellos.
Sobre esta aparente contradiccidén intentaremos arrojar luz con la triangulacién de datos.

En varias respuestas sefala la importancia para ella de crear un clima de trabajo agradable
en clase (1.4.) que podriamos relacionar con la hipétesis del filtro afectivo de Krashen.

Pasamos a cotejar todas estas impresiones con el resto de datos. Asi, gracias a los datos
recabados en la entrevista y su plan de clase observamos como de manera habitual, antes de
nada la profesora contextualiza y activa los conocimientos previos de los estudiantes
mediante lluvias de ideas y repasos, tanto a nivel conocimiento del mundo como de
vocabulario o de gramadtica. Es sélo después de esta fase cuando introduce caudal de
lengua/ input, ya sea mediante una comprension lectora o auditiva (primera sesién:27P y
50P,segunda sesion: 132P -134P, tercera sesién: 220P, cuarta sesion: 342P).
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Incluso a nivel de planificacién de la unidad didactica, la profesora introduce en una primera
sesion el vocabulario para que tengan menos problemas de entender el input de los dias
posteriores, a partir del cual quiere inferir la flexién verbal (60P y 61P). También les da como
deberes ejercicios para procesar ese nuevo input, reiterando su intencién de prepararlos
para procesar lo nuevo de las siguientes unidades (124P y 125P). En palabras de la profesora,
esta manera de empezar sus clases o introducir actividades “les puede ayudar para entender
mejor los textos” (137P). En otras palabras, la profesora parece estar poniendo medios para
asegurarse que el input va a ser comprensible. Parece por tanto que Pepa lleva a clase
abundante input comprensible, pero no obstante no se confirma lo expuesto en el
cuestionario acerca de su escasa utilizacion de textos escritos.

De hecho, se observa de manera repetida que la profesora prefiere introducir caudal de
lengua por medio de comprensiones lectoras, para luego aislar muestras de lengua vy
sistematizarlas, postergando habitualmente la realizacién de comprensiones auditivas o
audiovisuales a momentos posteriores (27P,31P,35P, 50P y 51P; 89P y 92P; 145P; 359P-
400P). Al preguntarle por qué no lo habia hecho al reves, es decir, introducir nueva lengua a
partir de comprensiones auditivas, la profesora justifica su decisién diciendo que a los/as
alumnos/as “les costaria mas” (99P) o “se hubieran agobiado” (401P) o “lo controlo yo mas”
(474P). Parece por tanto que a este patron de secuenciacion subyace la creencia de la
profesora de que por una parte la comprensidon lectora supone un menor esfuerzo
cognitivo para los/as estudiantes que la comprensién auditiva, constituyendo asi un input
mas comprensible que esta Ultima. Por otra parte, este patron de secuenciacién parece
responder a un intento de la profesora de ejercer su rol de mediadora y proteger la
motivacion de sus estudiantes, tal y como se menciond anteriormente, o de no activar el
filtro afectivo.

Tras la introduccién de nueva lengua mediante comprensiones lectoras, la profesora
propone de manera reiterada (incluso antes de su sistematizacién) interacciones orales muy
controladas (34P, 66P-69P, 86P-87P, 235P, 271P). En estas actividades la lectora les da en el
modelo de lengua estructuras nuevas, que a su vez suponen un nivel ligeramente por encima
de su competencia (i+1). Segun Pepa, este tipo de actividades permiten a los/as alumnos/as
“fijar vocabulario” (74E-75P) y también “les puede facilitar el trabajo” posterior de
sistematizar formas (76P). Si analizamos estas practicas a la luz de las teorias de adquisicion
de lenguas, se podrian apreciar paralelismos con la teoria del input comprensible de
Krashen, segln la cual la adquisicidn de lengua nueva se produce mediante procesamiento
de input de un nivel ligeramente superior al nivel de competencia (i+1). Por otra parte, sus
practicas de interaccidon podrian ser un indicio de que la profesora comparte las propuestas
de Long, que defiende la adquisicidon de nueva lengua mediante procesos de negociacién de
significado en los que se manipula input comprensible. Ademas, se estarian de este modo
confirmando algunas afirmaciones al respecto hechas en su cuestionario.

El uso de textos auditivos — y en menor medida de textos escritos — parecen ser usados por
la profesora para “practicar” (104P) y “reforzar” (233P, 396P) contenidos vistos, en vez de
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para presentar nuevo input. Esta motivacion de uso en sus clases la verbaliza en varias
ocasiones, muy claramente en la siguiente:

396E vale|el objetivo entonces de esa compresion auditiva?

396P mm era|sobre todo |o sea reforzar todo lo que habiamos visto

397E hmh

397pP y: |bueno|basicamente eso

398E hmh

398P o sea|poner en practica lo que habiamos |los recursos que habiamos visto

Es relevante destacar también que, al igual que para otro tipo de contenidos, la profesora
también considera estas prdcticas utiles para reforzar y practicar la gramatica. Un ejemplo
de ello lo constituye su explicaciéon de uso de una audicidn para “hacer sobre todo hincapié”
en verbos reflexivos y reflexivos irregulares (244P y 246P).

Parece ser, por tanto, que el BAK de la profesora sobre adquisicion de lenguas alberga la
creencia de que, mediante comprensiones auditivas o lectoras se puede practicar o reforzar
un amplio espectro de contenidos ya tratados, una conclusién que arroja bastante luz sobre
las causas de sus decisiones de planificacion. A la luz de teorias de adquisicidon de lenguas,
podriamos decir que la lectora estd exponiendo de este modo a sus estudiantes a un input
que, segln sus creencias, seria “por fin” comprensible y aprovechable para ellos/as,
llevandoles a su vez a mejorar su competencia de lengua.

De lo que parece prescindir esta profesora para practicar o reforzar lo aprendido con
anterioridad hasta muy avanzada la unidad didactica es de practicas con un mayor margen
de libertad. Asi, por ejemplo en la tercera sesién — en realidad, la penultima de esa unidad,
puesto que en la siguiente habria que realizar las tareas finales — la profesora prefiere, tras
una practica de expresion escrita muy controlada sobre la vida diaria de una persona cuyo
video han visualizado, cambiar de tema y hacer una post-explotacién para repasar
contenidos del semestre anterior. Comentando con la profesora esta decisién, llegamos a las
siguientes respuestas:

309E y tu crees que hubieran sido capaces ese dia de seguir con algun otro tipo de actividad que tuviera que
ver|en la que tuvieran que utilizar de manera mas libre el presente o :?

309P pues no lo se|la verdad|no se|no creo|mm|no\

/]

312E quiero decir|tu crees que hubieran estado en condiciones de hacer algo mas libre? | o crees que:?
312P no\|no\|este grupo no\

313E vale|por que?|que crees que: les falta?

/../

314P hmh|les falta |tienen|mm | yo creo que estan motivados pero son un poco |les falta trabajo
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/o]

318E pero tu crees que una practica de interaccion oral en la que no se lo des conjugado|en la que ellos tengan
que preguntar a los colegas pues|como es su vida|tu crees que la hubieran podido hacer? |mm con correccion y de
manera fluida o crees que les faltaba todavia mas practica?

318P pues si|yo:| estaban todavia un poco: verdecitos

Es decir, que la profesora cree que a sus estudiantes les falta trabajar mas los contenidos
antes de poder realizar con éxito actividades comunicativas mas libres. Dado que el dia
siguiente tendrian que realizarse las actividades finales, se pregunté a la profesora qué
trabajo les daba como deberes para que estuvieran preparados/as para la siguiente sesidn.
Pepa nos cuenta que les puso como deberes actividades de expresion escrita bastante
controladas — describir la vida de Santi a partir de unas vifietas — y también practicas
formales. En sus palabras:

331E y les diste algo: de practica formal o de para|machacar mas los verbos?
331P pues|no me acuerdo|probablemente si|si|de los cuadernos de gramatica/
332E vale

332P que si que tienen|si\

333E bien |vale|entonces ya irian mejor preparados no?|para la cuarta sesion
333P si| probablemente si ((risas))

Parece que la profesora confia, ademas de en la realizacién como deberes de practicas
comunicativas, también en la realizacién de practicas centradas en la forma para “machacar”
los verbos, de cuya realizacién se asegura al inicio de la cuarta sesion mediante una
correccion en plenaria (336E y 337P). No es este el Unico indicio de que el BAK de esta
profesora sobre adquisicion de lenguas concede importancia al dominio y practica formal.
Cabe destacar, por ejemplo, que al comentar las lineas generales de la planificacién de la
unidad califico la segunda sesién como “centrada en las formas” (127P). Tras esta sesion, la
profesora dio como deberes ejercicios de conjugar y completar tablas (210P-215P). Durante
esa sesion, al final, se habia hecho también en clase un juego de la oca para conjugar con un
dado, cuya utilizacién describia y justificaba la profesora del siguiente modo:

197pP que es un juego |bueno|es otra actividad de sistematizar

198E hmh

198P vale?|lo que pasa que bueno de manera mas:|mas lidica y mds : no?|es un juego como un tipo oca |de oca
en oca donde tienen en cada casilla un verbo y una persona y segln caigan en esa casilla tienen que conjugar lo que les
toque|vale?

199E bueno de sistematizar y tambien [de:]

199P [si] y tambien de repetir y de: fijar

200E vale o sea que es como un mecanizar [no?]

200P [si] y: | bueno por hacerlo mas:\

201E bueno|vale|y tu crees que esas practicas ayudan?|de repetir y mecanizar?
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201P pues: yo creo que|bueno es que si no qué haces? lo aprendes y lo guardas y lo miras?
/-]

203P vamos yo creo que:|yo creo que si|y tambien si se hacen de una forma mas ludica pues tambien|no
se|tambien pueden motivar mas|pues porque se rien o: hmh|pienso que si

De estos comentarios extraemos la conclusion que la profesora confia en que la realizacién
de practicas centradas en la forma, incluidas en las de repeticion/mecanizacion en las que
la negociacion de significado no esta presente, ayudan a los/as estudiantes a ganar
competencia en la lengua, algo que se estaria contradiciendo con lo expuesto por ella en su
cuestionario.

Para obtener mas detalles al respecto, se volvié a abordar este tema hacia el final de la
entrevista. Entonces, la profesora explicd que veia a sus estudiantes mas seguros/as tras
haber realizado practicas formales (426P) que a su vez ellos/as mismos/as reclamaban
(439P). Pepa hizo no obstante una importante puntualizacion en el aprendizaje de la
gramatica. Para ella es muy importante que sean los/las estudiantes quienes hayan
deducido las reglas gramaticales (432P) de manera previa a la realizacion de dichas
practicas (435P), un argumento relacionado mas bien con su BAK de ensefianza de lenguas y
defensa de métodos inductivos y pedagogia del descubrimiento, como ya se comento en el
apartado anterior. Tras considerar estos datos, podemos interpretar que en la pregunta 2.6.
de su cuestionario, Pepa se referia a ejercicios de sensibilizacion gramatical, los cuales
siempre ha contextualizado en las clases comentadas y en los que ha demostrado fomentar
los ya citados métodos inductivos, el desarrollo de estrategias. En los ejercicios de practica
formal, Pepa muestra no obstante recurrir en ocasiones a practicas de repeticion y
mecanizacién a las que no nombra alternativas conocidas. En sus palabras:

201P /.../ bueno es que sino qué haces? lo aprendes y lo guardas y lo miras?

La creencia del interfaz esta desde luego presente en el BAK de Pepa, y podriamos incluso
aventurar que su creencia en la importancia del conocimiento explicito y practicas formales
tienen mas peso en su BAK de lo que ella es consciente.

11.Analisis de los datos recogidos de Marmitako
11.1. Andlisis de datos referentes a su BAK sobre planificacion: cuestionario y entrevista

Cuando esta profesora comenta en su cuestionario los factores que considera para realizar
una planificacion, destaca que, mientras percibe claramente una estructura conceptual, no
es tan evidente su consideracién de la estructura cronolédgica del curso. Asi, de sus
respuestas se obtiene la impresion de que ella no establece el nimero de sesiones que va a
dedicar a cada unidad didactica, sino que ella acepta dicho nimero como impuesto por el
programa de su centro (3.3). Al respecto, la profesora comenta en la entrevista haber
pasado cuatro sesiones con la unidad didactica comentada (5M) por tener que seguir el
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programa, que es bastante estricto (7M), a pesar de que los/as estudiantes hubieran
necesitado mas tiempo.

En cuanto a niveles de planificacion, no parece que esta profesora considere como su
funcion planificar a nivel de objetivos conceptuales generales, sino que mas bien se relega a
la planificacidn a niveles inferiores. Asi, en la pregunta 3.4. indica no planificar al principio
del curso, sino antes de cada unidad didactica y/o sesidn, en sus palabras “normalmente
antes de la sesidn porque siempre puede surgir algo o encontrar algo interesante que les
pueda gustar”. También en la pregunta 3.7., la profesora afirma empezar a planificar “por el
tema, como hacer atractivo” lo que va a hacer, siendo el hilo conductor que la ayuda a
planificar su actividad docente “la experiencia de lo visto juntos”, lo que conoce de ellos
(3.1). Estos datos dan la impresion de que, usando la terminologia de Woods, los factores
externos procedentes del BAK de esta profesora influencian sus procesos de planificacidon de
tal manera que estos acaban siguiendo un patrén bottom-up, no partiendo por tanto de los
objetivos a nivel de objetivos conceptuales generales, sino de contenidos o temas que
puedan resultar interesantes para los estudiantes. Tanto mas fuerte parece esta conviccion
sobre planificacién de la profesora cuando consideramos que afirma llevar siempre un plan b
a clase, por si acaso el tema elegido no les interesa a sus estudiantes o estos/as estan
cansados/as (3.6).

Estas impresiones extraidas de los datos del cuestionario se confirman al triangular con los
datos recabados en la entrevista. Asi, Marmitako confirma partir en su planificacién de
contenidos presentados de manera atractiva:

303E es decir tu cuando preparas una sesién |en qué:?

303M primero pienso lo que tengo que dar | porque tengo un programa que tengo que dar unos
contenidos y realmente intento adaptar como presentar esos contenidos de una forma atractiva

En la entrevista, parece que a la profesora le cuesta admitir que comienza planificando por
los contenidos, es decir, bottom-up:

305E mhm | o sea que empiezas a lo mejor a planificar por el tema del dia o por la actividad [del dia?]

305M [no no] bueno es un poco vergonzoso | también por los contenidos que quiero realmente| mm
los contenidos que tengo que ver o tratar ese dia mm por los contenidos que tengo que dar

Su sensacidon de “vergiienza” al admitir su habito de planificacion nos da una importante
informacion sobre el BAK de la profesora que cobra sentido al analizarla a la luz de lo
expuesto en el apartado 2.2. Asi, la profesora experimentaria ese malestar ya que estd
contradiciendo el modelo de planificacién top-down de Tyler y Taba que seguramente se le
ha presentado como “el correcto” en algin momento de su formacién como profesora.
Parece que a lo largo de su actividad como profesora, su BAK ha experimentado cambios y
gue Marmitako le otorga una importancia mayor al mantenimiento del interés y motivacion
de sus estudiantes que a la confeccion de una planificacion “perfecta” desde otros puntos de
vista (312M).
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A pesar de su flexibilidad de planificacidn, la coherencia a niveles superiores parece estar
garantizada tanto por el seguimiento del programa del centro como por la influencia de
factores internos, a los que la profesora alude en la pregunta 3.1.

Tanto por lo expuesto en su cuestionario como por lo comentado en la entrevista,
Marmitako da muestras de reciclar experienced structures en sus casos. Pese a que indica no
llevar un registro por escrito de sus planificaciones puesto que dice que pierde casi todo
(3.12), indica haberse basado en su experiencia con dicha unidad en diferentes centros para
reorganizarla (8M,12M).

11.2. Andlisis de datos referentes al BAK sobre ensefianza de lenguas: cuestionario y
entrevista

Lo primero que hace Marmitako al empezar a responder a las preguntas del cuestionario es
dejar claro que no sigue ninguna metodologia o enfoque tnico (1.1). Nombra como posibles
influencias de su actividad el enfoque por tareas y el enfoque comunicativo (1.1), pero a la
vez se distancia de todos ya que, en sus palabras, “no esta demostrada la eficiencia de cada
método” y porque la “eleccidon de una u otra no garantiza el éxito” (1.2). En opinién de la
profesora, la valoracién de una metodologia concreta por parte de cada docente depende de
su BAK y experiencia, y sefiala que lo que mas ayuda en muchos casos es seguir lo que dicta
“el sentido comun” y “adaptarse a las necesidades del grupo” (1.1y 1.2).

Pese a que la profesora se desmarca del seguimiento de cualquier corriente pedagdgica
Unica, podemos apreciar ciertos indicios de influencias presentes en su BAK. Asi, en la
pregunta 1.7, afirma que los/as alumnos/as deben tener “un papel activo y auténomo”, lo
que la distancia del positivismo y la acerca a la psicologia cognitiva. También se observan
indicios de influencias constructivistas en su BAK, tanto en sus afirmaciones como en su
practica. De hecho, la profesora defiende su creencia de que los/as estudiantes “saben mas
de lo que creen que saben” (307M), por lo que siempre tiende a iniciar las actividades con
una activaciéon de los conocimientos de los estudiantes, sean lingliisticos, socioculturales o
de conocimiento del mundo, para invitarles a ampliarlos o modificarlos posteriormente —
esto se observa en el cuestionario en la respuesta 3.8. y en la entrevista en 16M,28M,54M,
112M, 146M,204M,273 M.

Otros rasgos constructivistas se perciben también en su conviccion de fomentar procesos
inductivos en clase, que se evidencia tanto en el cuestionario como en la entrevista. Asi, en
el cuestionario propone la deduccidon de reglas al introducir gramatica nueva como el
indefinido (1.9) o llega incluso a decir “yo hablo de deduccién mas que de aprendizaje” a
tenor del aprendizaje de gramatica en general (2.4). También en la entrevista encontramos
evidencias de estas practicas, como por ejemplo cuando introduce los cuantificadores o el
presente (43M,120M).
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Aunque de manera explicita se desliga explicitamente del enfoque comunicativo por tareas —
tanto en el cuestionario 1.1. como en la entrevista en 89M, donde dice que no le gusta

emplear el término “tarea final” — la profesora termina tres de las cuatro sesiones con la
realizacion de una tarea final (89M,162M,280M), estando dos de ellas no propuestas en el

manual. Al preguntar a la profesora por qué propone este tipo de actividades, ella contesta:

90M la hago para | bueno | para darle a todo una utilidad |también para poner en practica todo lo
que hemos visto de una manera util y que les motive porque | el grupo funciona porque desde el principio
hemos estado haciendo este tipo de trabajo |no?

Parece, por tanto, que la influencia de este enfoque en su BAK ha dejado mds huella de lo
que ella misma es consciente o al menos admite.

Considerando los datos recabados acerca de la percepcidon de su papel como profesora se
puede decir que Marmitako muestra rasgos interaccionistas en su BAK que recuerdan a la
teoria de la mediacidn de Feuerstein. De hecho, la profesora ayuda mediante su interaccién
con los/as estudiantes a que adquieran conocimientos, destrezas y estrategias para
progresar. Tanto en su cuestionario como en la entrevista se observan también que combina
estos objetivos con el fomento de la autonomia, expresado claramente en este comentario
sobre la presentacién del vocabulario:

35E ni tampoco le das una lista no? de vocabulario:

35M no nada| nunca nunca | las palabras que dan problemas como tomar fibra las apunto en un lado
de la pizarra

/.../

36M pero lista de vocabulario nunca en la vida mhm?

/../

37M pero mm siempre yo creo que hay que dejarlos un poco mm que se espabilen | busquen |

tienen diccionario en el libro | muchos tienen diccionario en clase y también: miran en leo en las tabletas o
algo asiy les dejo un poco que se busquen la vida

Aparte de otras caracteristicas fundamentales de su labor de mediacion desde una
perspectiva feuersteiniana, como la significacién, finalidad e intencidn compartida, resulta
relevante destacar otras que se observan de manera repetida en los datos recabados. Asi, el
fomento del sentimento de afiliacion y la cooperacién son objetivos claros de la labor de
esta profesora, como explica en 20M,21M,25M,91M. A la vez reconoce la individualidad de
los miembros de ese grupo (74M,226M), reconociendo los diferentes perfiles de actitud y
aptitud de sus estudiantes (v. Ortega 2009), algo que no intenta ocultar y de lo que incluso
saca provecho como veremos mas adelante. Ademas, se observa que la profesora intenta
fomentar el pensamiento optimista y reforzar el sentimiento de competencia de los/as
estudiantes (128M,132M). Como medios para reforzar este ultimo sentimiento, la profesora
afirma dosificar informacion y contenidos “para que no se abrumen” (11M), algo que se
observa en su actividad principalmente con la gramatica (141M,143M). No obstante, no
parece que la realizacién de practicas relativamente libres en las que se cometen
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abundantes errores esté refiida con salvaguardar ese sentimiento, como veremos mas
adelante.

Otro ejemplo de cdmo sus creencias sobre dosificacidn, en este caso de esfuerzo cognitivo,
que condicionan la secuenciacion de sus clases, se observa en este fragmento de la
entrevista:

143M normalmente hacemos una pausa | si veo que la gramatica no les ha dado mucho problema
intento hacer la pausa justo después para que les de tiempo para pensar y también que se quedan un poco
agotados | la segunda parte un poco mas light [ mm |siempre intento poner un video

Por una parte, la profesora indica tener en cuenta la propuesta de pausas con su
secuenciacion desde un punto de vista cognitivo. Por otra, la profesora considera los videos
como algo mas liviano desde ese punto de vista, por lo que los pone después de una fase de
esfuerzo.

Otro enfoque del que se aprecian numerosas influencias en las declaraciones y actividades
de esta profesora es el enfoque humanista. En su cuestionario, la profesora enfatiza en
varias ocasiones lo mucho que tiene en cuenta los gustos de sus estudiantes para poder
adecuar a estos los contenidos (1.1,1.4,3.3,3.6,3.7), fomentando su relevancia personal y
personalizando el aprendizaje. En la entrevista, explica sus motivos de esta manera:

310M /.../ es muy importante para mi el contacto que tengo con ellos relacionarlo siempre con su
realidad | para mi es superimportante

/..

311M y creo que funciona | una persona que le preguntas por algo que le interesa va a responder de
una forma mucho mas positiva o se va a implicar | yo intento que se impliquen no? en cada actividad | que
es muy dificil decirle a un chico de treinta anos que ha trabajado treinta y cinco horas el viernes a las seis de
la tarde no? | llevas una vida sana? | eso es superdificil

93M siempre | siempre que un estudiante habla de temas que estan relacionados con él mm eso les
motiva | eso esta clarisimo |mhm?

96E pero ademds de motivarles|tu crees que les esta ayudando a aprender? o:

96M o sea claro | eso seguro | yo creo que si o lo hago por eso

Unas creencias que, segun ella, pueden llevarla incluso a prescindir de actividades ya
programadas:

312M tienes que llevarlo a su interés | sino esta todo perdido /.../ me guio mucho por el ambiente de
la clase | cuando estan cansados y no entienden una cosa que realmente no es el momento | muchas veces
se planifica y una planificacién puede estar bien hecha perfecta no? una secuenciacién muy légica | en ese
momento de la clase no hay donde cogerla | por cansancio de los estudiantes mm y en eso pienso que hay
que ser flexible | no puedes pensar que tu tienes la tarea final bomba y ya estan destrozados | no va a ser
rentable ponerla en ese momento | entonces prefiero terminar con algo mas ludico y tantear un poco mm
por eso yo creo que soy bastante flexible
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Ademas de estos, se observan mas rasgos de un enfoque humanista en su BAK que
influencian la secuenciacion llevada a cabo por esta profesora. En su busqueda de simpatizar
y empatizar con sus estudiantes, la profesora comienza cada sesién con unos minutos de
charla en los que se interesa por sus alumnos/as:

98M la segunda sesién | normalmente yo hablo cinco minutitos con ellos al empezar la clase | qué
tal les ha ido? |si tienen examenes cuando veo que estan nerviosos| si tienen examenes/.../ un poco
calentar el ambiente | no?|estoy cansado trabajo mucho siempre me intereso mucho por lo que haceny |
intento siempre relacionar lo que voy a ver en clase con su experiencia personal | mhm?

Estos inicios parecen no constituir inicamente un intento de simpatizar o empatizar con sus
estudiantes, sino de darle al tema de dia una relevancia personal para los/as estudiantes e
implicarlos/las de forma activa con su experiencia. Asi lo explica la profesora:

99M porque | porque para que todo tenga un sentido | es una manera de aprender en espafiol y la
clase no es solo para aprender mm |un poco contacto humano y todo eso para que el ambiente sea buenoy
que se sientan a gusto y tengan ganas de llegar a clase

Lo expuesto previamente estd en consonancia con la visién de profesora que la informante
afirma tener de si misma en su cuestionario. En la pregunta 1.6, Marmitako afirma adoptar

I “"

un rol “de igual a igual”, lo que recuerda a la visién del “profesor como compafiero”

propuesta dentro del enfoque humanista (v. Williams/Burden 1996:68).

Los rasgos humanistas descritos del BAK de la profesora respecto a su rol como docente
conllevan todavia mds consecuencias en la secuenciacion de sus clases. Asi, la profesora
parece ceder en ocasiones el papel de mediador/a en el aprendizaje a alumnos/as mas
aventajados/as, contando ella con que seran ellos/ellas quienes introduciran o aislaran en
ocasiones muestras de lengua. El reconocimiento de estas practicas esta presente en el
cuestionario, con su respuesta a la pregunta 1.8 sobre como introduce lengua y dice “(...)
siempre con un sondeo, espero a que algun listillo me ayude”. También de manera clara se
confirma esta afirmacion en la entrevista en varias ocasiones (17M, 47M, 62M,75M,152M-
153M,116M).

Marmitako se vale de los/as alumnos/as aventajados/as también para la interaccion,
compensando ella misma los grupos para que coincidan estudiantes mas aptos/as o con mas
conocimientos (en sus palabras listillos y espabilados) con aquellos con mas dificultades
(170M,226M). De este modo, la profesora se atreve a proponer estas actividades
relativamente libres primero por las ventajas que tienen (estan negociando significado, los
que tienen mas dificultad estan obteniendo input+1 de sus colegas y ademas produciendo
output comprensible — ver 90M,94M,95M,171M) y por otro lado sabe que ha creado
previamente un “grupo compacto” (25M) que “funciona muy bien” con este tipo de
actividades (25M) en el que los estudiantes se ayudan. La profesora explica su percepcién
del rendimiento de la interaccién oral en su grupo, aparentemente heterogéneo, de esta
manera cuando comenta los resultados de una actividad de vacio de informacion:

214M todo esto es muy idilico | o sea no todo el mundo lo hace bien
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215E yaya

215M 0 sea eso | pero si hacen un poquito estoy contenta | no todo funciona tan bien porque el grupo
es muy desigual | siempre tengo una supertorpe |a otra muy espabilada y todo es un guirigay | pero se
Ilevan muy bien y se ayudan mucho

216E vale | entonces tu qué pretendes sacar de esa actividad?

216M un poco sacar que trabajen el texto | un poco asi | retomar lo anterior porque tienen que| de
primera a tercera persona | tienen que familiarizarse con los irregulares y que |mm un poco entrar en
materia para la siguiente tarea y también como parte del tema es preguntar y dar informacion sobre la
rutina | no?

Parece, por tanto, que aunque la profesora evidencia rasgos de mediadora desde un punto
de vista feuersteniano, ella no cree que el sentimiento de competencia de sus estudiantes y
por ende su motivacion estén en peligro a causa de la propuesta de actividades
relativamente libres en un grupo heterogéneo. Esto se debe a que la profesora previamente
ha formado un grupo compacto, en el que el riesgo de critica se ha minimizado — en sus
palabras “crear un grupo compacto para atenuar el miedo al error” (1.3). De esta manera,
estd garantizando que a pesar de cometer muchos errores su sentimiento de competencia
no esta en peligro y por ende tampoco su motivacién (211M), mientras que los/las
estudiantes estan disfrutando por otra parte de los (segun el BAK de la profesora) beneficios
de este tipo de actividades.

La concepcidon de la profesora de entender su labor de mediaciéon conlleva también un
menor control por su parte de las actividades. Asi, se observa que en los momentos previos
a la realizacidon de actividades de interaccion oral, en los que se lleva a cabo algun tipo de
preparacion, o durante la realizacidén de tareas intermedias como la redaccion de un texto
para ser leido, ella monitoriza pero fomenta que sean los/as otros/as compafieros/as
quienes corrijan los errores:

238M y ahi hay una tarea escrita | esa tarea escrita se hace de forma individual
239E mhm
239M y yo les ayudo | mhm?|ese texto que tienen yo no lo corrijo | se lo pasan al otro compafiero e

intentan corregir | entre los dos corrigen los dos textos y ahi yo ya en la segunda correccién yo paso y
sefialo un poco los errores y ellos tienen que encontrar la mentira

Cede por tanto también competencias de mediadora en lo que se refiere al control de
actividades y correccidn del error, interviniendo solo cuando es necesario.

En conclusidn, lo expuesto anteriormente describe la manera de personalizar el aprendizaje
que ha desarrollado esta profesora, llevando asi a cabo su actividad docente de manera
acorde con BAK en un grupo compuesto por personas con diferente grado de aptitud y
actitud (75M). No parece una casualidad, por tanto, que la profesora citase estos dos
términos en su cuestionario como clave en el aprendizaje de idiomas (2.2).
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11.3. Andlisis de datos referentes a su BAK sobre adquisicion de lenguas: cuestionario y
entrevista

Cuando se pregunta a Marmitako en la pregunta 3.9 del cuestionario en qué se basa para
establecer la secuenciacion de una unidad diddactica, ella responde utilizando algunos
términos empleados en psicolingliisica: “En el input/output, en que tenga una secuencia
l6gica y atractiva y en el tipo de destreza que requiera. No se puede pedir una actividad de
expresion escrita al principio ya que no tienen las herramientas”. Considerando el uso
terminolégico empleado en esta respuesta, parece bastante evidente que la profesora
conoce algunas teorias psicolinglisticas que han influenciado su BAK y su forma de
secuenciar. Intentaremos ahondar en aquello que a ella le parece légico.

En el cuestionario, en la pregunta 3.11, Marmitako indica que tiende a poner al principio de
una sesion el siguiente tipo de actividades: actividades de vocabulario, comprensién lectora
y audiciones/videos. Para obtener mas detalles al respecto, observamos con detalle su plan
de clase y declaraciones al respecto en la entrevista. Obsevamos asi que el primer dia, la
profesora introduce el tema de la vida sana pidiéndoles que en grupos de tres listen
costumbres buenas y malas para la salud a partir de unas imagenes. El segundo dia se repite
el patrén: la profesora introduce un tema nuevo, el dia a dia, pidiéndoles que en grupos
listen cuatro cosas que hace cada dia un profesor y un estudiante. En estas actividades se
estd pidiendo a los/as estudiantes algo mas que una lluvia de ideas, mas bien una
produccién. Preguntamos a la profesora acerca de esta prdactica durante la entrevista y nos
respondio de la siguiente manera:

306E /.../ me ha llamado la atencién también que muchas veces tu empiezas dandole la oportunidad
a ellos de producir

306M siempre siempre
307E y por qué haces eso? por qué te gusta empezar asi?
307M porque | son mis estudiantes desde el principio y yo he empezado asi | desde el primer semestre

he intentado que intenten hablar mm y porque confio mm siempre en que ellos saben mas de lo que creen
que saben no? soy bastante optimista | y sé que poseen una serie de conocimientos mm no todos pero
bastantes mhm?

308E mhm

308M y eso da pie | me parece muy aburrido llegar yo y decirles las palabras | llegar yo y darles todo |
intento que el tema yo lo propongo y lo ponen en pie ellos | eso para mi es muy importante

La profesora reconoce este patron de inicio de clases como habitual desde que empezd a
dar clase a ese grupo, y sefala dos motivos que confirman la influencia de su BAK sobre la
manera de secuenciar. Primero, la profesora parte de los conocimientos que sus estudiantes
ya poseen e intenta activarlos y ampliarlos en esa fase, y segundo empieza asi para sondear
el interés de sus alumnos/as. Tal y como hemos visto en apartados anteriores, esta
profesora no tiene inconveniente en cambiar el tema si observa que éste no es de interés de
sus estudiantes.
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Lo que esta claro es que el input no procede de la nada, y de dénde viene en realidad nos lo
explica la profesora en varias ocasiones: “siempre hay un listillo en clase” (17M). Es decir,
que la profesora cede el rol de mediadora en estas ocasiones a aquellos/as alumnos/as
mas avanzados/as para que den input comprensible a sus comparfieros/as. En palabras de la
profesora “juego siempre con esa carta” (75M). Otros modos observados de introducir el
input cuando empieza de esa manera, es dandole a los/las estudiantes input comprensible
en la correccion (40M), o proponiendo una comprension lectora por ejemplo a continuacidn
(111Mm).

El input introducido en las dos primeras sesiones de su unidad didactica no se reducen a lo
ya comentado — vocabulario del dia a dia, buenas y malas costumbres, cuantificacién — sino
gue después de la pausa introdujo nuevos temas ambos dias. El primer dia introdujo la
frecuencia a partir de una audicion relativamente larga sin haber introducido los adverbios
en la pre-audicién. Le preguntamos a la profesora acerca del resultado de esta actividad:

58M /.../ normalmente hago mm una primera audicién |y se quedan un poco: asi inseguros

59E mhm

59M les digo que comparen siempre con el compafiero |y vuelvo a repetir la audicion | mhm?

60E mhm

60M una o dos veces si me la piden yo no tengo problema en repetirla tres veces hasta que: |mhm?
/.../

62M y aparecen |porque siempre hay algin espabilado en clase |que toma adverbios de frecuencia
|no?

Observamos por tanto como una vez mas la profesora cede el papel de mediador a
alumnos/as mas aventajados/as en clase. Algo parecido ocurre otra vez el segundo dia, en la
segunda mitad, cuando la profesora introduce las horas. Tras hacer una pre-audicion,
proyecta el video de la vida de un bailarin tras cuya visualizacidn los estudiantes tienen que
decir a qué hora hace cada cosa. La profesora nos relata de la siguiente manera el resultado
de esta actividad:

148M no habiamos visto las horas | pero el video es muy clarito y aparece con subtitulos |y ellos
entienden

/../

152M a qué hora desayuna? y siempre hay el listillo que dice a las ocho o: |qué hace por la tarde? no
sé cuanto

153E vale | o sea que el listillo les esta dando un poco el modelo también [para]

153M [si] si | mm es muy evidente |es facil no? y: | vale como ya la hora la han visto de alguna manera
con el video

Una vez mas es el “listillo” quien estd actuando como mediador para introducir nuevo input
o bien aumentar la comprensibilidad del mismo. Es también relevante sefialar en el contexto
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de este estudio el abundante uso que esta profesora hace de comprension auditiva o
audiovisual para presentar nueva lengua.

En estas dos primeras sesiones, en las que se ha presentado abundante lengua nueva,
observamos que tras el aislamiento de la misma la profesora induce a sus estudiantes a
sistematizar de manera inductiva (65M, 120M, 158M). En una de las ocasiones, cuando
comenta la sistematizacion de la cuantificacion, la profesora comenta:

43M ALGUNOS lo ven | pero hasta que no ha salido nada de ellos no paso a presentar la gramaticay
doy las reglas de los cuantificadores mhm?

Se repite por tanto el uso de los/as alumnos/as mas avanzados/as o aptos/as para impulsar
la sistematizacién de manera inductiva de la gramatica.

Después de estas sistematizaciones inductivas, la profesora propone generalmente una
practica formal para, en sus palabras “para comprobar” que los/las estudiantes han
entendido (52M, 139M y 140M).

Estas dos primeras sesiones de la unidad diddctica, en las que también se ha introducido
gran cantidad de nueva lengua, tienen algo mas en comun: las dos terminan con tareas
finales que constituyen unas practicas relativamente libres.

Asi, al final de la primera sesidn los/as estudiantes tenian que confeccionar una estadistica
de la clase sobre buenas y malas costumbres. Al final de la segunda, tenian que acordar citas
de tiempo libre con sus compafieros/as, utilizando las horas y el vocabularo del dia a dia — no
se utilizaban exponentes funcionales de proponer citas, sino “quieres” o “tengo que”, ya
vistos el semestre anterior. De todos modos, estas practicas resultan bastante libres y no
estan presentes en el manual. En la entrevista, preguntamos a la profesora el objetivo de la
actividad final realizada el primer dia:

89M la hago para | bueno | para darle a todo una utilidad |también para poner en practica todo lo
que hemos visto de una manera util y que les motive porque | el grupo funciona porque desde el principio
hemos estado haciendo este tipo de trabajo |no?

/.

92M siempre | siempre que un estudiante habla de temas que estan relacionados con él mm eso les
motiva | eso esta clarisimo |mhm?

93E pero ademas de motivarles|tu crees que les esta ayudando a aprender? o:

93M o sea claro | eso seguro | yo creo que si o lo hago por eso

94E bien

94M porque estan utilizando lo que conocen de antes y |y han aportado algunas cositas nuevas |

como los adverbios de frecuencia | los cuantificadores |un poco calentar motores para lo que se les va a
venir encima | que es toda la unidad

Y también sobre el objetivo de la del segundo dia:
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170M ahi ahi |bueno o sea mm los repetidores y la gente espabilada |alguno ya decia los lunes trabajo
y los lunes voy:| mhm? | los espabilados si pero ahi no me pongo a: \

171E o sea que el objetivo de esa actividad que era?

171M para mi volver a poner en practica lo que hemos visto y que aprendan | o sea un segundo
contacto |mm para mm |con la rutina | preguntar a alguien hablar de su rutina | pero: es la primera vez
que ven los verbos irregulares| no pretendia o sea| si conocen los infinitivos y me decian algunos ya bien
conjugados |vamos se entendian

172E mhm mhm |vale | bien

172M mhm ahi no hubo |ahi no tome nota de errores ni nada
173E tu querias que utilizaran:

173M lo que habian visto

/.../

175E y que le dieran sentido durante la accién no?

175M mhm

La profesora es consciente que la realizacidon de estas practicas relativamente libres en las
dos primeras sesiones de una unidad didactica van a suponer que se cometan muchos
errores. Esto no parece ser un obstaculo para ella para proponerlas, pues lo que le interesa
es que lleven acabo interaccidon a un nivel +1, apoyandose una vez mas en que los/as
estudiantes mas aptos/as van a producir un output comprensible que va a ayudar a los/as
otros/as compafieros/as a adquirir lengua. Ademas, la profesora destaca el caracter
motivador de este tipo de actividades, ya que estdn dandole un sentido personal a la
actividad. Observamos por tanto que ademads de los rasgos ya comentados de enfoques
humanistas, la profesora exhibe algunas creencias procedentes de la psicolinglistica, como
su creencia en la interaccién ligada a la negociacién de significado en un nivel +1 como una
via para adquirir lengua, al margen de que se estén cometiendo errores.

El gran valor que la profesora confiere a la interaccidn oral en la que hay negociacion de
significado y manipulacion de input/output comprensible se vuelve a confirmar en la tercera
sesion. En ella, tras un repaso de vocabulario (203M) la profesora afirma querer pasar a
actividades mas complejas (203M). En esta unidad la profesora propone un jigsaw/vacio de
informacion , en el que todos los alumnos/as realizan una comprension lectora de un texto
y, mediante interaccidn oral tienen que reconstruir la informacién que les falta. La profesora
afirma haber intentado mediante esta actividad retomar todo lo anterior, familiarizarse con
los verbos y practicar las preguntas sobre la rutina (212M), y seiala “qué mejor que hacerlo
con un vacio de informacion?” (213M). Una vez mas, la profesora demuestra su firme
creencia en los beneficios de la interaccion oral con negociacién de significado, algo que
recuerda a algunos postulados de Long.

En la segunda parte de la clase, la profesora propone hacer otra interaccion oral para
entrevistar a compafieros/as sobre su rutina, para después escribir un texto con los datos
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recabados incluyendo una mentira. La propuesta de la expresién escrita individual al final de
la tercera sesién parece confirmar la percepcién de la profesora de la mayor dificultad de
este tipo de ejercicios, tal y como planteaba en el cuestionario (3.9). Su sensacién de la
dificultad de esta tarea la expresa otra vez diciendo que después de haber escrito todo eso
queria hacer “un juego mas light” (256 M).

La cuarta sesion fue la Ultima y en ella se realizaron las tareas finales. En la primera parte de
la clase, la profesora explica que quiso hacer “un repaso de todo” (278M) para lo que utilizd
unos textos y unas audiciones sobre la siesta (276M y 277M). Parece por tanto que esta
profesora considera que mediante la comprension lectora y auditiva también se puede
repasar y reforzar lengua aprendida previamente.

Pasamos a examinar los indicios que tenemos en los datos recabados de la percepcion de
esta profesora de la utilidad de la prdactica formal. En su cuestionario, la profesora indica
creer que la adquisiciéon de lenguas responde a una mezcla de procesos conscientes e
inconscientes, dependiendo la proporcion de uno u otro de cada individuo (2.3). En Ia
pregunta 2.4., Marmitako rechaza hablar de “aprendizaje de gramatica” y apunta que ella
habla de “deduccion”. La profesora afirma utilizar los ejercicios de practica formal
principalmente para comprobar que los/as estudiantes han deducido las reglas gramaticales
correctamente (2.5., 2.6). También nombra un uso “para reafirmar, para fijar y porque
algunos sienten gran satisfaccion” al hacer estos ejercicios correctamente. Considerando
estos datos recabados en el cuestionario no parece que la profesora tenga creencias en un
interfaz fuerte y la practica formal parece que queda relegada a un segundo plano.

Mediante la observacion del plan de clase y los datos recabados en la entrevista,
observamos que efectivamente la profesora utilizo ejercicios de practica formal después de
haber inducido los alumnos una regla gramatical para comprobar su comprension (51E-52M,
65M, 135M-137M). El otro Unico uso de practicas formales que se han realizado en clase
durante esta unidad diddctica tuvo lugar solamente unida a un juego cuyo objetivo es
principalmente repasar vocabulario con un dominé al principio de la cuarta sesién (269M).
La profesora comenta que, en caso de haberle sobrado tiempo hubiera hecho quiza al final
de la tercera sesion algun juego de conjugar, pero no fue el caso (264M). Es decir, todo
apunta a que esta profesora no considera practicas formales, por ejempo de mecanizacidn,
imprescindibles en clase.

En cuanto a los deberes propuestos durante las cuatro sesiones de la unidad, parece que el
primer dia (cuantificadores y adverbios) y el segundo dia (rellenar huecos con verbos) si dio
deberes que incluian actividades de practica formal (96M,177M-181M). En la entrevista
preguntamos a la profesora el motivo de dar los deberes para rellenar huecos con verbos al
final de la segunda sesion:

178M un poco para | primero para que estudien o para obligarlos a hacer algo | no?|son personas que

trabajan | y yo sé |soy consciente que con la clase solo no van a aprender y un poco para mm fijar lo que
hemos visto en clase
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179E mhm | pero para fijar a que nivel?|es decir ti crees que haciendo ese tipo de ejercicios
totalmente formales no? de rellenar huecos |tu crees que ellos van a desarrollar su competencia lingliistica?

179M bueno mm si no hacen nada en casa evidentemente no van a desarrollar nada
180E mhm
180E 0 sea no me gustan |pero supongo que si tienen que hacerlos lo van a estudiar| eh?|hay gente

que se viene con tarjetitas | que se ha hecho una lista de verbos irregulares
181E mhm

181M /.../ es como una alergia que le tenemos a eso pero supongo que si | mm espero que les ayude a
| no\ |no\ |si\ |noles va a dar la clave para aprender pero si supone una ayuda | mhm?

En esta parte de la entrevista la profesora se mostré muy dubitativa. En dos ocasiones
mostré su rechazo a ese tipo de ejercicios (“no me gustan”, “alergia”) y afirmé que este
tipo de ejercicios no les iba a “dar la clave para aprender”. De hecho, comentaba que se los
daba para animar a los/as estudiantes a hacer algo para la asignatura, y que hacer estos
ejercicios seria mejor que nada.

Para profundizar aun mas en sus creencias, le pedimos que imaginase que, en el marco de
un curso hiperintensivo, tuviese muchisimas horas de clase y tuviese la oportunidad de
sustituir estas practicas formales por interaccidn con negociaciéon de significado. éSeguiria
haciendo practicas formales?:

184M no no | yo algun ejercicio si haria en clase | en un intensivo sé que no van a hacer nada en casa
| quizas haria otro tipo de ejercicio | otro tipo de rellena-huecos | otra cosa pero si haria alguna practica
formal controlada

/..

185M en esta etapa de la unidad o en este momento de la unidad didactica | mhm | justamente
después para comprobar si ha funcionado o no ha funcionado

/.

187M al fin y al cabo los rellena-huecos estos de conjugar volver |0 sea |no me importa si los hacen o
no los hacen | o sea yo ahi no voy a corregirlos ellos tienen las soluciones | pero quiza les obligue a conjugar
porque si no no lo van a hacer | o sea la lista de verbos que yo les he dado no la van a volver a tocar la
mayoria

188E vale | es decir | tu crees que haciendo este tipo de ejercicios van a comprobar si han entendido
como funciona la [gramatica]

188M [no] no con este tipo de ejercicios pretendo que por lo menos se miren lo que hemos visto en
clase

189E mhm

189M 0 sea yo ni siquiera les voy a controlar | nunca | ni siquiera les voy a controlar si han rellenado

esto o sea\| basicamente | me da igual |o sea el que quiera que lo rellene y que lo mire y el que no NO |
pero hay muchos que me han dicho que aprenden escribiendo |y que les gusta escribir y un poco es como |
muchas veces yo doy a elegir |digo son deberes democraticos |como yo les llamo

190E mhm
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190M y esos deberes | les doy las soluciones | y el que quiera que los haga y el que no no | y suelen
ser ese tipo de practicas controladas

191E vale | o sea que tu crees que ayuda?

191M ayuda a algunos estudiantes | y otros no lo necesitan | pero suelen ser los que no lo necesitan
los que también los hacen porque les gusta | mhm?

192E y por qué no lo necesitan?

192M porque | porque con lo que hemos visto en clase y con practica que vamos a hacer en la tercera
sesion saben escribir o aprenden a conjugar sobre la practica |por ejemplo escribiendo un texto sobre su
rutina

193E 0 sea que se puede aprender a conjugar sobre la practica

193M yo creo que si
194E mhm | vale

194M yo soy muy optimista y pienso que ellos saben mas y pueden hacer mas de |o sea no todos pero
sé que hay gente que si

195E vale | o sea que estos ejercicios de gramatica o de rellenar huecos los das porque ciertos tipos
de estudiante\

195M primero que lo esperan no? |y les gusta |porque yo les he pasado un cuestionario o al principio
de clase siempre hablo con ellos de que les gusta hacer en clase mm | qué quieren? |y hay muchos que
quieren esto |por eso los hago

196E vale | mhm | bien | pero si no te lo pidieran?

196M si no lo pidieran/ | daria menos de lo que doy | que doy poco

A partir de esa pregunta se desarrolld esta conversacidn, en la que a veces dio la sensacion
que la profesora se sentia algo incomoda. Por sus declaraciones, vemos que diferencia dos
tipos de practicas formales: unas que realiza en clase para asegurarse de que los/as
estudiantes han inferido correctamente las reglas gramaticales y otras, de rellenar huecos,
que no hace en clase y cuya realizacion o no por parte de los estudiantes le da igual. Este
tipo de ejercicios los da por dos motivos principales — porque los/as alumnos/as los piden y
porque le parece una manera de hacer que estos/as mantengan algun tipo de contacto con
la materia. La existencia de un tercer motivo, nombrado una vez — que pudieran ayudar a
algun tipo de estudiantes — quedd un poco en el aire, cuando en 195M se refiridé otra vez
mas a que los daba porque los/as estudiantes lo pedian. Dado que la profesora se mostraba
algo incdmoda, se dejo por el momento este tema. Después de la entrevista, la profesora
tocé voluntariamente este tema con el entrevistador, y afirmé haberse sentido incomoda
ya que no queria decir que daba en clase ejercicios en los que no creia, por miedo a ser
considerada una mala profesora. Una vez mas la influencia del BAK. En esta conversacion, la
profesora recordé cdmo en la formacion de profesores/as siempre se dice que no se debe
Ilevar a clase nada en lo que no se crea, pero ella explicd como — a pesar de no creer en este
tipo de ejercicios — preferia darlos al menos como deberes ya que formaba parte de la
negociacién con los/as estudiantes.
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Podemos concluir que el BAK de esta profesora relacionado con la adquisicion de lenguas
influencia claramente su secuenciacién de clases, y que este incluye creencias de adquisicidn
de lenguas basadas principalmente en la interaccidn y negociacidn de significado, en las que
se manipula input/output comprensible a un nivel ligeramente superior al de competencia.
Asimismo, podemos concluir que el conocimiento consciente de reglas gramaticales sirve, en
opinién de esta profesora, para comprobar que las reglas se han inducido correctamente,
garantizando asi una mayor correccién. Cabe relacionar esta creencia con la hipotesis del
monitor de Krashen.

12. Conclusiones y respuestas a las preguntas de investigacion

Con el fin de responder a la primera de las preguntas que han articulado este estudio,
relativa a la influencia del BAK de las profesoras sobre planificacion de estructuras
didacticas en la secuenciacién de sus clases, podemos expresar las siguientes conclusiones.

Podemos afirmar que la profesora Pepa lleva a cabo sus planificaciones de secuencias
didacticas siguiendo un patrén top-down. Asi, la profesora realiza una primera planificacion
antes del inicio del curso a partir de los objetivos del Marco Comun Europeo de Referencia
que deben alcanzarse en el mismo. Es después de esta fase cuando la profesora Pepa pasa a
planificar a niveles inferiores, relacionando de manera consciente la estructura conceptual y
cronoldgica. Por su parte, la profesora Marmitako no parece considerar como su funcion la
planificacion a niveles conceptuales tan altos como la otra profesora, y da la sensacién de
que deposita dicha responsabilidad en el programa del centro. Asi, ella parece relegar su
labor de planificacion a niveles conceptuales inferiores. Ademas, la profesora considera mas
importante mantener el interés y la motivacion de sus estudiantes que seguir una
planificacion “perfecta” desde otros puntos de vista. Por ello, la profesora Marmitako realiza
- a diferencia de su compafiera - planificaciones segin el modelo bottom-up. Las
consecuencias en la secuenciacién de las clases de ambas profesoras son claras. De hecho,
Pepa planifica sesiones que estan enmarcadas en estructuras superiores (unidad didactica,
curso, Marco) y por ello planea una al servicio de las siguientes, todas ellas subordinadas a la
consecucion de objetivos conceptuales generales. En el caso de Marmitako, ella toma como
punto de partida para su planificacion los contenidos que quiere dar, y a partir de ahi
planifica sesiones mucho menos interdependientes que las de su compariera.

Estrechamente relacionado con estos patrones de planificacién estan sus creencias sobre
enfoques metodoldgicos. Asi, Pepa se declara seguidora de un enfoque comunicativo por
tareas, por lo que cada sesion constituye una preparacion para la realizacién de la tarea final
de la misma, disefiada en torno al cumplimiento de ciertos objetivos. Estas creencias
parecen llevarla también a aceptar las propuestas del manual en mayor medida, puesto que
lo reconoce como acorde a su enfoque. Marmitako, por su parte, se distancia de todos los
enfoques metodoldgicos, por lo que no necesariamente realiza las actividades finales
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propuestas por el manual. De hecho, ella organiza cada sesién en torno a ciertos contenidos,
y al final de cada una realiza una practica mas libre, con el objetivo de que usen otra vez lo
aprendido y también de motivarles al hacerles conscientes de que pueden poner en practica
lo visto.

En la labor de ambas profesoras se aprecian signos de retroalimentacién en el proceso de
planficacion. Asi, ambas profesoras afirman haber puesto en practica dicha unidad didactica
en otros centros y/o con otros grupos, habiendo realizado cambios sobre la misma en
funcion de su experiencia y de las caracteristicas e intereses de cada uno. Concluimos asi que
ambas profesoras muestran usar experienced structures segun la terminologia de Woods. No
obstante, el reconocimiento de utilidad de planificaciones anteriores parece estar mas
presente en el BAK de la profesora Pepa, que afirma guardar cada planificacién realizada
porque la considera como trabajo realizado util para el futuro. Por su parte, la profesora
Marmitako afirma perderlo casi todo, por lo que su uso de experienced structures parece
Ilevarse a cabo de manera mucho menos sistematica.

En la siguiente tabla (tabla 1) se ofrece un resumen esquematico de las conclusiones
referentes a esta pregunta de investigacion:

éComo influencia el de las
profesoras informantes la secuenciacion de sus clases?

top-down bottom-up
enfoque por tareas sin metodologiafija
(contenidos/tema)

Tabla 1

Pasamos ahora a tratar las conclusiones extraidas sobre los efectos del BAK de ambas
profesoras referente a la ensefianza de lenguas sobre la secuenciacion de sus clases.
Empezaremos sefialando que ambas profesoras dan muestras de compartir algunas
creencias al respecto, relacionadas muchas de ellas con teorias constructivistas e
interaccionistas. Ambas profesoras comparten que, en el aprendizaje de una lengua, nadie
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parte de cero y por ello tanto Pepa como Marmitako conceden un importante papel en su
secuenciacién a la activacion de conocimientos previos. Ademds, tanto Pepa como
Marmitako rechazan considerar a los/as aprendientes de lengua como sujetos pasivos y
consideran consideran fundamental involucrar a los/as estudiantes en la construccién de
conocimiento mediante la reflexidn y la interaccién. Por ello, ambas fomentan procesos
inductivos en el aprendizaje de sus estudiantes, fortalenciendo asi el desarrollo de
estrategias y su autonomia de los/as estudiantes. En cuanto a su defensa de la interaccion,
se observa que ambas proponen abundantes situaciones de interaccién a nivel +1 de manera
habitual en sus clases. Podemos decir también que ambas profesoras exhiben también
rasgos en su BAK provinientes de un enfoque comunicativo. De hecho, en las actividades
propuestas por ambas parece subyacer como objetivo Ultimo ayudar a sus estudiantes a
desarrollar su competencia comunicativa, proponiendo situaciones de la vida real en clase
para que lleguen asi a ser competentes en situaciones de reales comunicacion.

Se observan también, no obstante, claras diferencias a nivel de su BAK sobre ensefianza de
lenguas que conllevan diferencias en su secuenciacion.

En primer lugar, observamos cémo los evidentes rasgos de un enfoque humanista presentes
en el BAK de Marmitako condicionan el inicio de sus clases. Asi, esta profesora afirma
empezar siempre sus clases con una charla de cinco minutos con sus estudiantes en las que
se interesa por ellos/as para crear ambiente e involucrarlos de manera personal y afectiva en
la clase. A diferencia de ella, la profesora Pepa no incluye esta fase en la secuenciacién de
sus clases.

En segundo lugar, Pepa y Marmitako difieren en sus creencias acerca del grado de esfuerzo
cognitivo que conllevan actividades segun las destrezas implicadas. Asi, es evidente que
mientras Marmitako utiliza en diferentes ocasiones audiciones para introducir lengua nueva,
Pepa no lo hace y justifica esta secuenciacién aludiendo a su mayor dificultad. La percepcidn
gue tienen de materiales audiovisuales es también diferente, lo que repercute en sus
propuestas de secuenciacion. De hecho, mientras Marmitako utiliza los videos para que sus
estudiantes se distiendan en la fase final de la clase, proponiendo explotaciones muy ligeras,
la otra profesora hace un uso mas intensivo del material audisual. Segin lo expuesto en el
anadlisis, algunos materiales audiovisuales parecen acercarse para Pepa a la idea de flujo,
utilizdndolos para conseguir una mayor activacién, concentracién y reducira la vez el
sentimiento de preocupacion, por los que parece explotarlos con fines didacticos mas
ambiciosos (introduccidn de nueva lengua, interaccién y produccion).

En tercer lugar, Pepa y Marmitako dan muestras de diferir en su concepcién de la figura del
profesor/a. Pepa se considera como “una guia o herramienta” en el proceso de aprendizaje
de sus alumnos/as, exhibiendo rasgos constructivistas en el desarrollo de su funciéon
orientativa y feuersteinianos en su rol como mediadora. Como consecuencia, tal y como se
ha explicado en el analisis, Pepa propone un mayor numero de actividades controladas (y
estas a su vez en mayor medida) que la otra profesora, incluyendo en su unidad didactica
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menos practicas libres que su colega y retrasandolas mucho mds en el marco de la unidad
que ella. La profesora justifica esta secuenciacion diciendo que no quiere perder el control y
que ademads no quiere poner en peligro el sentimiento de competencia de sus estudiantes,
pretendiendo salvaguar a la vez su motivacion y el clima de clase. Cabe recordar que la
profesora hizo referencia a estos mismos motivos cuando rechazé anteponer la comprension
auditiva a la comprension lectora.

Por su parte, Marmitako habla de su rol como profesora “de igual a igual”, que recuerda al
profesor/a compafiero/a de los enfoques humanistas. En cuanto a su papel como
mediadora, pese a los rasgos feuersteinianos que comparte al respecto con Pepa ya
detallados en el analisis — incluyendo la salvaguardia del sentimiento de competencia de los
estudiantes — es evidente que entiende este de manera diferente a su compaiera,
influyendo este hecho de manera clara en su secuenciacion de actividades. Asi, Marmitako
muestra la conviccion de que la realizaciéon de practicas relativamente libres incluso al
principio de una unidad didactica no estd refiida ni con la salvaguardia del sentimiento de
competencia ni con dafios a la motivacidon de los/as estudiantes. Ademas, Marmitako ha
dado muestras de ceder competencias de mediadora a estudiantes mas aventajados/as,
incluyendo entre estas tanto las de introducir, aislar y sistematizar input como la correccién
del error. Como consecuencia, Marmitako propone actividades libres en fases bastante
anteriores de la unidad diddctica que su companera.

En la tabla 2 se ofrece presentan estas conclusiones de manera resumida:

¢Comoinfluencia el de las profesoras
informantes la secuenciacion de sus clases?

- humanistica + humanistica
+ profesoraguia profesora companera
+ funcion orientativa - rol mediador
+ funcion mediadora
+ hipersensibilidad/sentimiento de - miedo/sentimiento
de competencia de competencia

N $

Tabla 2
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La respuesta a la tercera pregunta de investigacidon nos permite formular conclusiones que
confirman patrones de secuenciacidn divergentes motivados por diferencias en el BAK de las
profesoras sobre adquisicion de lenguas extranjeras. Cabe sefialar que, a pesar de las
diferencias, existen también ciertos paralelismos. Asi, ambas profesoras otorgan importancia
a la presencia de abundante input comprensible en sus clases, a la interaccion oral con
negociacion de significado en un nivel +1, al respeto del filtro afectivo y también a la utilidad
del procesamiento de input comprensible — ya sea en forma de comprensiones lectoras o de
comprensiones auditivas — para repasar, fijar y fortalecer lengua aprendida en momentos
previos de la sesion. De este modo, se observa que ambas profesoras proponen este tipo de
actividades en momentos posteriores de la unidad a los propuestos por el manual.

Tras comentar las similitudes, pasamos ahora a comentar sus diferencias. En primer lugar,
Pepa da muestras de tener una diferente idea de lo que constituye input comprensible que
su compafiera Marmitako. Asi, Pepa parece tender a pensar que el input propuesto por los
manuales utilizados son menos comprensibles que lo que piensa su compaiera. Por ello,
Pepa propone mas actividades destinadas a aumentar su comprensibilidad de manera previa
al input, sean estas lluvias de ideas o incluso ejercicios de vocabulario de deberes en
sesiones anteriores. Ademas, Pepa no utiliza textos auditivos para presentar nuevo input, ya
que le parecen, ademas de exigir un mayor esfuerzo cognitivo, menos comprensibles. Por
ello, mientras su compaiiera utiliza ciertas audiciones para introducir nuevo caudal de
lengua, ella prefiere introducirlo mediante comprensiones lectoras, relegando exactamente
las mismas actividades de comprension auditiva utilizadas por su colega a momentos
posteriores de la unidad didactica para repasar contenidos vistos.

En segundo lugar, Pepa muestra una creencia mayor en el aprendizaje de lenguas de manera
consciente y en la existencia de un interfaz que su colega. De hecho, Pepa no propone
actividades mas libres en la unidad didactica hasta que sus estudiantes no han realizado una
cierta cantidad de ejercicios basados en la practica formal y estos han sido corregidos o al
menos comentados en clase. Su creencia en el conocimiento consciente de reglas linglisticas
la lleva también a proponer practicas de repeticion/mecanizacion que prescinden del
significado en momentos de la unidad posteriores la la deduccidon de reglas gramaticales,
algo no presente en las clases de su colega.

La profesora Marmitako, por su parte, no empieza la unidad, sesiones o nuevos temas
directamente con input. Se observa que esta profesora propone de manera habitual
actividades de producciéon para introducir dichos temas, con el objetivo no solamente de
sondear los conocimientos de sus estudiantes o de activarlos, sino también de introducir
nuevo input comprensible gracias a la participacion de estudiantes mas aventajados/as en
dichas actividaes. La idea de comprensibilidad del input de esta profesora parece ser mas
optimista que la de su compafiera. Asi, no duda en utilizar muestras de lengua mas dificiles o
que exigen un mayor esfuerzo cognitivo para introducir nueva lengua que debera ser aislada
por sus estudiantes. Como consecuencia, observamos menos actividades destinadas a
incrementar la comprensibilidad del input y también un mayor uso de comprensiones
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auditivas en momentos anteriores de la unidad didactica que en las planificaciones de su
compafiera. Marmitako no parece Unicamente ser mas optimista que su compafera en lo
que se refiere a la comprensibilidad del input, sino también en cuanto a la cantidad de nueva
lengua que sus estudiantes son capaces de procesar. De hecho, observamos que esta
profesora introduce nuevos temas y nueva lengua después de la pausa en las dos primeras
sesiones de la unidad, mientras que su colega procura no introducir mas de un tema por dia.

El escepticismo de Marmitako sobre la existencia de un antifaz y de la utilidad de practicas
formales suponen, en tercer lugar, un motivo importante de divergencias de secuenciacién
entre ambas profesoras. Asi, Marmitako se muestra muy escéptica respecto a la utilidad de
dichas practicas, reconociendo como mucho su utilidad para ciertos tipos de estudiante. La
Unica utilidad del conocimiento formal que Marmitako admite abiertamente es la de
alcanzar mayor correccion, algo que recuerda a la hipdtesis del monitor de Krashen. Como
consecuencia de estas convicciones, Marmitako no realiza ni corrige este tipo de prdcticas en
clase a diferencia de su compaiera, sino que las propone Unicamente como deberes
opcionales, afirmando no interesarse siquiera por su realizaciéon. Acorde con sus
convicciones de conocimiento explicito como monitor, Marmitako si incluye siempre
actividades formales de sistematizacion en su secuenciacion tras el procesamiento de nuevo
input.

Por ultimo, cabe sefialar en este analisis que aunque ambas profesoras creen en la utilidad
de la interaccion oral que incluye negociacién de significado, sus convicciones al respecto
difieren en parte, llevandolas a secuenciar la realizacidon de estas actividades en diferentes
momentos de la unidad didactica. Como observamos en el andlisis, Pepa emplea estas
actividades — ademas de en la realizacion de la tarea final de la unidad - justo después de
introducir nuevo input, aportando un alto grado de andamiaje en forma de estructuras o
modelos de lengua a usar durante la interaccién, apoydndose en la conviccién que estos
ejercicios sirven para fijar vocabulario y nuevas estructuras ya vistas. Marmitako, en cambio,
se muestra convencida de que mediante la interaccién con negociacion de significado a un
nivel +1 constituye un motor fundamental de la adquisicién de lenguas, pese a que se estén
comentiendo errores. Es por ello que Marmitako propone a diferencia de su colega
actividades de interaccién oral con negociaciéon de significado relativamente libres de
manera habitual al final de todas las sesiones de la unidad, y por ende también en las
primeras.

Una representacidén esquematica y resumida de las conclusiones expuestas para responder a
esta tercera pregunta de investigacion se ofrece en la tabla 3:
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¢Como influencia el de las profesoras informantes la

secuenciacion de sus clases?

+ escéptica sobre comprensibilidad

+ optimista sobre la comprensibilidad
y procesamiento del input

y procesamiento del input

interfaz no interfaz

- creencia en la 10 libre + creencia en |10 libre

g ¥

Tabla 3

Tras haber expuesto los puntos mas relevantes para la respuesta de las preguntas de
investigacion, concluimos este estudio de caso confirmando que las diferencias relativas al

BAK de las profesoras informantes han conllevado a divergencias en la secuenciacion de sus
clases.
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ANEXO 1: Cuestionario vacio

CUESTIONARIO PARA EL ESTUDIO SOBRE LA INFLUENCIA DE LOS CONOCIMIENTOS,
PRESUPOSICIONES Y CREENCIAS DEL PROFESORADO DE ELE
EN LA SECUENCIACION DE SUS CLASES

El siguiente cuestionario constituye una herramienta para la elicitacion y recogida de datos que se
utilizaran para realizar un estudio de caso sobre la influencia de los conocimientos, presuposiciones y
creencias de dos profesoras de ELE en la planificacidn y secuenciacidn de sus clases. El propdsito de
este estudio es arrojar luz sobre los factores que llevan a las profesoras informantes a secuenciar sus
clases de diferente manera, todas ellas igualmente respetables. No se consideraran por tanto unas
respuestas mas acertadas que otras, y la sinceridad a la hora de responder serd lo mas apreciado
para los objetivos del estudio. Todos los datos se tratardn de manera confidencial. Muchas gracias
por tu colaboracion.

AL PRINCIPIO DE ESTE CUESTIONARIO ENCONTRARAS UNA CASILLA PARA QUE LA COMPLETES CON
EL PSEUDONIMO QUE TU ELIJAS. A CONTINUACION TIENES VARIAS PREGUNTAS ESTRUCTURADAS EN
TRES BLOQUES TEMATICOS. POR FAVOR, REFLEXIONA ANTES DE RESPONDER CADA PREGUNTA Y
CONTESTA DE MANERA SINCERA. TE AGRADECEMOS QUE EVITES RESPUESTAS CORTAS, QUE
OFREZCAS CONTESTACIONES SINCERAS Y QUE LAS JUSTIFIQUES. GRACIAS.

TU PSEUDONIMO

BLOQUE 1 — LA ENSENANZA DE L2

1.1 ¢Cuadl crees que es la mejor manera de enseiiar lenguas?
1.2 ¢Qué tipo de actividades incluye dicha ensefianza?

1.3 ¢Cuales son los objetivos de tus clases de ELE?

1.4. {Qué pasos sigues para conseguirlos?

1.5 ¢Qué papel adoptas tu como profesor/a en este proceso?

1.6 ¢Cudl debe ser en tu opinidn el papel del alumno/a?
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1.7 ¢Como introduces lengua nueva en clase? ¢Por qué?

1.8. ¢Puedes dar un ejemplo de cdmo introducirias, por ejemplo, el indefinido?

BLOQUE 2 — LA ADQUISICION DE L2

2.1 ¢{Qué elemento crees que es imprescindible para que un alumno/a adquiera una
lengua extranjera? Justifica tu respuesta.

2.2 ¢Se te ocurren otros elementos también imprescindibles? Nombralos por orden de
importancia y justifica tu respuesta.

2.3 ¢Crees que adquirimos lenguas de manera consciente o inconsciente?

2.4 Muchos/as profesores/as de ELE consideran el aprendizaje de reglas de gramatica un
elemento imprescindible para adquirir competencia lingliistica. ¢Compartes esta
perspectiva?

2.5 ¢Para qué sirven en tu opinion los ejercicios de practica formal?

2.6 ¢Ocupan algun lugar en tus clases?

BLOQUE 3 — LA PLANIFICACION Y SECUENCIACION DE ESTRUCTURAS DIDACTICAS

3.1 ¢Qué consideras como unidad basica de ensefanza? ¢En qué consiste?
3.2 ¢{Qué tomas como unidad de planificacion? ¢En qué consiste?
3.3 ¢Cudndo planificas? Puedes marcar varias opciones y escribir un comentario:

0 Antes del inicio del curso o Al inicio de una unidad didactica o0 Antes de una sesién O
Después de una sesion 0 Al final de una unidad didactica o Al acabar un curso

Comentario:
3.4 ¢Planificas diferentes aspectos en diferentes momentos citados anteriormente?
3.5 ¢Con qué frecuencias haces cambios en planificaciones? ¢Por qué?

3.6 ¢Por donde sueles empezar a planificar una unidad didactica? ¢ COmo sigues?
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3.7 éQué actividades sueles proponer al principio de una unidad didactica? ¢Cudles al
final?

3.8 ¢éEn qué te basas para hacer en una unidad didactica un tipo de actividades antes que
otras?

3.9 ¢Por donde empiezas a planificar una sesién?
3.10 ¢Qué actividades tiendes a poner al inicio de una sesiéon? ¢Cdmo sigues?
3.11 ¢Recurres a planificaciones de cursos anteriores para planificar clases posteriores?

3.12 {Qué sacas estas consultas? ¢Con qué frecuencia?

iMUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION!
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ANEXO 2: Cuestionario de la profesora Pepa

CUESTIONARIO PARA EL ESTUDIO SOBRE LA INFLUENCIA DE LOS CONOCIMIENTOS,
PRESUPOSICIONES Y CREENCIAS DEL PROFESORADO DE ELE
EN LA SECUENCIACION DE SUS CLASES

El siguiente cuestionario constituye una herramienta para la elicitacion y recogida de datos que se
utilizaran para realizar un estudio de caso sobre la influencia de los conocimientos, presuposiciones y
creencias de dos profesoras de ELE en la planificacidn y secuenciacidn de sus clases. El propdsito de
este estudio es arrojar luz sobre los factores que llevan a las profesoras informantes a secuenciar sus
clases de diferente manera, todas ellas igualmente respetables. No se consideraran por tanto unas
respuestas mas acertadas que otras, y la sinceridad a la hora de responder sera lo mas apreciado
para los objetivos del estudio. Todos los datos se tratardn de manera confidencial. Muchas gracias
por tu colaboracién.

AL PRINCIPIO DE ESTE CUESTIONARIO ENCONTRARAS UNA CASILLA PARA QUE LA COMPLETES CON
EL PSEUDONIMO QUE TU ELIJAS. A CONTINUACION TIENES VARIAS PREGUNTAS ESTRUCTURADAS EN
TRES BLOQUES TEMATICOS. POR FAVOR, REFLEXIONA ANTES DE RESPONDER CADA PREGUNTA Y
CONTESTA DE MANERA SINCERA. TE AGRADECEMOS QUE EVITES RESPUESTAS CORTAS, QUE
OFREZCAS CONTESTACIONES SINCERAS Y QUE LAS JUSTIFIQUES. GRACIAS.

TU PSEUDONIMO Pepa

BLOQUE 1 — LA ENSENANZA DE L2

1.2 ¢Cudl crees que es la mejor manera de enseiiar lenguas?

Creo que lo mejor es seguir un enfoque comunicativo en clase, fomentar la interaccion y
contextualizar, crear situaciones a las que puede que se tengan que enfrentar nuestros
alumnos en la lengua meta. Es importante también centrarse en el alumno, que es al finy
al cabo el que va a hacer uso de la lengua que estudia. Por eso la ensefianza debe estar
centrada en él y debemos fomentar su autonomia.

Pero también creo a veces nos obsesionamos con tanta teoria y tanto enfoque, y no vemos
que a veces la realidad no encaja con nuestro plan perfectamente disefiado y secuenciado.
Depende del grupo, de sus caracteristicas, de su motivacion,...
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1.2 ¢Por qué? Justifica tu propuesta.

Porque lo que se pretende en el fondo es que el alumno sea competente en esa lengua y
pueda desenvolverse desde el principio con los recursos que tiene.

1.3 ¢Queé tipos de actividades incluye el modo de ensefianza que propones?

Intentar llevar la lengua real al aula todo lo que se pueda. Podemos ayudarnos de muchos
materiales reales: prensa, internet, cine, etc. También intento que las situaciones que se
plantean en clase sean lo mas contextualizadas posibles y que sean reales, es decir, que los
alumnos puedan llegar a verse en una situacién parecida.

1.4 é{Cudles son los objetivos de tus clases de ELE?

En cuanto a contenidos, tengo unos objetivos que cumplir relacionados con los contenidos
del curso que vienen dado por el curriculum del centro en el que trabajo.

Mas alla de los contenidos, intento que en mis clases haya un clima de trabajo agradable.
Para mi es fundamental el buen ambiente en el grupo y la motivacion.

1.5 ¢Qué pasos sigues para conseguirlos?

Intento que nadie se desanime con los errores, por ejemplo. Creo que hay que hacer ver a
alumno que el error no es un fracaso, sino una forma mas de aprender y mejorar, asi
ganaran confianza y motivacion.

También intento que ellos tengan claro su papel como alumnos y el mio como profesora.
Son ellos los que tienen que aprender, ellos tienen que trabajar y yo soy una herramienta,
la persona que les facilita las cosas. Tienen que ser auténomos.

1.6 ¢Qué papel adoptas ti como profesor/a en este proceso?
Como una guia o herramienta
1.7 éCuadl debe ser en tu opinion el papel del alumno/a?

Todavia muchos alumnos esperan todo del profesor. Piensan que el profesor es la fuente
de sabiduria y que con escuchar ellos van a aprender. No creo en el alumno pasivo, sino en
uno que ademas de aprender la lengua va adquiriendo autonomia y aprende a aprender.

1.8 ¢éComo introduces lengua nueva en clase? éPor qué?

Activando conocimiento previos de los alumnos. Nadie parte de cero; igual no conocen la
lengua pero podemos aprovechar los conocimientos que ya los alumnos tienen del mundo.

Normalmente utilizo imagenes o video. La verdad es que pocas veces uso textos, por no
decir nunca... yo recuerdo las cosas mejor si las veo que si las leo, supongo que tendra algo
que ver...
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1.9 ¢Puedes dar un ejemplo de como introducirias, por ejemplo, el indefinido?

Pues lo que hago es darles datos biograficos mios, donde algunos son verdaderos y otros
falsos. Ellos tienen que adivinarlos.

Alguna vez lo he presentado con fechas de acontecimientos historicos, pero la verdad es
que he tenido mejores resultados con mis datos biograficos. Les gusta saber un poco mas
sobre el profesor (cotillas)

1.10 ¢Se te ocurren otras alternativas acordes con tu manera de enseiiar?
No creo que haya una alternativa que sea la mejor y que por eso haya que excluir a otras.

Si que es verdad que un método de ensefianza muy tradicional no va conmigo, pero no
significa que un momento determinado no eche mano de él si es necesario.

Bueno, creo que el aprendizaje cooperativo tiene muchos aspectos interesantes: la
realizacidn conjunta de tareas, ver el aprendizaje como algo social ademas de académico,
la motivacion que implica trabajar y aprender en un grupo...

BLOQUE 2 — LA ADQUISICION DE L2

2.1 ¢{Qué elemento crees que es imprescindible para que un alumno/a adquiera una
lengua extranjera? Justifica tu respuesta.

La motivacion. Si no quiere, no le interesa o lo hace obligado, creo que lo tiene dificil

2.2 ¢éSe te ocurren otros elementos también imprescindibles? Nombralos por orden de
importancia y justifica tu respuesta.

El grado de autonomia del alumno: saber aprender y hacer buen uso de las estrategias.
Creo que es fundamental.

2.3 éCrees que adquirimos lenguas de manera consciente o inconsciente?
Creo que de las dos maneras, pero mas de manera consciente.

2.4 Muchos/as profesores/as de ELE consideran el aprendizaje de reglas de gramatica un
elemento imprescindible para adquirir competencia lingiiistica. ¢Compartes esta
perspectiva?

Creo que es una parte mas de la lengua, no sé si mas importante que otras. Pienso que
todavia existe la creencia de que la gramatica es aprender las reglas de forma pasiva.
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2.5 ¢Para qué sirven en tu opinidn los ejercicios de practica formal?

Creo que dan seguridad a los alumnos. Fijan y sistematizan estructuras y se sienten
preparados para utilizarlas.

2.6. En caso de utilizarlos en tus clases... ¢Como son? éCuando los utilizas?

Contextualizados y ejercicios en los que tengan que pensar. Hay muchas actividades en las
que los alumnos apenas tienen que entender para escribir la forma o la estructura
correcta, por lo tanto, ¢de qué les sirve ese ejercicio? Realmente no demuestran que
saben.

BLOQUE 3 — LA PLANIFICACION Y SECUENCIACION DE ESTRUCTURAS DIDACTICAS

3.1 Cuando trabajas con un grupo a lo largo de uno o varios cursos... {Reconoces algun hilo
conductor que te ayude a planificar tu actividad docente? ¢En qué consiste?

Primero el programa y el manual que establece el centro y después las horas de clase que
tenemos. Basicamente miro qué contenidos tenemos para ese curso y de cuanto tiempo
disponemos. Los alumnos tienen que hacer un examen al final del curso, por lo tanto el
tiempo en mi caso es muy importante.

En mi caso, el programa dado ya esta adaptado al nivel del curso segun el Marco.
3.2 ¢Qué tomas como unidad de planificacion? ¢En qué consiste?

El manual que uso es un manual que sigue un enfoque por tareas. Para planificar mis
sesiones de clase tengo que tener en cuenta la tarea final y a partir de ahi los contenidos
necesarios que tendran que manejar los alumnos para poder realizarla.

3.3 ¢Como estableces sus limites?
El limite lo marca el tiempo del que disponemos
3.4 ¢Cudando planificas? Puedes marcar varias opciones y escribir un comentario:

xO Antes del inicio del curso xo Al inicio de una unidad didactica xo Antes de una sesion O
Después de una sesion 0 Al final de una unidad didactica o Al acabar un curso

Comentario:

Si tengo varias sesiones ya planificadas puede que después de una sesién haga alguna
variacion en la planificacion de la siguiente.
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3.5 ¢Planificas diferentes aspectos en diferentes momentos citados anteriormente?

Al inicio del curso: hago una planificacion general. Tengo en cuenta los contenidos del
programa, el material y el tiempo.

Al inicio de la unidad: tengo en cuenta la tarea y planifico los contenidos segtin el tiempo
que tenga para esa unidad.

Antes de una sesidn: planifico la clase de ese dia.
3.6 ¢Con qué frecuencias haces cambios en planificaciones? ¢Por qué?

Cambios durante la clase: a veces hago cambios; seguin los alumnos, su ritmo, su actitud, la
motivacion de ese dig, si les interesa en tema o no...

Cambios después de la clase para futuras planificaciones: depende del grupo y del
resultado de las actividades que haya hecho.

3.7 ¢{Por donde sueles empezar a planificar una unidad didactica? ¢ COmo sigues?

Empiezo por el final, es decir, por la tarea y luego veo qué contenidos se necesitan para
realizarla.

3.8 éQué actividades sueles proponer al principio de una unidad didactica? é¢Cudles al
final?

Al principio son mas guiadas, de practica menos libre y seglin avanzamos las actividades
van siendo mas abiertas, dejando al alumno mas libertad de produccién.

3.9 ¢En qué te basas para hacer en una unidad didactica un tipo de actividades antes que
otras?

Si al principio de la unidad propusiera actividades de practica libre, los alumnos no serian
capaces de realizarlas y se desanimarian...

Creo que es sentido comtn, si no sabes cdmo hacer una cosa, écomo la vas a hacer?
3.10 ¢Por donde empiezas a planificar una sesién?

Miro los contenidos para esa sesion y el tiempo que tenemos para la clase.

3.11 ¢Qué actividades tiendes a poner al inicio de una sesién? ¢ COmo sigues?

Al principio actividades de practica controlada para ir pasando a actividades mas libres a lo
largo de la sesién
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3.12 ¢Recurres a planificaciones de cursos anteriores para planificar clases posteriores?
Si, guardo todas las planificaciones
3.13 ¢{Qué sacas estas consultas? ¢Con qué frecuencia?

Recurro a antiguas planificaciones siempre que tengo un nivel que ya he trabajado o unos
contenidos ya dados.

Para mi, una planificacion hecha y guardada es trabajo no hecho en balde. Obviamente no
quiere decir que cuando haces una planificacion vas a trabajar esos contenidos ya asi
siempre, pero si tienes una base para la siguiente vez que te toque trabajar ese tema.

iMUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION!
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ANEXO 3: Cuestionario de la profesora Marmitako

CUESTIONARIO PARA EL ESTUDIO SOBRE LA INFLUENCIA DE LOS CONOCIMIENTOS,
PRESUPOSICIONES Y CREENCIAS DEL PROFESORADO DE ELE
EN LA SECUENCIACION DE SUS CLASES

El siguiente cuestionario constituye una herramienta para la elicitacion y recogida de datos que se
utilizaran para realizar un estudio de caso sobre la influencia de los conocimientos, presuposiciones y
creencias de dos profesoras de ELE en la planificacidn y secuenciacidn de sus clases. El propdsito de
este estudio es arrojar luz sobre los factores que llevan a las profesoras informantes a secuenciar sus
clases de diferente manera, todas ellas igualmente respetables. No se consideraran por tanto unas
respuestas mas acertadas que otras, y la sinceridad a la hora de responder sera lo mas apreciado
para los objetivos del estudio. Todos los datos se tratardn de manera confidencial. Muchas gracias
por tu colaboracién.

AL PRINCIPIO DE ESTE CUESTIONARIO ENCONTRARAS UNA CASILLA PARA QUE LA COMPLETES CON
EL PSEUDONIMO QUE TU ELIJAS. A CONTINUACION TIENES VARIAS PREGUNTAS ESTRUCTURADAS EN
TRES BLOQUES TEMATICOS. POR FAVOR, REFLEXIONA ANTES DE RESPONDER CADA PREGUNTA Y
CONTESTA DE MANERA SINCERA. TE AGRADECEMOS QUE EVITES RESPUESTAS CORTAS, QUE
OFREZCAS CONTESTACIONES SINCERAS Y QUE LAS JUSTIFIQUES. GRACIAS.

TU PSEUDONIMO Marmitako

BLOQUE 1 — LA ENSENANZA DE L2

1.3 ¢Cudl crees que es la mejor manera de ensefiar lenguas?

Enseiiar con sentido comun, adaptandote a las necesidades del grupo. No creo en una
metodologia Unica que te da la receta final. Intento crear/ trabajar con contenidos y
actividades atractivos para el grupo (dentro de mis posibilidades). No puedo decir que
trabajo Unicamente por tareas o que mis clases son una representacion perfecta de la
enseilanza comunicativa de una lengua. Siento que es un aprendizaje constante y lo veo de
forma alejada de los avances tedricos.
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1.2 ¢Por qué? Justifica tu propuesta.

Porque no esta demostrada la eficiencia de cada método, no hay datos demostrables y
cada metodologia tienes sus seguidores y sus detractores dentro de los ensefiantes y los
aprendientes. La valoracion de una metodologia es algo bastante subjetivo, esta
relacionado con la experiencia y las creencias del profesor pero la eleccion de una u otra
no garantizan el éxito. En muchos casos practicos, te ayuda el sentido comin mucho mas
que una metodologia determinada.

1.4 ¢Qué tipos de actividades incluye el modo de ensefianza que propones?

Intento hacer clases que sean variadas, con actividades que integren varias destrezas. Me
centro bastante en los gustos de los estudiantes, para mi los temas son muy importantes
porque de ellos puede depender la motivacion a la hora de trabajar en clase. La dindmica
de clase juega un papel muy importante

1.5 ¢Cuales son los objetivos de tus clases de ELE?

Intento que mis clases sean un paso mas en el camino del aprendizaje, intento mantener la
motivacion y sobre todo intento que sean estudiantes auténomos, cosa que no siempre
consigo. Otro de mis principales objetivos es crear y mantener un buen ambiente en la
clase, crear un grupo compacto para atenuar el miedo al error.

1.6 ¢{Qué pasos sigues para conseguirlos?
-Eleccion de temas que les resulten atractivos, o adaptar los temas que tengo que dar
lo maximo posible a sus gustos.
-Variar las dindmicas de clase
-Hacer actividades en clase que favorezca el buen ambiente, intentar que se conozcan
desde el principio.

1.6 ¢{Qué papel adoptas tu como profesor/a en este proceso?

De igual a igual. Esto tiene sus ventajas y desventajas ya que algunos consideran este tipo
de rol del profesor como una falta de autoridad. Este es uno de mis principios, yo estoy
para ayudar, en la barca remamos todos por igual.

1.7 éiCual debe ser en tu opinion el papel del alumno/a?

El alumnos tiene que tener un papel activo y auténomo, claro que eso es una imagen y no
la realidad en muchos casos.

1.8 ¢Como introduces lengua nueva en clase? ¢Por qué?

Depende del tema, con imagenes, sonidos, textos... Siempre con un sondeo, espero a que
algun listillo me ayude

78



1.9 ¢Puedes dar un ejemplo de cdmo introducirias, por ejemplo, el indefinido?

Con fechas relacionadas con mi vida en la pizarra y que adivinen de que se trata o con
dibujos relacionadas con mi pasado y que hagan hipétesis. Con un juego para que adivine
que pasd en una fecha determinada, ya conocen otros tiempos y mucho vocabulario,
pueden deducir mucha informacion

1.10 ¢éSe te ocurren otras alternativas acordes con tu manera de enseinar?

Depende del grupo, de lo que haya hecho en la clase anterior, me gusta variar.

BLOQUE 2 — LA ADQUISICION DE L2

2.1 ¢{Qué elemento crees que es imprescindible para que un alumno/a adquiera una
lengua extranjera? Justifica tu respuesta.

La motivaciéon. Un alumno motivado aprende de forma mucho mas efectiva.

2.2 ¢éSe te ocurren otros elementos también imprescindibles? Némbralos por orden de
importancia y justifica tu respuesta.

La aptitud. Hay personas que adquieren una segunda lengua con mayor facilidad porque
tiene una aptitud especial para ello. Son los dos elementos imprescindibles aptitud y
actitud. Un compaiiero me dijo hace tiempo que los alumnos aprenden a pesar de tener un
mal profesor y eso me hizo pensar mucho. Yo parto de la admiracién que siento por las
personas que aprenden cosas nuevas y mucho mas si es una lengua.

2.3 ¢Crees que adquirimos lenguas de manera consciente o inconsciente?

Creo que hay una mezcla de las dos formas de aprender y que el porcentaje de cada una
depende de cada individuo.

2.4 Muchos/as profesores/as de ELE consideran el aprendizaje de reglas de gramatica un
elemento imprescindible para adquirir competencia lingiiistica. é¢Compartes esta
perspectiva?

Yo hablo de deduccion mas que de aprendizaje. Claro que la lengua es un sistema y tiene
unas reglas para que funcione, pero esas reglas no son los unicos elementos que
intervienen en la comunicacion y por tanto en la competencia lingiiistica

2.5 ¢Para qué sirven en tu opinion los ejercicios de practica formal?

Para comprobar que han comprendido /lo que han deducido. Para reafirmar, para fijar y
porque algunos sienten una gran satisfaccion cuando consiguen hacerlos bien. Es un logro
o un fracaso palpable...por tanto un arma de doble filo.
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2.6. En caso de utilizarlos en tus clases... éCOmo son? é¢Cuando los utilizas?

Normalmente los mando para casa, en clase hay poco tiempo y creo que para hacerlos
necesitan sentarse solos y pensar un poquito. A veces los usos después de presentar la
gramatica para ver qué problemas hay

BLOQUE 3 — LA PLANIFICACION Y SECUENCIACION DE ESTRUCTURAS DIDACTICAS

3.1 Cuando trabajas con un grupo a lo largo de uno o varios cursos... {Reconoces algun hilo
conductor que te ayude a planificar tu actividad docente? ¢En qué consiste?

La experiencia de lo visto juntos, lo que conozco de ellos. Muchas veces me ayuda para
contextualizar un tema para retomar...lo que conozco de mis estudiantes es siempre un
comodin.

3.2 ¢Qué tomas como unidad de planificacidon? ¢En qué consiste?

Un tema/ un contenido/ una tarea final...por desgracias las unidades didacticas estrella
quedaron para los museos. Siempre tiene un programa que te dice exactamente hasta
donde y qué hacer

3.3 ¢CoOmo estableces sus limites?

El programa establece los limites, también el propio grupo. Si tienen un buen nivel, se
puede llegar mas lejos, explotar un vocabulario mas especifico...

3.4 ¢{Cuando planificas? Puedes marcar varias opciones y escribir un comentario:

0 Antes del inicio del curso X Al inicio de una unidad didactica X Antes de una sesién O
Después de una sesion 0 Al final de una unidad didactica o Al acabar un curso

Comentario:

Normalmente antes la sesion porque siempre puede surgir algo, o encontrar algo
interesante que les pueda gustar.

3.5 ¢Planificas diferentes aspectos en diferentes momentos citados anteriormente?

3.6 ¢Con qué frecuencias haces cambios en planificaciones? ¢Por qué?

Depende el contexto educativo. En la universidad o en centros educativos intento llevar la
improvisacion al minimo. Pero si llevo siempre un plan B para la clase, por si estan
cansados o por si veo que no les interesa lo que estan haciendo. Si veo malas caras
pregunto sin miedo qué pasa y busco una solucidn... eso no viene en la planificacion.
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3.7 ¢{Por donde sueles empezar a planificar una unidad didactica? ¢ COmo sigues?

Por el tema, como hacer atractivo lo que voy a hacer. De la primera impresion puede
depender la motivacién y por tanto el resultado final.

3.8 éQué actividades sueles proponer al principio de una unidad didactica? é¢Cuales al
final?

Actividades relacionadas con el sondeo de conocimientos, lluvias de ideas, explotacién de
imagenes...

Una tarea donde se integre lo que han visto y que los implique también personalmente.

3.9 ¢En qué te basas para hacer en una unidad didactica un tipo de actividades antes que
otras?

En el input/output, en que tenga una secuencia logica y atractiva y en el tipo de destreza
que requiera. No se puede pedir una actividad de expresidn escrita al principio ya que no
tiene las herramientas.

3.10 ¢Por donde empiezas a planificar una sesion?
Sondeo/ Explotacién /ampliacion de de vocabulario
3.11 ¢{Qué actividades tiendes a poner al inicio de una sesion? ¢Como sigues?

Actividades relacionadas con el vocabulario
Compresion lectora
Audiciones /videos

3.12 ¢Recurres a planificaciones de cursos anteriores para planificar clases posteriores?

Pues realmente pierdo casi todo, y suelo hacer pequeiias variaciones.

3.13 ¢{Qué sacas estas consultas? ¢ Con qué frecuencia?

iMUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION!
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ANEXO 4: Transcripcion de la entrevista a la profesora Pepa

TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA A PEPA

1E

1P

2E

2P

3E

3P

sesion

4E

4p

dime: la unidad didactica que me vas a explicar [de qué trata?]

[mm)] es la unidad 6 del aula 1 del aula internacional 1 que se llama dia a dia

mhm

mm: dice que en esta unidad vamos a conocer los habitos de nuestros compafieros [vale?]
[mhm]

mm yo: la he trabajado en cuatro sesiones de: unas dos horas y poco [mas o menos] cada

[mhm]

mm en la primera sesion lo que hicimos fue presentar | bueno presentar un poco mm el

tema de| los habitos el dia a dia a grosso modo y los horarios

5E

5P

6E

6P

7E

7P

8E

8P

9E

9P

10E

10P

11E

11pP

12E

12pP

mhm

es lo que vimos| los horarios| las horasy las partes del dia
mhm

en la segunda sesion| nos metimos ya con los verbos| con los irregulares y con los reflexivos
si

ya mas trabajo de gramatica y sistematizacién

mhm

y| la tercera sesidn| fue| seguimos un poco con el dia a dia
mhm

mm | y la cuarta sesién | vimos ya mas los habitos en general
mhm

la frecuencia de: | bueno| habitos

mhm

mm | e hicimos la tarea final también

vale

vale? | Te cuento la tarea final?
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13E mm | bueno luego la vamos a ver
13P  vale

14E en qué te has basado para estructurar la unidad didactica? | para organizarla de esta
manera?

14P  mm]| bueno| tuve en cuenta la tarea final
15E mhm

15P  que es sobre habitos |vale? mm |también vi un poco los contenidos de la unidad | y el
tiempo que tenia claro

16E  vale | o sea que: empezaste considerando la tarea final

16P  latarea final

17E mhm

17P  y luego fui estructurando un poco como hacia ((risas)) | como hacia atras | no?
18E bien

18P  mm: o sea ver un poco qué se necesita para esa tarea final | vale?

19E mhm

19pP o sea siguiendo un enfoque por tareas

20E  vale| y a que tiendes entonces en la primera sesiéon? |mm: qué intentaste ensefiar? | qué
intentaste tratar?

20P  la primera sesidn era mas tomar contacto con | bueno |mm| refrescar un poco: la
conjugacioén del presente de los verbos regulares que ellos ya conocen |introducir alguno porque
estuvimos viendo el tema de la siesta y tal| un poco los habitos de los espafioles

21E mhm

21P  enconces aparecia alguno irregular | y luego| la segunda parte de la clase eran ya las horas |
las partes del dia

22P mhm

22P  eso | un poco

23E  esdecir | el objetivo global de esa [sesidn]
23P  [tomar] contacto

24E mhm

24P  contacto con | una toma de contacto con el tema de los habitos y la rutina | y el | y bueno|
un poco el vocabulario para |para después trabajar
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25E  mhm |vale | para entrar | no? |en el tema

25P mhm

26E  bien | bueno | me puedes contar que hicisteis ese |ese dia? |en esa sesién?
26P  vale| mm: empezamos con la siesta |vale?

27E mhm

27P  como|bueno| qué conocian de |un poco lluvia de ideas | qué conocian de los habitos de los
espanoles

28E  mhm

28P  siempre acaba saliendo la siesta |no?

29E  mhm

29P  bueno|es verdad o es|es mito o es leyenda?

30E mhm

30P  entonces trabajamos con unos textos de: |de bitdcora
31E  mhm

31P  que son unos textos donde cada|donde varias personas explican su experiencia personal | si
duermen siesta o si no duermen siesta

32E mhm
32P antes tenian que contestar a unas preguntas
33E mhm

33P vy luego ver|si esas preguntas que habian contestado|eran|bueno|eran correctas segun los
textos que luego | que luego leian

34E mhm

34P  mm|después si que tenian que |hicimos una serie de actividades donde se preguntaban los
unos a los otros si ellos dormian siesta|si no

35E mhm

35P  vale?|un poco interaccion en parejas

36E lo que pasa que en|en esa actividad | ellos si ya sabian la conjugacién del presente? o:
36P  del presente regular si|si|lo Unico que aparecia el verbo dormir | duermes | si esta

37E ah pero en la actividad que [le:] |

84



37P [si] pero en la actividad aparece | es decir| en la actividad aparece |aparece ya en la muestra
de lengua |vale?

38E mhm

38P  mm: segunda persona |tu duermes la siesta?

39E mhm

39P  pues| noyo nunca| el tu| vale?

40E  bien| mhm

40P vy | latercera persona también aparece ya

41E mhm| bien [xx]

41P  osea que [xx] |lo tenian aqui

42E  selodas

42P  lo tenian aqui

43E  seloestas dando |bien | entonces el objetivo de esa actividad | entonces |cual seria?
43P  mm: | toma de contacto

44E  mhm | vale

44P  vale? | con el |con el tema de los irregulares| que aparecia ya un verbo irregular | y:
45E mhm

45P  y bueno | conectarlo con el tema que estamos tratando que era la siesta y los habitos
46E  vale

46P  de los espafioles

47E mhm
47P vale?
48E mhm

48P  mm| siguiendo con los habitos |mm| veiamos un video de: [también de bitdcora de: | de
guillermo

49E mhm
49P el dia| o un dia normal en la vida de guillermo

50E mhm mhm
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50P  vale? | antes haciamos una lluvia de ideas |de cdmo seria la vida normal | un dia normal en
la vida de este chico| un estudiante de danza

51E mhm

51P vy | después de ver el video si que hicimos una lista de | las actividades que hacia | aunque
bueno yo solo les pedi los infinitivos

52E mhm

52P  porque me interesaba | me interesaba sobre todo que con esta actividad |luego poder
conectar el tema de las horas y las partes del dia | que era lo que ibamos a ver también en ese\

53E mhm
53P esa sesion
54E mhm

54P  mm | vale | veiamos las actividades que hacia guillermo | pues | levantarse desayunar ir a
trabajar

55E  mhm

55P  ylos horarios

56E  mhm

56P  que aparecen en el video | a qué hora hace guillermo y esas cosas
57E  mhm

57Pp  vale?

58E mhm | vale | y por qué se lo pedias solamente en infinitivo?

58P  mm | bueno| no me queria meter el primer dia con la conjugacion
59E mhm

59P  porgue ademas no teniamos tiempo

60E  si

60P  esuna sesidn de dos horas | que queda en dos horas y poco mas | no queria meterme en eso
pero: | pero bueno | si que también queria que fueran cogiendo vocabulario de: pues los verbos que
ibamos a tratar al dia |la siguiente sesién

61E mhm

61P  verbos de rutina diaria como desayunar levantarse despertarse salir del trabajo | todos esos
verbos que salen | con los que vamos a trabajar

62E  mhm | bien
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62P  pero no queria meterme con la conjugacion

63E  bien

63P  esosi

64E 0 sea que visteis el video y:

64P  si

65E vy listasteis|no?

65P  si|y a que hora hacen cada cosa

66E  bien mhm

66P vy luego una actividad para preguntar al compariero a qué hora
67E mhm

67P  aqué hora | pero se lo doy ya todo

68E  mhm

68P  oseala qué hora te levantas | empiezas a trabajar
69E  mhm

69P  sique estd segunda |o sea conjugado en la segunda persona | pero realmente se lo doy
70E mhm

70P  selodoyyo

71E  vale

71P  vale?

72E o0 sea que le objetivo: entonces de esta [actividad]
72P [vocabulario]

73E  vale | mhm

73P  vocabulario| y |y bueno | conectar con la:| con las\
74E mhm

74P  con las horas del dia | pero vamos |basicamente coger vocabulario del dia a dia | de la rutina
diaria

75E mhm| o sea que veo que tu utilizas mucho ejercicios de interaccién mucho para| para fijar
vocabulario
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75P  si | mhm |si| mm: |aqui ya viene |en esta actividad donde se tiene que preguntar a un
compafiero estan ya| realmente se lo doy hecho |la segunda persona |no?

76E mhm

76P  también eso les puede facilitar el | el trabajo de después | sistematizar las formas
77E  vale | mhm | porque ya les suena | no? [xx]

77P [si] | pero bueno el primer dia no era mi intencion esa

78t  vale | mhm | bien

78P  vale?

79E  xx algo mas en esa sesién?

79P  si | después mm||ah mm |si| lo que también queria hacer eran las horas | vale?
80E  mhm

80P  sique | como vimos las horas en el video de guillermo

81E mhm

81P  vale?|que salen aqui|a las cinco|a las diez|a las| a las seis | vale?

82E  mhm

82P  pues hicimos un par de actividades |mm| con | sobre las horas y las partes del dia\
83E mhm

83P  vale?|unas actividades muy sencillitas

84E  mhm

84P  mm | que| donde: |bueno | donde vienen |vimos un poco como funcionan las horas en
espanol

85E mhm

85P  vale? | las partes del dia | y luego ellos tenian que:|tenian una actividad donde:|tenian que
decir | tienen una serie de relojes

86E mhm

86P  ytienen que decir al compafiero qué hora es y tienen que localizar de qué reloj se trata
87E  mhm| o sea que es otra interaccién | [no?]

87P  [si] |si |eso fue ademas el final | o sea que un poco:|eso es lo que hicimos y:

88E mhm
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88P  también un poco para | bueno | aligerar asi el final de la clase ya
89E  vale | una cosa las horas se las diste tu o las sistematizaron ellos a partir de algin material?

89P  mm | las di: | bueno les di esto | donde aparecen | donde aparece claramente cémo
funcionan |es decir |Y cuarto Y veinte MENOS |

90E mhm

90P  elsistemadeY | menos
91E  mhm | vale

91P  y mediay todo eso/
92E  mhm

92P vy ||mm]||hicimos | la audicidn

93E mhm
93p Si
94E vale

94P  si|hicimos la audicion que viene en la pagina cincuenta y dos
95E  vale

95P  vale?

96E o sea|primero|primero se lo diste [para introducirlo]

96P [si]

97E  y después hicisteis la audicion

97P Si

98E mhm | y porque no lo hiciste al revés?

98P  primero la audicion? |con este grupo no\ ((risas))

99E ((risas))

99P  con este grupo no: porque: | |[mm| porque no creo que: |mm les costaria mas
100E  mhm

100P mhm | si se agobiarian

101E mhm | vale

101P si
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102E o sea que preferiste entonces | pues eso | darselo primero [sistematizado]

102P [si] | mm hombre con las horas nunca hay muchos problemas la verdad

103E mhm

103P entonces | bueno | entendieron perfectamente que cuando era Y y cuando es [menos / y]
104E [((risas)) menos mal]

104P vy | y punto | y luego hicimos la audicion para practicar un poco y luego practicaron entre
ellos

105E  bien mhm

105P porque asi ellos | vamos | este grupo: |se siente mas seguro asi

106E  mhm vale| y entonces eso fue digamos lo que es la primera sesion

106P si

107E vy les pusiste deberes de algo?

107P mm |si | esto

108E lode:

108P la actividad de la pagina cincuenta y uno de animales | ah bueno |esta actividad/

109E si

109P que es mm | nada | tienen que leer la descripcion de cada animal y | ver qué animal es/
110E  mhm

110P vale? |o sea tampoco: | tampoco es que de [mucha:]

111E [o sea] con los habitos | con los animales/

111P si

112E bien

112P y [mm/|si| tenian que hacer con los | mm | esto que habiamos visto con lo del video de | de
guillermo

113  mhm]lo del bailarin

113P si | mm | vale? |la lista de verbos que habiamos hecho

114E  si

114P la tenian que completar |esto

115E vale
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115P es una sistematizacién de la primera segunda y tercera conjugacion

116E mhm
116P vale?
117E vale

117P con tres verbos que ya les | se les da
118E bien | ah:

118P es decir dos son regulares pero el ultimo es irregular que es dormir |que es el verbo que ya

hemos visto
119E bien
119P vale?

120E pero es decir|ahi lo Unico que tenian que hacer era/
120P completar\

121E completar pero no conjugar|o sea es simplemente /
121P mm]ahvale|si si

122E tenian que conjugar?

122P (lee el enunciado) si | es decir |verbos con AR verbos con ER verbos con IR
123E ahvale | o sea que no era [conjugar]

123P [no]

124E  era solamente:

124P era recopilar el vocabulario [que habiamos visto] y:
125E [vale] y ya los ibas preparando a lo mejor [no?]

125P  [si]

126E muy bien | y: la segunda sesién?

126P la segunda sesién?

127E el objetivo de esa: | de esa sesidn |cudl era?

127P bueno esa sesion fue: | |estaba centrada en las formas
128E oseaverla:

128P oseaen ver |en ver la conjugacion de los irregulares y de los reflexivos también
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129E mhm

129P mm o sea realmente en esa sesion lo que veiamos era | el dia a dia | vale? |era |empezamos
con |con el texto |con un texto que hay en la pagina cincuenta y cuatro que es sobre horarios de
trabajo /

130E i

130P en el que se ven tres |tres profesiones diferentes | tres mujeres con tres profesiones
diferentes

131E mhm

131P al principio hicimos una lluvia de ideas para ver como pensaban ellos que era el dia a dia de|
es una taxista una pintora y una estudiante

132E  mhm para qué haces la lluvia de ideas?

132P bueno | sobre todo | para ver simm | si el vocabulario de la sesidn anterior sigue donde:
| sigue activo/

133k mhm

133P vy sino sigue activo activarlo/

134E si

134P bueno | para retomar el vocabulario\
135k mhm

135P para no empezar | claro | para empezar de alguna manera y no empezar de cero no? Mm |
activar vocabulario

136E  mhm
136P vale? | y ampliar\
137E  mhm

137P  mm luego ademas |mm| veremos los textos y entonces también les puede ayudar para
entender mejor los textos

138E  mhm

138P en los textos ya estan todos los verbos conjugados en la primera persona /
139E  mhm

139P leen los textos hacen la comprensién lectora

140E  mhm
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140P vale? |mm| es muy sencilla porque sdlo tienen que |que| tienen tres imagenes | tres fotos
de tres mujeres y tienen que localizar quién es quién

141E mhm

141P vy después hay una comprension auditiva

142E  mhm

142P de un: |el:]un chico que habla sobre una de ellas

143E  mhm

143P tienen que saber quién es

144E  mhm

144P mm hicimos la audicién también | ah perddn | leimos los textos/
145 mhm

145P y con los textos lo que hicimos fue sacar y listar los infinitivos\

146E mhm
146P vale?
147E si

147P mm | subrayaron los: | es decir localizaron los verbos conjugados y listamos los infinitivos
148E mhm

148P vale? | mm | y después hicimos la audicién \

149E  mhm vale|y el objetivo entonces de esa comprension lectora |cual: cual era?

149P mm bueno yo lo que hice fue después listar los verbos |es decir| sobre todo localizar
vocabulario y localizar los irregulares y los reflexivos que es lo que se va a trabajar después

150E mhm
150P vale?
151E mhm

151P mm que es | bueno | es el objetivo realmente
152E mhm
152P vale?

153E vale| y por qué metiste? | porque | dices que primero hiciste la comprension lectora y
después la comprension auditiva no?
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153P mhm

154E vy por qué no empezaste por ejemplo por la comprension auditiva antes que la comprension
lectora?

154P mm: porque: |no habrian sacado la: |no\

155k mhm

155P hombre podria haber hecho primero una lluvia de ideas |no?|con tres profesiones

156E mhm

156P después haber escuchado la audicion y ver de quién hablaba

157E  mhm

157P  mhm | pero con este grupo no sé yo si habria sido mas frustrante que otra cosa

158E vale tu crees que es mas dificil no? el:

158P  si |para este grupo con el que lo trabajé si

159E vale mhm

159P si| mm después: lo que hicimos fue| bueno | ellos hicieron un trabajo de sistematizacion de:
formas

160E  mhm

160P vale?| trabajabamos un |mm|con un documento que les di donde aparecian los verbos en

primera persona

161E

161P

162E

162P

163E

163P

164E

164P

165E

165P

166E

mhm

verbos irregulares y reflexivos

mhm

xx y los tenian que | y los tenian que clasificar

mhm o sea se lo estabas dando tu?

si|o sea yo les di |tenian que clasificar en tres grupos | un grupo el grupo nidmero uno
mhm

eran verbos irregulares con cambio vocalico

mhm

el grupo nimero dos verbos con la primera persona irregular
si
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166P

y luego el grupo numero tres eran otros verbos con otro tipo de irregularidades |otros que

no entraban en ninguno de los grupos anteriores

167E

167P

168E

168P

169E

169P

mhm

vale?| tenian no sé si en total tenian como veinte verbos

si

y estaban listados | mm con infinitivo y primera persona del singular |yo
si

y ellos pues trabajaron en: | bueno trabajaron en parejas o realmente trabajaron con el

compafiero |mm |lo que hicieron fue clasificar estos verbos

170E

170P

171E

171P

172E

172P

173E

173P

mhm

vale? | mm| después de ver estos verbos |que ahi estuvieron trabajando un montdén
mhm

vale?| mm | lo que hicimos fue conjugar algunos

mhm

vale? | es decir les daba |tenian otra tabla/

mhm

de | donde tenian irregularesy | y | tenian irregulares y reflexivos y tenian las | o sea la

conjugacién completa | ellos | yo les daba / | o sea ellos tenian que completarlo

174E

174P

175E

175P

mhm
no estaba completamente vacio | vale?|les daba algunas personas
si

entonces habia| o sea ellos podian deducir la la conjugacion entera fijandose también en los

otros verbos

176E

176P

177E

177P
estaba

178E

178P

vale |o sea quieres decir |lo que podian deducir era la persona que faltaba
si
vale porque [la:]

[claro] | si estaba ducharse y levantarse pues me ducho pero a lo mejor me levanto no

vale porque la conjugacién completa ya se la habias dado en la actividad anterior

mm no en la actividad anterior sélo habiamos visto la primera persona
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179E la primera persona

179P vale? |pero aqui |o sea | tenian algunas personas estaban |estaban puestas ya
180E si

180P vy con esas personas podian deducir las personas que faltaban

181E ah que faltaban en el verbo de al lado | porque por ejemplo le dabas ducharse y levantarse
que acaban los dos en ar y [faltaban]

181P [puesy les daba] a lo mejor me ducho pero no les daba me levanto
182E vale

182P ellos podian deducir | [vale?]

183E [vale]

183P o0 nos duchamos pero no les daba nos levantamos

184E i | vale

184P vale? |mmy después |vale?

185E mhm

185P mm bueno también me preguntaban a mi o preguntaban al compafiero claro pero la verdad
es que lo sacaron bastante bien

186E si

186P y después [mm| al final estaba bueno pues un resumen de lo que seria como la regla
gramatical de todas estas irregularidades que ellos mismos completaron con lo que habian visto
antes

187E vale
187P o sea ellos pudieron completar esto

188E mhm| y por qué lo?| por qué prefieres que sean ellos los que completen en vez de darselo tu
antes?

188P mm |bueno |porque: creo |creo que si ellos lo trabajan y ellos lo deducen va a ser mejor
para ellos y mas provechoso que si: yo les cuento un rollo y ellos miran el papel | mhm

189E mas provechoso desde que punto de vista?

189P bueno desde un punto de vista didactico sea ellos creo que |vamos creo que lo van a asimilar
mejor y |si ellos son capaces de deducir eso |creo que lo van a interiorizar mejor |y creo que se
sistematiza mejor

190E  mhm]vale | bien
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190P mm también me pasaba a mi cuando estudiaba |no? ((risas)) |creo que no sé | pues si
descubres tu las cosas/

191E mhm

191P pues | se te quedan mejor \

192E vale

192P mm | ylas reglas gramaticales las dedujeron ellos [totalmente]
193E [mhm] | bien

193P ademas es que este grupo: es un grupo que: |bueno que si estan entretenidos trabajando
pues | mejor | o sea que |creo que tienen que trabajar un poquito ((risas))

194E ((risas))|y después que hicisteis | de esa | después de esa: ?
194P después | bueno como ya teniamos todo | ya teniamos todas las personas
195 mhm

195P teniamos mm | si que vimos un | bueno | la regla gramatical un poco en un power point asi
para ver un poco las irregularidades y tal |un poco de resumen

196E i

196P yluego |como ya teniamos todo esto y toda la conjugacién completa |hicimos el juego de la
rana

197E  mhm
197P que es un juego | bueno | es otra actividad de sistematizar
198E mhm

198P vale? | lo que pasa que bueno de manera mas: |mas ludica y mas : no?|es un juego como un
tipo oca |de oca en oca donde tienen en cada casilla un verbo y una personay segln caigan en esa
casilla tienen que conjugar lo que les toque | vale?

199E bueno de sistematizar y también [de:]

199P [si] y también de repetir y de: fijar

200E vale o sea que es como un mecanizar [no?]

200P [si]y: | bueno por hacerlo mas:\

201E bueno | vale | y tu crees que esas practicas ayudan? |de repetir y mecanizar?

201P pues: yo creo que | bueno es que si no qué haces? lo aprendes y lo guardas y lo miras?

202E  vya | mhm
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202P no?
203E si

203P vamos yo creo que: |yo creo que si |y también si se hacen de una forma mas ludica pues
también | no sé| también pueden motivar mas | pues porque se rien o: mhm | pienso que si

204E vale | ese dia te dio tiempo a hacer algo mas?

204P no | no mm vimos los |creo que para terminar vimos los animales que les habia mandado el
dia anterior que leyeran

205E mhm

205P pero vamos es una actividad bastante |bastante light

206E  mhm | vale

206P vale?

207E o sea que es el cierre por asi decirlo [no?]

207P  [si]

208E bien | les diste deberes ese dia?

208P mm]| |pues los deberes los | actividades que vienen aqui al final
209E mhm

209P que vienen en la parte de ejercicios |de: |santi

210E  mhm | vale que es el ejercicio once | que tienen que describir |no?

210P no |santi no | perdona| santi se lo di la siguiente vez | si [mm no | les di estos | vale? | las
actividades estas que hay en la parte de ejercicios de: conjugar | vale?

211E  mhm

211P de sistematizar

212E vale o sea que xx

212P en plan repaso

213E  muy bien

213P repaso en casa

214E vale mhm

214P vale? |deirregulares| de reflexivos| y luego aqui primeras personas |de verbos que son

|mm irregulares en la primera persona |un poco de todo\ |vale?
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215E completar tablas verdad?
215P si | es de completar tablas | mhm

216E  mhm | muy bien| bueno | esta fue la segunda sesién |o sea que la segunda sesién el
objetivo era | era gramatical

216P i

217E  era formal

217P si

218E vale | y la tercera sesion?

218P la tercera sesion mm | seguiamos con |con el tema de la rutina diaria
219E mhm

219P vale? |entonces queria introducir también | mm bueno | recursos para expresar la secuencia
del dia a dia

220E  mhm

220P vale? | mm empezamos retomado un poco |todo lo |todos los verbos que habiamos visto el
dia anterior | la semana anterior | porque habiamos visto un montén

221E  mhm

221P ((risas)) muchisimos |mm bueno |con los del juego de la rana sobre todo vale? |mm |y luego
empezamos con la actividad que viene en la pagina cincuenta y dos de un dia normal

222E  mhm

222P  vale?

223E o sea primero entonces repasasteis vocabulario y:

223P si bueno repasamos vocabularioy |con las |si| repasamos verbos conjugados
224E  vale

224P vale?|o sea también mas que nada para repasar el vocabulario y ademas lo que habiamos
visto que era la conjugacion

225E vale
225P vale? [mm
226E y después pasasteis me has dicho a esta audicién no?

226P  mm |sixx | asivale | mm siun dia normal |es una actividad donde se ve un dia normal para
un profesor de ensefanza secundaria
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227E  mhm

227P vale? |mm | vienen varias actividades ellos tienen que completar a que hora hace esas
actividades

228E mhm
228P vy bueno |y luego escuchar la audicion
229E  mhm |o sea es una comprension auditiva

229P si es una comprension auditiva | las horas ya las conocian |los verbos que vienen aqui
también los habiamos visto la | el dia anterior

230E si
230P mm vy /.../ es el diaa dia de merche
231E entonces era una comprension auditiva y: qué pedian en esa comprension auditiva?

231P  mm bueno en esa comprension auditiva pedian |que se levanta |o sea a ver | el vocabulario
del dia a dia | les daban realmente seis verbos | levantarse empezar |y las horas |tenian que poner
también las horas

232E vale

232P vale? |entonces bueno comprobar si lo que habian escrito se correspondia con la audicion y
también se veia un poco | que ya lo habiamos visto la sesién anterior |pero se veia también como
funcionan estos verbos con se | vale?| estos verbos

233E  mhm

233P aunque bueno ya lo habiamos visto | pero para | para reforzar un poco |vale?
234E  mhm vale

234P mm |sobre todo en tercera persona|porque hablan de merche en este caso
235E  si

235P vale? | mm después |mm veiamos la actividad que esta en la pagina cincuenta y cinco | que
es la actividad siete que se llama primero después luego

236E  mhm

236P vale? |donde se sigue viendo el dia a dia pero se ven ya recursos para secuenciar ese dia a
dia

237E  mhm

237P vale? |mm pues primero no sé que | después mas tarde| todos estos recursos para
secuenciar

100



238E  mhm
238P mm Y veiamos |después haciamos las actividades del sefior armonia
239E mhm
239P vale?

240E vale | entonces primero hiciste la comprension auditiva |y el objetivo de la compresion
auditiva entonces que era?

240P era | mm | bueno ellos como tenian que | que | o sea realmente | era un dia normal en la
vida de un profesor de secundaria

241E mhm

241P vale? | ellos tenian que |les daban seis verbos y tenian que ver a que hora segun ellos hacian
€sas cosas

242E  mhm

242P vale? entonces con la audicidn tenian que comprobar si esas| | bueno lo que habian dicho
ellos |no sé |esas hipdtesis | pues si era correcta o no |realmente eran verbos que ya conocian

243E vale

243P vale? o sea ya los habian visto en la sesion anterior |y bueno|y las horas también las
conocian asi que entonces era un poco reforzar todo ese vocabulario que habiamos visto

244E  vale

244P vale?| y hacer sobre todo hincapié en estos verbos reflexivos |que es también a veces lo que
mas |lo que mas les cuesta

245E  mhm
245P y que ademas algunos reflexivos sean irregulares ademas
246E vale

246P vale? | realmente vocabulario nuevo habia cero | porque ya lo habiamos visto | entonces era
mas de refuerzo mhm| vale?

247E vale| y después te metiste decias en un ejercicio para?

247P para ver la |cdmo secuenciar | ya que habiamos visto en la |en la audicién como era la
secuencia de un dia | no?| veiamos como era un dia normal en la vida de merche /

248E mhm

248P vale? | pues mm por enlazarlo con esta otra actividad que |en esta actividad se veian los
recursos para poder expresar esta secuencia de actividades cotidianas
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249E o sea que hiciste una pequefia transicidn ahi |no?

249P si | sobre todo ademas porque luego queria hacer las actividades del sefior armonia que
estan también centradas en esa secuenciacion del dia a dia

250E vale

250P vale?

251E y cémo es esa actividad del primero después y luego?

251P  mm |pues ((risas)) | pues no me acuerdo realmente |espera mm | no me acuerdo
252E ah me parece que era la de ordenar cosas que haces [por la mafana no?]

252P [si] si | yo normalmente mm normalmente hago primero no sé que | después desayuno
|vale?|pero los dias de |los fines de semana desayuno primero

253E mhm

253P ver estos recursos no? de primero |después| a las ocho voy a trabajar
254E  si

254P vale? [todo eso]

255E vyasé

255P  no me acuerdo exactamente [como :]

256E [sila de] primero me maquillo después me lavo los dientes |ya sé cual es
256P mm no me acuerdo si la hicieron en parejas

257E  mhm

257P  mm

258E vale | bueno | y después pasasteis a| o sea| la cosa es que | trabajasteis mm la
secuenciacion de actividades cotidianas y después pasaste a la actividad del sefior armonia | en que
consiste la actividad esa?

258P mm bueno se: | principalmente se trabaja sobre un video
259E mhm

259P antes de ver el video se les da el vocabulario

260E  mhm

260P del | es un dia en la vida del sefior armonia

261E mhm
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261P se les da el vocabulario DE las cosas las actividades que hace
262E  mhm

262P ellos tienen que numerar qué hace primero qué hace después
263E  mhm

263P mm no sé si son dieciséis o veinte cosas una cosa asi | entonces luego viendo el video tienen
que comprobar si su orden de actividades es correcto o no

264E ahvale

264P vale? |es decir poner la lavadora |lo primero que hace es poner la lavadora o lo primero que
hace es apagar el despertador?

265E mhm
265P [vale?]
266E [vale] | pero en ese video se habla o: ?

266P no | es un video que mm simplemente tiene musica | es decir ellos no | realmente | es
totalmente visual | no tienen que entender | vamos | ademas ellos se alegran muchisimo de que no
tienen que |de que no haya | de que no hablen

267E  mhm vale

267P vale? simplemente tienen que |o sea| ellos antes han tenido que ver ese vocabulario | pues
preguntan el vocabulario o se lo preguntan a un compafiero o lo miran | porque si que hay
vocabulario nuevo | hay mucho que ya conocen pero hay también vocabulario nuevo vale? entonces
luego ven | pues esas actividades las ven en el video

268E vale

268P vale?

269E entonces ellos |la dindmica como es? cuando estan ordenando esas actividades?
269P mm lo hacen |normalmente lo hacen con el compafiero

270E  mhm

270P cuando estan ordenando las actividades porque ademas hay | ya te digo que hay verbos
nuevos entonces siempre preguntan al compafiero o me preguntan a mi o normalmente trabajan
pues con el compafiero

271E valey estan utilizando entonces |mm| las palabras para secuenciar no?
271P  si

272E vale | entonces después en el video?
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272P en el video comprueban que su secuencia | pues es correcta o no
273E  vale

273P  vale? mm |ordenamos las actividades juntos

274E  mhm

274P vale? qué hace primero que hace después?| y después mm| vemos otra vez el video para
comprobar como esta porque habitualmente siempre al final: | bueno hay veces que no esta claro
qgué hace primero y qué hace después

275E  mhm
275P ademas lo quieren siempre volver a ver
276E  mhm

276P  pues lo vemos otra vez |y después lo que tienen que hacer es |escribir un texto con | un
texto de que es lo que hace el seifior armonia y entonces ahi tienen que utilizar estos recursos de
primero después |sale de casa A LAS ocho de la mafiana

277E  mhm

277P  todos estos recursos que hemos visto antes
278E vale

278P en la expresidn escrita

279E  mhm

279P que no deja de ser | realmente es bastante guiada porque tienen que | se pretende que
utilicen el vocabulario que han | es decir los verbos | lo que hace el sefior armonia en tercera
persona obviamente

280E vale
280P vale?
281E o sea que el objetivo entonces de esa expresion escrita seria?

281P practicar vocabulario | es decir los verbos | las formas de los verbos que hemos visto y todos
estos recursos para secuenciar [el dia a dia]

282E [vale] | y dices entonces que es muy controlada

282P mm | bueno | yo pienso que es | si | porque: a ver lo Unico que ellos | pueden improvisar por
asi decirlo seria| qué pongo? un primero o un después o pongo un mas tarde?

283E vale
283P no?|o sea los verbos realmente los tienen |claro que pueden |pueden ampliar
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284E vya

284P pero pocos lo hacen | la verdad

285E ya]entonces cuando les explicas la actividad les muestras eso | los recursos que tienen
285P si

286E vy les dices simplemente que es poner en orden el vocabulario [xx]

286P [0 sea] que con los verbos que tienen | tienen que escribir el texto | es decir | lo que hace el
sefior armonia lo tienen que contar en tercera persona

287E vale mhm
287P se les da siempre el comienzo del texto

288E si |y por ejemplo mm en vez de| en vez de hacer una actividad tan guiada el | proponer
quiza que ellos hagan una expresién escrita sobre su propia vida diaria?

288P mm si pero se lo pondria|mm el texto este lo hacemos en clase

289E mhm vale

289P se lo propondria como deberes | por ejemplo

290E  mhm vale

290P pero si que lo hacemos en clase porque escriben poco/

291E mhm

291P mmy: tienen que: | y al final tienen que hacer en un examen una expresién escrita/
292E si

292P vy: y bueno creo que también a veces trabajar la expresion escrita en clase | mm a ellos
también les tranquiliza un poco | porque mm vemos juntos pues todos estos recursos para
secuenciar

293E mhm

293P vy bueno | y llevarse ellos a casa un texto que ellos han producido y que mm les sirva como
|no se| como un modelo por asi decirlo y que ademas PIENSEN en clase |que sean capaces de
pensar y producir ellos un texto | pues | bueno

294E si pero de todos modos |mm | el darles esa actividad tan controlada/
294P  mhm

295E que seria la del sefior armonia en tercera persona con mm esos recursos para secuenciar en
vez de proponerles por ejemplo algo mas libre | que escriban sobre ellos mismos | por qué tu les
propones en clase algo TAN controlado en vez de algo mas libre?
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295P mm | bueno | por |ademas seguir con mm el tema y aprovechar la mm actividad del sefior
armonia y también para controlar yo hasta que punto son capaces de |no?| de o sea | manejan los
recursos que tienen | manejan la conjugacioén y | para controlar yo para que ellos se den cuenta de
|bueno | pues de lo que tienen que |de lo que estan haciendo realmente

296E vale

296P aellos yo creo que les tranquiliza de verdad | hacer un texto asi aunque sea tan tan
controlado | el hacerlo en clase y que yo también este alli y pueda en el momento decirles pues mira
mejor asi o mejor asa

297E  mhm vale mhm | ese dia te dio tiempo a hacer algo mas?

297P mm pues al final |la ultima actividad que viene en esta del sefior armonia es |es un poco o
sea realmente rompe un poco |o sea no tiene nada que ver con el tema del dia a dia

298E mhm

298P es una ficha | es una ficha de datos personales sobre el sefior armonia |que bueno que es lo
gue hicimos

299E mhm
299P realmente es para una pagina de contactos o el sefior armonia busca amigos
300E mhm

300P entonces tienen que rellenar ellos | como han visto ya al sefior armonia conocen lo que es su
dia a dia |ven como viste | como vive | como: | en lo que trabaja | pues ellos escriben sobre sus
acciones o un poco | un poco asi | realmente no tiene nada que ver con el tema del dia a dia

301E mhm

301P pero bueno | también es una manera de romper asiy hacerlo un poco | un cierre un poco
mas |mas light |son cosas que ellos ya supuestamente saben |ademas

302E o sea que digamos que es | es bastante mas facil | no? |esa actividad

302P i

303E o sea que en teoria la podrian haber hecho ya a lo mejor hace |o sea| seis meses antes
303P si

304E cuando vieron pues los gustos y todo eso

304P sisisi| habla de |tienen un pequefio hueco para rellenar gustos y aficiones mm datos sobre
el caracter | bueno | un poco repaso y:\

305E vy por qué prefieres entonces | dejar el tema de la rutina de secuenciar del presente?|por
que prefieres cambiar en esa explotacion el tema?

305P va | hacer laficha?
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306E

306P

307E

307P

hacerlo mas facil? si
porque ya hemos hablado del dia a dia de merche
mhm

ya hemos hecho la secuenciacidn en la otra actividad | ya hemos hecho el dia a dia del sefior

armonia | entonces |bueno| no sé |creo que también romper un poco: no?

308E

308P

309E

si
porque otra actividad de EL DIA A DIA DE equis ((risas)) |aunque sea del dia a dia \

y tu crees que hubieran sido capaces ese dia de seguir con algun otro tipo de actividad que

tuviera que ver | en la que tuvieran que utilizar de manera mas libre el presente o :?

309P
310E
310P
311E
311P

312E
que:?

312pP
313E
313P
314E

314pP

pues no lo sé | la verdad | nosé |nocreo | mm | no\

mhm

o sea |mm| tampoco| igual seria un poco como repetir repetir sobrecargar no? |no sé |no:
vale |pero bueno | a pesar de que sea quizd el mismo tema [tu crees]

[algo ya] mas libre

quiero decir | tu crees que hubieran estado en condiciones de hacer algo mas libre? | o crees

no\|no\|este grupo no\

vale| por qué? |que crees que: les falta?

mm buff |les falta: |les falta iniciativa |les falta |es un grupo | hay que llevarles
mhm

mhm| les falta |tienen |un poco |les falta motivacion yo creo | yo creo que estan motivados

pero son un poco |les falta trabajo

315E

ya pero digo a nivel |o sea ya a parte de nivel motivacidn a nivel pues de: ser capaces o no

ser capaces | de tener los recursos o poderlos utilizar |tu crees que en ese momento por ejemplo

después del sefior armonia hubieran podido hacer ?

315P

316E

316P

317E

317pP

hombre ya han hecho una actividad de expresion escrita
mhm

en clase

si

aungue sea |no sé |aunque sea bastante controlada eso requiere un esfuerzo
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318E pero tu crees que una practica de interaccion oral en la que no se lo des conjugado |en la
que ellos tengan que preguntar a los colegas pues |como es su vida |tu crees que la hubieran podido
hacer? |mm con correccién y de manera fluida o crees que les faltaba todavia mas practica?

318P pues si mm estaban todavia un poco: verdecitos
319E vale
319P mhm

320E o sea que |como hiciste entonces para |porque la siguiente sesidn que era la cuarta sesion
ya era [la de las tareas finales]

320P [si]
321E ahique les diste?

321P en la siguiente sesién veiamos los habitos |bueno |no del dia a dia sino de manera mas
general

322E  mhm

322P empezamos con habitos [bueno mm qué es positivo y qué es negativo pues para una vida
sana

323E mhm

323P no? |empezamos asi | porque la tarea final es entregar los premios de la clase
324E mhm

324P vale?|mm

325E para prepararlos para esa cuarta sesion les diste deberes 0:?

325P mm |si |tenian de la parte del final de ejercicios tenian| mm | una actividad que es de hablar
mm de la rutina que hacen ellos |que haces el sdbado? o que haces | vale?|es decir ellos tienen que
escribir eso |es una expresion escrita

326E  mhm

326P vy la actividad de santi

327E  mhm

327P el dia a dia de santi

328E sila de las fotos no? |esa que tienen que\
328P i

329E que ir describiendo

329P tienen que escribir las horas y lo que hace
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330E mhm| o sea que en realidad son muy controladas también

330P i

331E vy les diste algo: de practica formal o de para |machacar mds los verbos?

331P pues |no me acuerdo |probablemente si |si | de los cuadernos de gramatica/
332E vale

332P sique tienen | si\

333E bien | vale |entonces ya irian mejor preparados no?|para la cuarta sesidn
333P si | probablemente si ((risas))

334E ((risas)) | querias hacer la cuarta | ya deberian de estarlo |bien |bueno y como empezasteis
entonces? corregisteis [xx?]

334P [mm | si] corregimos |corregimos los deberes
335E mhm

335P vale? | mm la rutina de santi | y la otra actividad
336E mhm

336P vale?|y vimos estas| | estas

337E porque veo que tienes apuntado eso | corregir deberes practica formal|o sea que seran esas
que decias |no?

337P si| mhm |esas]| |hicimos unas actividades que son de gente
338E mhm

338P de gente uno

339E mhm

339P vale? mm sobre |[mm |bueno sobre habitos |ya te he dicho que en esta sesion vamos a
pensar en los habitos pero ya mas en general |o sea no del dia a dia sino centrados |empezamos con
vida |bueno vida sana por asi decirlo no?|entonces eran |eran unas actividades donde | bueno |
tenian que marcar

340E mhm

340P o sea tienen una serie de habitos y tienen que marcar que cosas consideran ellos buenas y
que cosas consideran malas

341E bien

341P vale?
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342E como introdujiste esa actividad?

342P mm bueno primero hicimos una lluvia de ideas de qué consideran ellos o qué: |qué
consideran ellos que es vida sana | o qué actividades considerarian ellos como | bueno |
relacionadas con la vida sana o con una vida menos sana

343E mhm
343P vale? | bueno la verdad es que con este grupo mm son poco habladores
344E mhm

344P simm |de acuerdo? |si les ensefié algunas imagenes no me acuerdo |o si pase directamente
a la actividad

345E o trabajaste a lo mejor las ilustraciones?

345P siluego aqui ya claro |es que ya |tienen aqui unas ilustraciones y tal o sea que es bastante
mm |o sea normalmente con el vocabulario es que no tienen problema

346E vale
346P vale? mhm
347E o sealo nuevo ahi seria?

347P lo nuevo aqui es |son todas estas expresiones de | para expresar la frecuencia |es decir
|bebo mucha agua ando poco |tomo demasiado café

348E bien

348P que es lo que vamos a trabajar después

349E vale

349P vale?

350E son la cuantificacion

350P i

351E bieny:

351P o sea esto realmente es una excusa para ver \
352E claro |y la dindmica? como era ahi? era:

352P mm bueno esto se lo di a ellos | primero marcaban lo que |lo que querian | lo que pensaban
ellos /

353E mhm

353P luego hicimos mm una puesta en comun y luego preguntaban al compafiero\
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354E

354pP

355E

355P

356E

356P

357E

357P

358E

358P

359E

359P

vale

pues yo: |como: |bueno tienen aqui una pequefia muestra de lengua vale?
vale

yo voy en bici |no tomo alcohol mhm?

bien

después tenian mm tenian tres |tres personas |tres imagenes de tres personas /
mhm

gue bueno son bastante graficas ((risas))

Si

son bastante:

estereotipos

si si si| entonces |y bueno tienen aqui el |las actividades no? entonces tienen que ver pues

qué actividad corresponde a cada imagen no?

360E

360P

361E

361P

ya estan conjugados ademas?
siya |si| estan en tercera persona
si

y aparecen ademas todos estos | el demasiado el poco el [muchos muchas |todo eso | que

es lo que vamos a ver después

362E

362P

363E

363P

364E

364P

365E

365P

366E

366P

367E

vale

vale? |vimos eso y después tenian que | o sea es una actividad bastante guiada/
si

vale? donde aparecen dos imagenes

mhm

vale? dos tipos

estereotipos

estereotipo total | una chica montando en bici | un chico trabajando como loco /
Si

vale? donde tienen que completar |que se lo doy

vale
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367P con muy mucho mucha muchos muchas |vale?

368E mhm

368P una serie de frases que tienen que completar |vale? |super super guiado
369E mhm

369P mm |ellos deducian mm cuando usaban mucho y cuando usaban muy
370E  mhm

370P por lo que ya habiamos visto antes | vale?

371E  mhm

371P llegaron |o sea lo dedujeron y lo completaron sin ver xx | sin ver la teoria |es decir que lo
dedujeron asi solos

372E  mhm

372P y después lo corregimos

373E vale | y después veo una diapositiva? |no?

373P eraesto

374E era esto | luego les dabas? les explicabas proyectabas? o0:?

374P mm |si |o sealo corregiamos y luego mm | teniamos | bueno | o sea les proyectaba un poco
como |o sea lo que seria la teoria no?

375E la gramatica

375P para dejarlo un poco mas claro | pero realmente lo: | o sea después de ver la actividad no
tenian | mm no tuvieron mucho problema en deducirlo y la verdad es que lo sacan | vale?

376E vale

376P después de eso |cuando ya teniamos todos estos recursos | hicimos el test de |que viene en
el libro

377E  mhm

377P que es la actividad uno de cuidas tu imagen
378E ahvale mhm

378P vale?

379E 0 sea que es como una comprension

379P i
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380E lectora | y la dindmica es?
380P bueno el test lo tienen que contestar individual
381E mhm

381P vale? | cada uno hace su test | y luego si que veiamos mm los resultados no? | la verdad es
gue lo vimos un poco en plenaria | pues quién: mm resultados A o mayoria B o mayoria C a ver quién
es un desastre? quién es presumido?

382E vale | y por qué introdujiste ahi este test de cuidar la imagen? |una comprension lectora?

382P porque | bueno | porque es una comprension lectora bastante | o sea es bastante light
porque no deja de ser un test que también les llama la atencidn eso de a ver qué me sale | cuido mi
imagen o no?|después de haber visto esto que es bastante: |no deja de ser teoria:

383E mhm
383P puraydura/
384E si

384P vale? mmy ademas en ese test aparecen todos los |bueno los recursos que habiamos visto
antes

385E mhm

385P mm ademads también aparecen preguntas |estas preguntas que luego podemos aprovechar
para la tarea final

386E vale o sea que

386P para los premios de la clase

387E o sea que estabas dando | estabas reforzando lo que habiais visto y dando un modelo para?
387P para latarea final

388E vale

388P de preguntas

389E mhm | bien | vale | y después que haciais? poniais [xx?]

389P [mm] después | mm | si | después hicimos mm | una | cuando ya teniamos todo lo de los
habitos |vale?

390E mhm
390P todo esto de muy mucho bastante todo eso
391E mhm

391P hicimos una audicién que viene en gente/
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392E mhm

392P vale? que | es una audicidn bastante larga pero lo Unico que les pedia era mm bueno |
entender | si en general |son tres entrevistas

393E mhm

393P entender de manera general si: | pues si esas personas llevan una vida sana |siy noy por
qué

394E mhm mhm

394P vale? mm entonces bueno hay |en esta audicién si que hablan de | pues yo ando mucho
| como mucha fruta| mm voy al gimasio :

395E mhm

395P mhm todas las semanas

396E vale | el objetivo entonces de esa compresion auditiva?

396P mm era | sobre todo |o sea reforzar todo lo que habiamos visto
397E  mhm

397P vy: | bueno | basicamente eso

398E mhm

398P o0 sea | poner en practica mm los recursos que habiamos visto

399E mhm | lo que veo| eso| que una vez mas les pones primero una comprension lectora que
era la de cuidas tu imagen| y después les pones la comprension auditiva

399P i
400E prefieres entonces poner primero comprension lectora antes que [auditiva?]

400P [es que] si | si | mm | no sé si hubiera sido al revés yo creo que no: |no \ | o sea esta
audicidn es bastante: | es bastante larga y:

401E mbhm

401P vy se habrian agobiado
402E mhm

402P mhm | si\

403E bien | vale y después?

403P vy después | hicimos mm una lista | bueno la verdad que es una actividad de la parte de
ejercicios | que es una lista de buenos y malos habitos /
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404E mhm

404P vale? |mm para bueno | fijar un poco el vocabulario que habiamos estado viendo | o sea que
un poco de: como se dice? zusammenfassung? ((risas))

405E ((risas)) si de resumir

405P y entonces les pedi que en |no me acuerdo si en grupos o en parejas |0 sea en grupos de tres
en parejas| no se cuantos estaban |que hicieran la actividad esta donde hacen una breve descripcion
de cuatro chicas

406E mhm

406P una es la presumida | otra es muy deportista | otra | vale? |tienen que hacer una
descripcién muy breve y a cada grupo le di una de esas chicas

407E vale |o sea que era:

407P es una expresion escrita pero es | mm | realmente es muy cortita vale?
408E mhm

408P simplemente escribir cuatro o cinco cosas que estas chicas hacen

409E vale

409P vale? |pues la presumida pues que pues cosas de presumida vale?
410E tenian que utilizar otra vez todo lo que habian)\ | [vale]

410P [si] |vale | utilizan otra vez pues se maquilla mucho/

411E i

411P vale? |mm entonces a cada grupo o a cada pareja pues le daba el premio correspondiente |
pues si le habia tocado la deportista pues le daba el premio a la mas deportista

412E  mhm

412P vale? | para que luego ellos | o sea tenian que mm o sea para la tarea final
413E es decir que enlazaste lo que es la expresion escrita

413P  si

414E con la tarea final no?

414P si | mhm | todo

415E vy qué tenian que hacer entonces en la tarea final?

415P en latarea final a cada uno les entregaba un premio| cada uno era encargado de entregar un
premio| para eso dependiendo del premio que tuvieran pues tenian que hacer una serie de
preguntas
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416E mhm

416P sitenian el premio al mas juerguista pues tenian que hacer una serie |tres o cuatro
preguntas |cuatro o cinco preguntas no me acuerdo | o sea no muchas no?

417E mhm

417P que luego tenian que hacer a sus compaiieros y entre los entrevistados tenian que elegir al
mas juerguista y entregar ese premio

418E vale

418P vale? | bueno pues ahi se ponia en practica todos los recursos que habiamos visto de
frecuencia |los verbos irregulares por supuesto | todo

419E vale | o sea que esa seria | fue la actividad final
419P si| eso fue la actividad tarea final
420E vy el cuestionario entonces lo escribian ellos o se lo dabas tu? o: ?

420P mm no el cuestionario | bueno | yo les daba mm el premio en plan diploma con un espacio
para poner el nombre

421E i

421P vy les daba también como una plantilla vacia para que ellos pudieran escribir las preguntas y
escribir nombres que fueran un poco relevante para ellos | realmente ellos tenian que mm si eran
dos o tres tenian que entrevistar a los otros compafieros no?

422E mhm

422P entonces la idea era que mm cada miembro del grupo entrevistara a algunos y luego se
juntaran y que pusieran la informacion en comun y dijeran |ah pues mira fulanito es el mas
juerguista | pues se lo damos a fulanito | no?

423E vale |o sea que esto digamos que es mm el final no?
423P si

424E  de la unidad

424P  si

425E bien | bueno | y vale | un par de preguntas que tengo todavia es | tu observas entonces que
cuando ellos trabajan | por ejemplo practicas formales /

425P mhm

426E tules ves luego mm que utilicen esos recursos mas fluidos? | o que los utilizan mas
automaticamente?

426P mm bueno |a este grupo mas seguros | mhm
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427E vale
427P mas seguros \ | fluidos mm ((risas))
428E ((risas))

428P mm hombre | si\ | depende es que era un grupo en el que habia de todo || pero mas
seguros SI\ |mas seguros SI |[mm | cuando ellos lo han trabajado y han entendido por qué

429E  mhm

429P o han visto que ellos mismos han visto | cdmo funciona
430E  mhm

430P vale? creo que si | creo que les da mas seguridad

431E vale|osea que tu

431P sobre todo en temas como mm este tema | que es el presente de los verbos irregulares y
reflexivos| que es como de repente millones de grupos |cambio vocélico | no es algo que les viene: |
que de repente

432E o sea tu crees realmente | tU mm observas que cuando ellos entienden las reglasy las
practican todas de manera formal |hacen practica formal les notas mas seguros mas fluidos

432P cuando lo deducen ellos

433E  cuando lo deducen ellos

433P cuando lo trabajan ellos

434E cuando lo trabajan | vale | cuando trabajan entonces primero deducen la regla no?
434P i

435E y después trabajan pues con deberes

435P si

436E vy hacen practicas

436P al principio |claro cuando yo les di por ejemplo esta actividad en la sesién dos de clasifica
todos estos verbos

437E  mhm

437P pues para al principio | dijeron pues esto es un montén no?
438E vya

438P pero bueno luego ellos mismos ven que |que les sirve | si?

439E vale
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439P o sea pienso que |si | queincluso ellos |no sé | lo piden
440E mhm
440P vale?

441E vale | y tu crees que si en vez de hacer ese tipo de | de practicas no? |de practicas mas
formales que deduzcan la regla imaginate que hubieras tenido mas tiempo quiza para trabajar en
clase | crees que haciendo otro tipo de actividades mas orales |de interaccidn entre ellos|tu crees
que hubieran acabado utilizando las formas correctamente también? o crees que no hubieran
llegado a cumplir ese objetivo?

441P mm o sea el problema que tenemos realmente es el tiempo | o sea no tenemos | es que no
disponemos de mucho tiempo

442E mhm

442P vy ellos tienen que hacer un examen al final | mm tienen que hacer un examen escrito y un
examen oral

443E  mhm mhm

443P mm || hombre a mi claro que me gustaria hacer |no sé |actividades mas de hablar en clase|
mas |pero no | realmente yo hice cuatro sesiones para esta unidad

444E mhm
444P cuando mm supone que me comi tiempo para las unidades siguientes
445E vale o sea que te faltaba entonces mas tiempo para [xx]

445P [el problema) es que |en el semestre pues tenemos unas horas determinadas y unas
unidades que dar

446E  mhm
446P vy | y creo que bueno | en cuestion de tiempo: no ibamos muy bien | la verdad

447E claro | o sea que crees que es mas eficiente por eso pues darselo pues [de deberes el
organizar]

447P hombre es que ademas ellos tienen que trabajar en casa

448E mhm

448P  si

449E bien |bueno | mm he visto que te gusta también utilizar videos no? y:
449P mhm

450E visuales utilizas mm quizd mas videos y mas:
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450P bueno depende | en este caso si que utilice un par de videos |si o videos musicales |o
imagenes te refieres?

451E  si
451P sibueno depende | en este tema me cuadraban estos dos videos
452E  mhm |y por qué |por que prefieres utilizar videos o [xx]?

452P bueno creo que es una manera de no sélo trabajar con el libro | que el libro esta bastante
bien pero | bueno es otra forma de no centrar la atencion en el libro y sino también llevar otros
recursos a clase y mm que les haga a ellos mas atractiva la sesiéon |no sé | combinar un poco todos
los recursos que tienes

453E  mhm mhm
453P un texto un video una audicién
454E  mhm mhm vale

454E que sea un poco mas variado también | y ademds pienso que |ademas por mi experiencia
gue yo soy una persona que me entra todo |o sea yo me quedo mucho con las cosas si las veo

455E mhm

455P entonces mm eso pues no se | a mi me motiva mucho siveo | si veo las cosas en imagen o
en video o mhm

456E mhm | y td crees que entonces ellos también?
456P si | habra gente que no |que no le guste | pero mhm | creo que si
457E vale

457P creo que algo visual pues llama mas la atenciéon y mm también se motiva mds una actividad si
la empiezas |si la haces a partir de un video |puede ser que motive mas

458E vale
458P puede ser también que no ((risas)) | pero bueno

459E ((risas)) | después he visto también que |te gusta empezar las clases haciendo repasos de
vocabulario

459P  siretomar un poco lo que se vio en la sesién anterior
460E mhm vale o sea que es

460P también |bueno por el | tener un continuo y por activar lo que se ha visto | por refrescary
por | bueno tenemos clase una vez a la semana

461E simhm
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461P

462E

o sea que también | bueno| hay que activar eso

mhm mhm vale | luego otra pregunta que te queria hacer | cuando has comentado que | a

veces que se podian agobiar no? |que si les\

462P

463E

si

dabas a lo mejor | les dejas una practica demasiado libre | o que tu crees que es demasiado

libre |que te da la sensacidn que se pueden agobiar | que entiendes tu por agobiarse?

463P

464E

464P

bueno mm a ver no creo que no sean capaces de hacerlo
mhm

vale? |mm lo que pasa que bueno | ellos se |nho sé como que les crea una ansiedad de | de:

dios mio no entiendo nada mm

465E

465P

466E

466P

467E

467P

468E

468P
antes?

469E

469P

470E

470P

471E

471P

472E

472pP

473E

473P

mhm mhm

y no sé hasta que punto eso es |no sé| eso es bueno no? |mm| para qué crear ansiedad?
mhm

si puedes aprender relajadamente? ((risas))

((risas)) vale [xx]

0 sea ho porque no sean capaces | igual son capaces

ya

no? | no se habia algunas veces que me has preguntado y bueno porque no haces la audicién

ya
bueno pues porque se agobian

yaya

vale? puede ser que funcionara | primero la audicion y luego la comprension lectora
si

pero también igual me llevaria mas tiempo

mhm ya también

y tampoco

tenéis el suficiente

si
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474E pero bueno yo observo que te da un poco | que quieres evitar esa tensidn [xx]
474P [si] y| bueno y también lo controlo yo mas

475E mhm

475P  claro

476E vy ta crees quesi | por ejemplo | si ellos cometen mas errores | tu crees que eso puede
repercutir?

476P no | o sea no es que vayan a cometer errores | es que ellos piensen que no son capaces de
hacerlo

477E  mhm | vale
477P osea | no porque porque |cometer errores van a cometer
478E mhm

478P yno | no | nocreo que les agobie el que vayan a cometer errores |sino el que ellos piensen
gue no son capaces de hacer esa actividad | bien o mal | pero de hacerla

479E  mhm vale

479P vale?y creo que eso es lo que les crea asi mas ansiedad

480E si| muy bien | bueno | pues yo creo que con estas preguntas ya tengo suficiente ((risas))
480P ((risas)) quieres un bizcocho?

481E ((risas)) con esto y un bizcocho hasta mafiana a las ocho |si hay alguna pregunta que te
hubiera gustado que te hubiera hecho /

481P puesnose | la verdad es que no se me ocurre:

482E o algo que te hubiera gustado quiza elaborar mas?

482P no | creo que he dicho todo | si

483E ((risas)) lo habido y por haber

483P mhm eso

484E pues muy bien | pues muchas gracias por tu colaboracién y ya hemos acabado

484P vale ((risas))
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ANEXO 5: Transcripcion de la entrevista de la profesora Marmitako
TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA DE MARMITAKO

1E bien|pues vamos a empezar|entonces dime|mm [la unidad didactica que me vas a
comentar|cual es el objetivo de esa unidad didactica?

1M en principio vamos a trabajar el aula uno| no?
2E si/

2M seria la unidad seis|la rutina |la hora

3E mhm
3M los adverbios de frecuencia | cuantificadores mhm
4E si

aM un poco vocabulario |introducir los irregulares en presente

5E mhm

5M y: los reflexivos

5E mhm | o sea que el objetivo de esa unidad es aprender todas esas cosas

5M si|mhm |un poco hablar de su rutina y preguntar por su rutina a otra persona |mhm?

6E vale ((risas))

1E bueno|entonces|vamos a empezar|y me vas a comentar entonces como hiciste la unidad
seis|verdad?|la unidad seis

1M mhm
2E dime de qué trata esa unidad didactica?

2M vale estamos trabajando con aula | con el tema seis y dia a dia |no?|y la finalidad es
introducir los verbos irregulares en presente/

3E mhm

3M que los estudiantes aprendan a hablar de su rutina|su vida cotidiana|asi como preguntar a
los compafieros por sus costumbres

4E mhm

4M también un poco hablar de la frecuencia no?|adverbios de frecuencia y|en general no
se|desenvolverse en esas situaciones

5E vale|cuantos dias estuviste con esa unidad?

5M cuatro|mhm?|realmente hubiéramos necesitado mds porque son duritos
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6E mhm ((risas))

6M ((risas)) pero cuatro mhm?

7E vale

™ porque hay un programa que seguir que es bastante estricto

8E vale |y cuando empezaste a estructurar |a organizar la unidad didactica mm| en qué te
basaste por ejemplo para organizar lo que ibas a hacer el primer dia el segundo dia?

8M bueno me basé en la experiencia porque he dado esta unidad en muchos sitios con
diferentes libros y |mas o menos funciona siempre igual\

9E mhm

9M el perfil del estudiante son estudiantes que |son bastante lentos | no son personas que
aprenden espafiol porque quieran aprender [mm/| el horario de la clase es bastante dificil porque es
en viernes de cuatro a siete o viernes de siete a nueve

10E mhm
10M  con lo cual eso lo tengo siempre muy en cuenta/
11E mhm

11M  yentonces | eso me baso en mi experiencia | y he intentado dosificar la informacion y los
contenidos para que no se abrumen

12E mhm

12M  porque se agobian muy rapido |y no sé | mi experiencia me ha dicho que: mm lo tengo que
hacer asi

13E  vale | muy bien | entonces dime mm la primera sesion que objetivos tenia?

13M  vale la primera sesién mm queria introducir los cuantificadores y un poco mm| familiarizarlos
con verbos irregulares sin introducirlos|un poco familiarizarlos con todo el contenido de la unidad
pero muy por encima

14E mhm

14M  para ello no entre directamente con la unidad con aula |me fui a gente a la unidad cinco con
la que llevo trabajando mucho tiempo y mm| acudi a la actividad /.../ uno del tema cinco de gente
donde se habla de las costumbres sanas y costumbres no sanas o insanas para mm la vida o algo asi |
mhm?

15E mhm | entonces la vida sana no?

15M  mhm]sila vida sana\ |entonces mm para comenzar puse dos imagenes no? de una persona
en forma deportista |una chica corriendo en pantalén corto de buen ver |y un hombre o sefior
fumando mm bebiendo y con sobrepeso ((risas))
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16E ((risas)) mhm

16M  entonces un poco mm las imagenes les hace gracia |entonces les dije que pensais? tienen
una vida sana?|quién si? quién no?|y pasé a dibujar dos iconos no?

17E mhm

17M  una cara sonriente y una cara enfadada o triste en la pizarra |dividi la clase en grupos de tres
personas mhm?|cada grupo tenia que intentar mm enumerar o recopilar costumbres sanas |y el
otro grupo costumbres que no son sanas\|como realmente no tienen problema para hacer esto
porque muchos | siempre hay un listillo en clase

18E mhm

18M y: en este caso lo habia | fumar beber mucho alcohol y todo eso empezaron a escribirlo |
antes de que yo diera lugar no? para que empezaran a escribir

19E mhm

19M  una vez que habian habiamos recopilado mm todo el vocabulario se hizo plenaria | se
completo con aportaciones de otros comparieros de otros grupos |y pasamos a realizar la actividad
mhm?

20E mhm

20M  que es como un cuestionario |en grupos de tres intenté |siempre intento cambiar de parejas

| digo tapetenwechsel o algo asi
21E mhm

21M  para que trabajen con otras personas |e hiceron el cuestionario | simplemente tenian que
marcar costumbres sanas que ellos tuvieran

22E mhm

22M  mm hubo problemas con el vocabulario como fibra o: mm también les surgen dudas como
gue significa tomar? |tomar les confunde un poco lo de tomar medicamentos |tomar alcohol

23E mhm
23M  seaclardy |lo que yo queria es que buscaran puntos en comin|no?
24E mhm

24M  y después que han encontrado puntos en comun que cada persona intentara hacer una
valoracion sobre: su compafiero |si piensa que lleva una vida sana o no

25E mhm

25M  eso les gusta mucho mm normalmente es un grupo muy compacto |se llevan muy bien | y
funciona muy bien este tipo de actividades

26E  vale entonces ellos estan conjugando no? cuando estan [xx]
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26M  [mm no] no | no conjugan pero como es primera persona mhm?
27E mhm

27M  duermo mucho |duermo poco |ahi no me meto ni corrijo ni | ni nada
28E  mhm

28M  algunos verbos | los verbos regulares les salen

29E  mhm

29M vy los irregulares a lo mejor ha surgido alguna duda o algo pero ahi no empiezo a corregir | no
empiezo a |a sistematizar nada|[les dejo un poco]

30E [vale]

30M  unavez que ya han tomado |no?|contacto con esos verbos sigo | pongo varias imagenes
no?/

31E mhm

31M yimagenes de personas con | bueno un poco asi extremistas |una mufieca que esta
fumando o bebiendo mucho café |trabajando muchisimo

32E mhm

32M  otra vez con un sefior asi con su puro |con un palo de golf |con una chica sana que hace yoga
Yy que | imagenes muy claras

33E mhm
33M y que mm en parejas tienen que intentar mm escribir tres costumbres de esas personas
34E mhm

34M  todavia sigo sin darles ningun tipo de informacién | les dejo que trabajen ellos | me
preguntan |les ayudo | pero no me remito a ningun tipo de gramatica todavia ni [mhm?

35E ni tampoco le das una lista no? de vocabulario:

35M no nada| nunca nunca | las palabras que dan problemas como tomar fibra las apunto en un
lado de la pizarra

36E mhm
36M  pero lista de vocabulario nunca en la vida mhm?
37E mhm

37M  pero mm siempre yo creo que hay que dejarlos un poco mm que se espabilen | busquen |
tienen diccionario en el libro | muchos tienen diccionario en clase y también: miran en leo en las
tabletas o algo asi y les dejo un poco que se busquen la vida
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38E mhm

38M  realmente funciona

39E mhm

39M vy hay una puesta en comun | pongo los dibujos y pido la frase
40E mhm

40M y mm cuando me dan una frase que tiene un error no? |como come muy | yo pongo una
frase correcta y ya ellos rectifican

41E mhm
41M  una vez que tengo todas las muestras en la pizarra /
42E mhm

42M  paso a reflexionar con ellos |por qué ponen muchos dulces | doy un ejemplo no?|como
mucho o como muchos dulces | pongo varios ejemplos| y por qué aqui? |y luego ellos lo van viendo

43E mhm

43M  ALGUNOS lo ven | pero hasta que no ha salido nada de ellos no paso a presentar la gramatica
y doy las reglas de los cuantificadores mhm?

44E  mhm

44M  y no suele suponer un problema

45E mhm | o sea la regla se la das tu

45M  sela doy yo al final | bueno |si sale de ellos estupendo

46E mhm

46M  pero siempre esperan una explicacidn final de mi parte y yo se la doy

47E  mhm

47M  y: los mas espabilados lo han pillado o lo han mirado ya en el libro | mhm?
48E  mhm

48M  si |una vez que hemos visto los cuantificadores | para fijar un poco mm las formas mm
depende como vaya de tiempo |si tengo tiempo hago una actividad del libro de ejercicios de gente
gue se trata simplemente de completar con muy mucho poco no? |con cuantificadores |[mm lo
hacen de forma individual |lo comparan en parejas y lo corregimos en plenaria

49E mhm

49M  y normalmente funciona vale?|les queda claro y\
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50E mhm

50M  mhm? | mm

51E  es decir que la practica formal la haces entonces al final final final |cuando ya [han visto la]
51M  [cuando ya han] visto la\ hm?

52E bien

52M  como una: mm para reafirmar | o para comprobar mm |para ver que dudas pueden surgir |
mhm?

53E vale

53M  a continuacién no? ya hemos visto los cuantificadores |sigo |en esta unidad no me voy a
meter en los verbos irregulares |no me voy a meter en la hora | mm

54E  en esta sesion | no?

54M  en esta sesidn no [mm| paso mm bueno como al sefior |uno de los mufiecos |es asi un
hombre gordito que tiene un palo de golf |les pregunto bueno |este sefior es espafiol ?|si piensan
que los espafioles hacen deporte| SI NO| no? o sale la broma del futbol | qué deportes pensais que
hacen los espafioles?| empiezo un poco una lluvia de ideas sobre|no?|el deporte |qué tipos de
deporte?

55E mhm

55M  qué practican los espafioles y qué practican ellos no?|el vocabulario que conocen pues de las
primeras unidades | los hobbies | las aficiones

56E mhm

56M  mm eso es como un ejercicio de pre-audicion |porque después voy a |hice | la audicidn
también de la unidad cinco de gente

57E mhm
57M el ejercico tres | no? | hacen deporte los espafioles?
58E mhm

58M  donde tres personas |no?|son entrevistadasy | y explican que deportes hacen y con que
frecuencia\|mhm?|normalmente hago mm una primera audicion |y se quedan un poco: asi
inseguros

59E mhm
59M les digo que comparen siempre con el compafiero |y vuelvo a repetir la audicion | mhm?

60E mhm
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60M  una o dos veces si me la piden yo no tengo problema en repetirla tres veces hasta que:
|mhm?

61E mhm

61M  normalmente si tengo la solucidn en una transparencia o la vamos rellenando en la pizarra
todos juntos

62E mhm

62M vy aparecen |porque siempre hay algun espabilado en clase |que toma adverbios de
frecuencia |no?

63E mhm
63M nado cada dia | o de vez en cuando | y un poco
64E mhm
64M  han aparecido algunos adverbios de frecuencia
65E mhm

65M  con lo cual los que han entendido que han aparecido les digo que me los ordenen |de mas
frecuencia a menos frecuencia

66E  mhm

66M vy completo con algunos mas | no?| y ya tienen ahi ese vocabulario

67E mhm

67M  mhm?

68E o sea|antes no los habiais visto

68M  no | [no]| pero:| pero como lo han:| siempre [no se intento:]| lo sacan
69E [vale es decir] mhm [xx]

69M  no los sacan todos y los que no lo han sacado como hay tres a lo mejor no saben lo que
significan pero lo sacan

70E mhm

70M vy sino les digo nada | o de vez en cuando

71E  mhm

71M  y:un poco| qué puede significar?| y yo: fumo de vez en cuando | fumo poco
72E mhm

72M vy lovan sacando | siempre intento que ellos | no?
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73E  vale | ademas que ellos han entendido ademas por el sentido no?
73M  mhm mhm
74E  vale

74M  mm | también tengo que decir que en este grupo hay dos chicos repetidores |también un
chico que empezd con conocimientos previos | es un grupo un poco irregular

75E mhm

75M  que les cuesta pero gente también muy motivada | muy buenay que ha tenido espariol |
entonces juego siempre con esa [carta]

76E [mhm] | vale

76M  mhm? bueno pues una vez que ya mm conocen los cuantificadores | conocen los adverbios
de frecuencia| mm intento un poco o preguntarles| bueno Kevin |que es un chico asi un poco mas
macarrilla |haces deporte?|él juega al futbol |yo lo sé |yo los conozco |no?

77E mhm
77M o a otra chica| y les digo que vamos a hacer una estadistica de la clase| no?
78E mhm

78E cuantas personas hacen deporte? no? qué deportes son los mas para ellos |divido la clase en
dos grupos

79E mhm

79M vy tienen que hacer ellos el cuestionario| mm tienen que elaborar cuatro o cinco preguntas |
y después las van a hacer a otros companieros |y vuelven a su grupo y hacen entre ellos la estadistica
| se unen datos y se hace la estadistica de la clase

80E mhm

80M les dejo tiempo para preparar las preguntas |ya conocen no?|no es muy complicado |yo
estoy pendiente de ellos y|y son preguntas que se entienden

81E mhm
81M no?
82E si

82M  porque ya he introducido yo cuantas veces|no?|a la semana hacen deporte o con que
frecuencia

83E  mhm|hay un modelo no?

83M  hay un modelo que ya lo han tomado también de la audicidn|que en la audicion el
moderador de radio lo ha preguntado tres veces
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84E i

84M  mhm? y finalmente para terminar la clase se presenta la |yo también les doy un modelo para
presentar estadisticas

85E  mhm

85M de diez personas cinco/ | que ellos completen

86E  vale

86M la mitad de la clase /| mhm?

87E  mhm

87M o la mayoria de la clase/ | el deporte preferido |un poco asi
88E  si

88M  siveo que tienen problemas

89E  vale| es decir que con esa podria ser como una tarea final

89M  es una tarea final | que no me gusta llamarla tarea final pero supongo que si |mm |que para
mi es la tarea final de clase

90E vy dime una cosa | mm tu crees que con esa tarea final | mm por qué la haces?

90M la hago para | bueno | para darle a todo una utilidad |también para poner en practica todo
lo que hemos visto de una manera Util y que les motive porque | el grupo funciona porque desde el
principio hemos estado haciendo este tipo de trabajo |no?

91E mhm

91M me gusta que se conozcan | que trabajen |que vayan cambiando |y les divierte | no? | saben
uno del otro:

92E mhm
92M  y | mhm?
93E  yademas de ese efecto motivador | qué crees?|que estan:

93M siempre | siempre que un estudiante habla de temas que estan relacionados con él mm eso
les motiva | eso esta clarisimo |[mhm?

94E  pero ademas de motivarles|tu crees que les estd ayudando a aprender? o:
94M o sea claro | eso seguro | yo creo que si o lo hago por eso

95E bien
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95M  porque estan utilizando lo que conocen de antes y |y han aportado algunas cositas nuevas |
como los adverbios de frecuencia | los cuantificadores |un poco calentar motores para lo que se les
va a venir encima | que es toda la unidad

96E  bien | vale

96M  para casa les mando |también del libro de ejercicios de gente actividades relacionadas con lo
gue hemos hecho | pues de vocabulario | de cuantificadores | y también de adverbios de frecuencia

97E mhm
97M  hay otra cosilla por ahi | mhm?|y con esto ha terminado la primera sesién
98E muy bien | vale | pues vamos a ver la segunda sesidn entonces

98M la segunda sesion | normalmente yo hablo cinco minutitos con ellos al empezar la clase |
qué tal les ha ido? |si tienen examenes cuando veo que estan nerviosos| si tienen examenes|si
alguien llega comiendo |bueno no has tenido tiempo para comer?|un poco calentar el ambiente |
no?|estoy cansado trabajo mucho siempre me intereso mucho por lo que hacen y | intento siempre
relacionar lo que voy a ver en clase con su experiencia personal | mhm?

99E  vale | y eso por qué?

99M  porque | porque para que todo tenga un sentido | es una manera de aprender en espafiol y
la clase no es solo para aprender mm |un poco contacto humano y todo eso para que el ambiente
sea bueno y que se sientan a gusto y tengan ganas de llegar a clase

100E mhm

100M mm no quiero que vean el espafiol como un recreo pero si un sitio donde se sienten bien
101E  mhm

101M o un momento del dia donde se sienten bien | aprenden pero no es economia

102E  mhm

102M y no es que yo considere que la asignatura sea |mm |un juego pero que aqui | para aprender
una lengua o para [xx] el ambiente tiene que ser bueno |hay personas muy timidas | personas que
les cuesta mucho | y todo el ambiente para mi es muy importante

103E mhm

103M entonces los saludo | les pregunto por la semana | si tienen estrés |si no |normalmente me
dicen siempre SI SI madre mia que cansada |entonces este tema me venia muy bien para
relacionarlo con el estrés |no?

104E mhm

104M la rutina | mhm?|entonces les pregunte que si pensaban que yo tenia mucho estrés o no
les hace mucha gracia porque piensan que yo trabajo muy poco ((risas))
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105E ((risas))

105M mhm? |entonces dicen NO NO vive mejor un profesor que un estudiante | un poco asi |
bromeamos un poco y mm puse |profesor estudiante | cuatro cosas que hacen cada dia cada uno |
mhm | y si hay algo en comun

106E mhm

106M no?|entonces un poco de: |bueno hay algo?| estudiar tomar café mm no necesitan
vocabulario |bueno hay cosas en comun?|dicen SI Sl | y ahi salid| digo por ejemplo?| aufstehen |y
ahi bueno levantarse no?

107E  mhm
107M lo apunte en la pizarra pero sin darle mas importancia
108E mhm

108M mm después bromeé | bueno pensais que yo tengo poco estrés? |yo confeccioné hace un
afio o dos anos un texto sobre un dia en mi vida | no?

109E mhm
109M donde yo digo como es un dia normal en mi vida de lunes a viernes
110E  mhm

110M un poco miento |pero: meto todos los verbos que necesito o los que quiero pero | bueno |
hay muchas cosas que son verdad

111E mhm

111M no?| entonces entrego el texto donde digo que me levanto a las ocho | un poco la rutina que
hago | las horas de trabajo | yo hago deporte

112E  mhm
112M vy les digo que en ese texto hay tres mentiras
113E  mhm | ahvale

113M en el texto hay que limpio las ventanas una vez a la semana | mm |que hago yoga por la
manana antes de no se qué |y otra |o sea| mentiras |unas mentiras mas evidentes pero otra esta
escondida

114E  mhm
114M no?|en parejas tienen que leer el texto y encontrar las mentiras
115E mhm

115M les hace muchisima gracia | al principio mm a los que son mas lentos les cuesta mucho |mm
cuando han visto los verbos irregulares conjugados se asustan
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116E mhm

116M no saben lo que significa pero |siempre intento que le pregunten al compariero o bueno se lo
aclaro en aleman y no tengo problema si realmente tienen panico en decirle la palabra
inmediatamente en aleman o que me pregunten

117E  mhm
117M realmente encuentran las mentiras
118E mhm

118M hay una que les cuesta mucho | mm |piensan que hay cosas que yo hago | que cada dia ceno
a las nueve y media

119E mhm
119M es una mentira y les hace gracia |no?
120E  mhm

120M después les digo que hay verbos nuevos como han podido comprobar y |que me sefialen los
verbos |mhm?|todos los verbos |y que escriban abajo todos los verbos y que intenten buscar el
infinitivo

121E mhm

121IM mhm? después les dejo un tiempo | voy paseando |siempre siempre trabajan en parejas
| minimo parejas o grupos de tres

122E  mhm

122M mm una vez que ya veo que va tomando todo forma y que la mayoria ya tiene casi toda la
lista | no les dejo que terminen porque hay muchos y no quiero eh?|yo empiezo la correccion en la
pizarra

123E  mhm

123M ahi no lo hago con power point ni nada | lo escribo directamente no?|si es levantarse me
levanto |un poco voy buscando mhm?

124E  simhm

124M 'y cojo los mas importantes

125E  mhm

125M entonces empiezo por los reflexivos
126E  mhm

126M no?| y pongo varios reflexivos y les pregunto que qué tipo de verbos son |a que se parecen |
entonces siempre dicen a llamarse | y digo vale |entonces ahi introduzco los reflexivos | mhm?
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127E  mhm

127M después les digo que hay un poco de verbos raros o cosas complicadas cuales son | y mm
muchos los conocen |dormir o jugar |algunos los conocen | y intento poner sistematizar |no? |hago
los grupos de diferentes irregularidades

128E mhm

128M vy les digo que hay muchos verbos mm |que son diferentes en presente y que realmente que
no se asusten

129E i

129M les digo no entréis en panico | el presente para mi es lo mas dificil cuando aprenden espafiol
realmente y que hay que estar muy atento |les motivo y les meto miedo para que atiendan

130E mhmssi

130M entonces poco a poco voy metiendo cada verbo irregular en el grupo de su irregularidad no?
| entonces les digo y paso a explicar la gramatica| qué verbo es con cambio vocilico |que ellos
conocen algunos no? | por ejemplo si pongo dormir |ya conocen poder |y conocen ese tipo de verbos
|y vamos haciendo todos

131E mhm

131M lo de cambio vocalico no les supone problema |mm nunca | pasamos después a los de |con la
primera persona irregular |que ahi tienen un poco de mas problema

132E  mhm

132M se asustan | les digo no? |que no se asusten que poco a poco que hoy es el aperitivo y que
vamos a continuar [mhm?

133E  mhm

133M una vez que lo hemos puesto todo en la pizarra | mhm?|les quito la presentacidn o les digo
gue es un plan b y tengo una fotocopia que he hecho de dénde pones estos verbos | donde aparece
el mismo ejercicio pero esta vez lo hacen ellos | mhm?|donde aparece el infinitivo por ejemplo
dormir

134E mhm

134M y primera persona |duermo| mm | conocer conozco |poder puedo |y hay unos cuadritos
donde aparecen verbos de o que pasan a no? |verbos E que pasa a | | y ellos tienen que: |bueno es
un [poco de tontos]

135E [clasificarlos no?]
135M clasificarlos |es muy simple pero me funciona

136E pero como que es un plan b?
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136M no no |eso lo hago siempre
137E ahvale

137M lo hago siempre porque |una vez que has plantado toda la gramatica en la pizarra se quedan
un poco: | atienden a las tres primeras irregularidades y el resto las ignoran directamente

138E mhm
138M entonces me gustan que sean ellos no?
139E mhm

139M los que metan |bueno como un juego de nifios pequefios no?|tridngulo con tridngulo |de
clasificarlos |pero por lo menos tienen que pensar a que tipo no?

140E mhm

140M entonces hay una puesta en comun no? |una correccion y entonces es manera de
relacionarlos con los verbos

141E  mhm

141M vy ahi queda |no hago nada mas |por el momento

142E  mhm | en esa sesién o:

142M en esa sesidn de gramatica |no no |esta sesidn continda
143t  mhm |ah vale

143M normalmente hacemos una pausa | si veo que la gramatica no les ha dado mucho problema
intento hacer la pausa justo después para que les de tiempo para pensar y también que se quedan
un poco agotados | la segunda parte un poco mas light |mm |siempre intento poner un video

144E  mhm

144M esta sesion utilice un video de bitacora de la vida de un bailarin
145 mhm

145M no sé como se llama

146E sivya

146M entonces les pregunté no?|volvieron de la pausa les pregunté |que como es la vida de un
bailarin |estresante o no?|siempre hago precalentamiento |quizd un poco pesado pero me gusta
hacerlo |y: les dije que ibamos a ver la vida de un bailarin |y yo tenia unas preguntas hechas no?

147E  mhm

147M mm |a qué hora se levantaba |cuando desayunaba |a qué hora desayuna? |a qué hora se
levanta? |qué hace por la tarde?|un poco introduje las horas de forma indirecta
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148E mhm

148M no habiamos visto las horas | pero el video es muy clarito y aparece con subtitulos |y ellos
entienden

149 mhm | si

149M no?| porque en el primer semestre sabian preguntar que hora es | no?
150E i

150M entonces veiamos el video mhm?

151E mhm

151M les dejo también como siempre dos minutitos para que lo pongan en comun | y me
contestaron | mhm?

152E mhm

152M a qué hora desayuna?y siempre hay el listillo que dice a las ocho o: |qué hace por la tarde?
no sé cuanto

153E vale |o sea que el listillo les esta dando un poco el modelo también [para]

153M [si] si | mm es muy evidente |es facil no? y: | vale como ya la hora la han visto de alguna
manera con el video

154E mhm

154M sivoy bien de tiempo | o sea esta vez si iba bien de tiempo | aparte para mm un
poco| | profundizar o para fijar no? el tema de la hora que les gusta mucho no?

155E si
155M hice la audicién de la pagina 52| de qué hora es | no?
156E si

156M primero la pre-audicién |la hicieron muy rapido |simplemente relacionar los las horas que
indicaban

157E  mhm

157M vy con la audicién | mm | comprobaron que estaba bien | realmente mm | tras la audicidn les
puse la forma de dar la hora y de pedirla | bueno |no no perddn | puse la hora como funcionaba
no?|a media y cuarto un poco

158E o0 sea se lo diste tu o lo sacaron ellos?
158m bueno lo sacaron ellos no?
159E si
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159M vy después dibujé un reloj en la clase y ellos me iban diciendo mhm?
160E o sea que repasaste y sistematizaste

160M repasé | normalmente lo que hago después es mm volver a repetir la audicién y ver como
preguntan la hora formal e informal | mhm?|esta vez no lo hice porque estaban cansados y tenia
poco tiempo | realmente sabian ya cdmo preguntar la hora |qué hora es? y a qué hora?

161E mhm

161M vy no: | siempre llevo un jueguito de relojes de que le pregunten la hora y que dibujen y todo
eso | pero esta sesidn estaba un poco apurada de tiempo

162E  mhm | o sea no te dio tiempo

162M no | entonces como actividad final o como tarea o como quieras llamar | lo que hice mm es
entregarles un |en blanco una tabla con los dias de la semana y con las horas y simplemente que
rellenaran con infinitivos mm lo que hacian | es muy facil porque como todos trabajan los pobres no?

163E mhm
163M es como trabajo trabajo trabajo | mm fachhochschule vy:
164E va

164M y | mm | tenian que quedar con alguien |pinté en la pizarra mm pongo siempre un ejemplo
| siempre pregunto al mismo | KEVIN vienes mafiana a correr? al Prater a las siete de la mafiana? |y
normalmente dicen NO NO | se asustan | entonces un poco intento introducir las cosas |entonces a
partir de ese ejemplo pongo como proponer de una forma muy simple vienes o quieres

165E mhm

165M y no | no puedo |gracias |o no: no profundizo en explicaciones ni el es que ni nada |muy
simplito | entonces les doy un tiempo |pongo musica cuando hago este tipo de actividades un poco
asi

166E mhm
166M vya lo saben |y le doy |tienen equis tiempo para quedar y encontrar a alguien
167E si

167M y después antes de terminar la clase pregunté si tenian planes |con quién y un poco me meto
con ellos y digo bueno voy con vosotros o no o algo asi| | como deberes si |esta vez si| del libro un
poco para fijar no? | rellena-huecos que no me gustan mucho pero |si puse alguno

169E lo que pasa es que |en esta actividad ellos dices que hablaran en infinitivo o:\
168M no no |no tienen que hablar en infinitivo | quieres venir? mm tengo que lo conocen
169E ahvale

169M osea | no puedo |tengo que trabajar | aqui no tienen que conjugar
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170E

170M

o sea que ellos |vale

ahi ahi |bueno o sea mm los repetidores y la gente espabilada |alguno ya decia los lunes

trabajo y los lunes voy:| mhm? | los espabilados si pero ahi no me pongo a: \

171E

171M

o sea que el objetivo de esa actividad que era?

para mi volver a poner en practica lo que hemos visto y que aprendan | o sea un segundo

contacto |mm para mm |con la rutina | preguntar a alguien hablar de su rutina | pero: es la primera

vez que ven los verbos irregulares| no pretendia o sea| si conocen los infinitivos y me decian algunos
ya bien conjugados |vamos se entendian

172E

172M

173E

173M

174E

174M

175E

175M

176E

176M

177E

177M

mhm mhm |vale | bien

mhm ahi no hubo |ahi no tome nota de errores ni nada
tu querias que utilizaran:

lo que habian visto

lo que habian visto no? las horas | el vocabulario
un poco asi

y que le dieran sentido durante la accién no?
mhm

vale |bien | mhm

entonces pasamos a la [tercera]

[les pusiste] me has dicho [deberes]

[deberes] si ahi si |porque ahi si me interesaba para fijar la estructura no? un ejercicio de

rellenar huecos para completar con las soluciones |no?|y: el cinco también eh?

178E

178M

y eso para qué se lo das? |el de rellenar huecos?

un poco para | primero para que estudien o para obligarlos a hacer algo | no?|son personas

que trabajan |y yo sé |soy consciente que con la clase solo no van a aprender y un poco para mm
fijar lo que hemos visto en clase

179E

mhm | pero para fijar a que nivel?|es decir tu crees que haciendo ese tipo de ejercicios

totalmente formales no? de rellenar huecos |tu crees que ellos van a desarrollar su competencia

linglistica?

179M

180E

180E

bueno mm si no hacen nada en casa evidentemente no van a desarrollar nada
mhm

0 sea ho me gustan | pero supongo que si tienen que hacerlos lo van a estudiar| eh?|hay

gente que se vienen con tarjetitas |que se ha hecho una lista de verbos irregulares
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181E mhm

181M vyo les he dicho siempre | digo desde el principio que en ese juego que hicimos al principio de
clasificar que lo guarden y cada verbo nuevo que lo metan en su casilla |y si supongo que si |vamos
((risas)) | es como una alergia que le tenemos a eso pero supongo que si |mm espero que les ayude a
| no\ |no\ |si\ |no les va a dar la clave para aprender pero si supone una ayuda | mhm?

182E vale | es decir |tu imaginate que tuvieras un curso intensivo que tuviera muchisimas horas |
tu crees que ese tipo de practicas las podrias mm sustituir por mas interaccidon y mas interaccion? |
porgue he visto que haces mucha interaccién

182M mhm

183E por ejemplo estas tareas en las que lo estaban asociando a su propio significado personal
183M mhm mhm

184E tu como crees que aprenderian mas?

184M no no | yo algun ejercicio si haria en clase | en un intensivo sé que no van a hacer nada en
casa |quizas haria otro tipo de ejercicio | otro tipo de rellena-huecos | otra cosa pero si haria alguna
practica formal controlada

185E mhm
185M i |si |no: | no sé| no me gustan mucho pero: | no las hago mucho pero si las utilizo
186E mhm

186M en esta etapa de la unidad o en este momento de la unidad didactica | mhm | justamente
después para comprobar si ha funcionado o no ha funcionado

187E  mhm

187M alfiny al cabo los rellena-huecos estos de conjugar volver |o sea |no me importa si los
hacen o no los hacen | o sea yo ahi no voy a corregirlos ellos tienen las soluciones | pero quiza les
obligue a conjugar porque si no no lo van a hacer | o sea la lista de verbos que yo les he dado no la
van a volver a tocar la mayoria

188E vale | es decir | tu crees que haciendo este tipo de ejercicios van a comprobar si han
entendido como funciona la [gramatica]

188M [no] no con este tipo de ejercicios pretendo que por lo menos se miren lo que hemos visto en
clase

189E mhm

189M o sea yo ni siquiera les voy a controlar | nunca | ni siquiera les voy a controlar si han
rellenado esto o sea\| basicamente | me da igual |o sea el que quiera que lo rellene y que lo mirey
el que no NO | pero hay muchos que me han dicho que aprenden escribiendo |y que les gusta
escribir y un poco es como | muchas veces yo doy a elegir |digo son deberes democraticos |como yo

les llamo
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190E mhm

190M vy esos deberes | les doy las soluciones | y el que quiera que los hagay elquenono | y
suelen ser ese tipo de practicas controladas

191E vale | o sea que tu crees que ayuda?

191M ayuda a algunos estudiantes | y otros no lo necesitan | pero suelen ser los que no lo
necesitan los que también los hacen porque les gusta | mhm?

192E vy por qué no lo necesitan?

192M porque | porque con lo que hemos visto en clase y con practica que vamos a hacer en la
tercera sesion saben escribir o aprenden a conjugar sobre la practica | por ejemplo escribiendo un
texto sobre su rutina

193E o sea que se puede aprender a conjugar sobre la practica
193M vyo creo que si
194E mhm | vale

194M yo soy muy optimista y pienso que ellos saben mas y pueden hacer mas de |o sea no todos
pero sé que hay gente que si

195E vale | o sea que estos ejercicios de gramatica o de rellenar huecos los das porque ciertos
tipos de estudiante\

195M primero que lo esperan no? |y les gusta | porque yo les he pasado un cuestionario o al
principio de clase siempre hablo con ellos de que les gusta hacer en clase mm | qué quieren? |y hay
muchos que quieren esto | por eso los hago

196E vale | mhm | bien | pero si no te lo pidieran?

196M si no lo pidieran/ | daria menos de lo que doy |que doy poco

197E vale | muy bien

197M mm normalmente aunque sean rellena-huecos los que no estan en el libro me los llevo a casa
198E mhm

198M nunca | o doy las soluciones |bueno los del libro miran las soluciones en el libro |no de
todos por ejemplo los que son de respuestas abiertas me lo escriben y me lo dan |los rellena-huecos
gue he sacado algunos de otros libros o que he hecho yo me los llevo |los deberes no se punttan tu
lo sabes | pero los corrijo de forma individual |intento devolverlos de forma individual |los corrijo en
verde y ellos ven un poco asi |les gusta

199E mhm vale |muy bien | vale entonces esta era la tercera sesién?
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199M no no era la segunda | no? vale? | llegamos a la tercera sesién |saludos precalentamiento
que tal y los cinco minutos de llegar a clase no? | poner las mesas que intento ponerlas en forma de
u | lo negocio | si estdn muy cansados y no quieren ese dia no lo hacemos |yo negocio todo ((risas))

200E ((risas))

200M vy una compafiera me recomendd del nuevo libro de bitdcora poner sonidos | los sonidos de
la vida cotidiana de una mujer | habia un sonido de un despertador y habia una ducha |una chica
cantando tomando el café |un poco asi

201E mhm

201M vy durante | bueno ellos tenian que escuchar esos sonidos y hacer una lista de los infinitivos
mhm?|de las acciones que relacionaban con esos sonidos

202E si

202M otra vez en parejas o grupos de tres | mhm | lo hicimos dos veces les di tiempo y lo pusimos
en comun | les gusta mucho| muchas veces al principio de clase hago juegos rapidos de vocabulario

| paso papeles en blancoy | con la comida no? | tienen treinta segundos hay una lista y van pasando
| un poco al principio de clase retomar lo anterior con un juego | y siempre si les marcas el tiempo es
como | a veces llevo kinder o manner schitte o algo asi |0 sea yo sé que no es muy pedagdgico
[((risas))] pero a veces cuando hago un juego asi o en grupos o algo asi llevo un manner schnitte o
algo asi un premio

203E [((risas))] un premio | el objetivo entonces era recapitular vocabulario

203M si si un poco retomar otra vez mhm? | horarios y trabajo | entonces me meto en esta clase
como mas ya en profundidad | horarios de trabajo | vuelvo pongo profesiones no?|estudiante
taxista y pintor |estoy hablando de la actividad [de los tres textos]

204E [siya se] si

204M un poco otra vez otra pre lectura que soy muy pesadita no? |qué acciones relacionan con
estudiantes con un taxista un pintor | quién vive mejor? lo discutimos un poco mm| hubo una
pequeiia discusién de NO NO el pintor NO NO el taxista

205E  ((risas))

205M que trabaja muy poco y todo eso | digo vamos a verlo |recorto los textos |mm esta vez tenia
fotocopias y lo recorté |y tenian que tener un vacio de informacion | cada persona recibia un texto y
necesitaba la informacién del resto no?

206E  mhm
206M para lo cual les doy un tiempo mm para leer tranquilamente su texto mhm?
207E  mhm

207M vy intentar ver que esa persona habla en primera persona y que ellos tienen que pasar eso a
tercera persona como lo harian un poco

141



208E ahvale | mhm

208M mm entonces las personas que tienen el mismo texto |pueden trabajar juntas en parejas |
después los separo |y también esas personas cada parejas o trios depende de lo que tenga | tiene
que elaborar preguntas porque ellos necesitan informacién sobre

209E sobre la vida

209M de los otros dos | entonces preguntas clasicas de | a qué hora se levanta?| o cuando
desayuna?| yo controlo |son pocas preguntas porque hay poca informacion y yo he controlado un
poco asi | después les doy un tiempo | intentan completar ese vacio de informacién

210E  mhm
210M todo esto es muy idilico | o sea no todo el mundo lo hace bien
211E vyavya

211M o sea eso | pero si hacen un poquito estoy contenta | no todo funciona tan bien porque el
grupo es muy desigual | siempre tengo una supertorpe |a otra muy espabilada y todo es un guirigay
| pero se llevan muy bien y se ayudan mucho

212E vale | entonces tu qué pretendes sacar de esa actividad?

212M un poco sacar que trabajen el texto | un poco asi | retomar lo anterior porque tienen que|
de primera a tercera persona | tienen que familiarizarse con los irregulares y que |mm un poco
entrar en materia para la siguiente tarea y también como parte del tema es preguntar y dar
informacién sobre la rutina | no?

213E  mhm

213M que mejor que hacerlo con un vacio de informacién?

214E  mhm mhm | o sea tu recortas cada texto?

214M si si hago fotocopias y mm recorto y les dejo aqui el: eso si
215E ah el nombre de la persona

215M mmno | pongo ABC

216E  mhm

216M no?

217E entonces tienen que recopilar la informacidn de cada persona
217M claro | o sea

218E vya entiendo | o sea reconstruir todo el texto |vale vale [xx]

218M [si bueno la informacion mas importante] para saber | o sea no todo | un poco asi
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219E vy después saber quien es A quien es B quien es C
219M mhm si mhm
220E bien

220M entonces en grupos de tres se recopila | después pueden abrir el libro |lo leen por encima 'y
hago la audicién que es muy facilita

221E  mhm vale

221M mhm? la audicidn consiste en | un chico habla y los estudiantes tienen que saber quién es el
compafiero o la compariera de piso de ese chico no? |si es una taxista otra estudiante o una pintora

222E valevale
222M normalmente funciona y no tuve que repetirla |lo pillaron pronto
223E vale

223M si | hay una pequefia pausa | mm o no la pausa la hice después | no no la pausa la hice
después | no me acuerdo | bueno ((risas))| la unidad sigue

224E vale

224M ese trabajo con los textos iba a dar paso a: a la siguiente tarea no? |y era entrevistar a un
compafero

225E  mhm

225M ahi tuve problemas no? en principio para esta tarea queria grupos de cuatro pero no vinieron
| depende | puede variar la dindmica si vienen grupos de cuatro o grupos de tres o: |depende de los
estudiantes que tenga es el grupo de cuatro de tres o depende

226E  mhm

226M también depende de como estén sentados | si veo que queda muy descarado cambiar al
macarrilla con la empollona | un poco asi pero como me conviene mhm?

227E si

227M no solo tengo en cuenta la dinamica |un poco como como va a ir el trabajo en grupo | si es
gue queda muy cantoso el cambiarlos

228E yayamhm

228M entonces la tarea consiste | con esas mismas preguntas y pueden afiadir otras | tienen que
entrevistar a un compafero

229E mhm
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229M vy obtener el maximo de informacién posible | no tienen que escribirlo todo | infinitivos o
bueno los verbos y no?|no tienen que escribir un texto / pero si frases o horarios | por ejemplo
desayunar a las ocho | un poco informacién

230E mhm
230M mm | en esa informacion el chico al que le pregunta o la chica tiene que decir una mentira
231E mhm

231M no? | esta vez fue grupos de tres mm | como lo hice? | mm un chico entrevista no? hay una
entrevista mutua no? | ti me dices las preguntas yo cojes los datos mas importantes |y yo te
pregunto a ti y cojo los datos mas importantes

232E  mhm

232M esas | como se dice? mm stichworte | esas palabras clave

233E ahvya | los apuntes

233M esos apuntes no?

234E esas notas

234M esas notas mhm | con la mentira incluida y todo pasa a OTRA persona
235E mhm

235M y esa persona va a tener que escribir mhm la rutina diaria de la persona que [ha sido
entrevistada]

236E [de la tercera] persona

236M exactamente | entonces va rotando asi o grupos de cuatro donde hacen dos dos mhm?y
después se intercambian

237E seintercambian las parejas

237M mhm vale | ese texto va a ser muy breve | la hora que se levanta desayuna la hora que
trabaja | un poco asi | normalmente les doy un limite | tienen que hacer un texto de seis frases siete
frases

238E mhm
238M vy ahi hay una tarea escrita | esa tarea escrita se hace de forma individual
239E mhm

239M vy yo les ayudo | mhm?|ese texto que tienen yo no lo corrijo | se lo pasan al otro compafero
e intentan corregir | entre los dos corrigen los dos textos y ahi yo ya en la segunda correccién yo
paso y sefialo un poco los errores y ellos tienen que encontrar la mentira

240E  mhm
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240M entonces ahi preguntan escriben y correccion y todo

241E o sea que la mentira la buscan una vez que los textos ya estan escritos

241M si

242E  mhm]| y la buscan ellos mismos? o:

242M no la otra persona

243E ah la otra persona

243M la otra persona marca y la persona que ha recibido el texto sobre el y ve si Si o si no

244E vale o sea que seria por ejemplo | yo te entrevistaria a ti | tU me entrevistarias a mi |después
cabiamos otra vez parejas | tu le dictas el texto a otro?

244M no se lo doy | yo le doy los apuntes

245E ah le das los apuntes y el escribe todo el texto | luego lo intercambian otra vez | vale ya
entiendo

245M mhm | y ta al final recibes tu texto | mhm? | puedes ver un poco los errores y también si la
mentira es esa 0 no

246E vy los errores?
246M los errores mm normalmente de los que se repiten mucho | los cojo y los pongo en la pizarra
247E  mhm

247M los que se repiten mucho pero no todos | cuatro o cinco | estdn empezando es el primer
texto que escriben con esto y no

248E o sea que para ti es mas importante la fluidez

248M no no todos los textos van a ser corregidos no? | o sea yo he mirado y son pocos estudiantes
| he mirado todos los textos

249E  si

249M pero solo he puesto en la pizarra los dos o tres mas importantes

250E vale

250M los errores los suelo sacar de textos que me mandan para casa | después si les pido yo a ellos
251E vale

251M mhm? que me escriban un texto de la rutina de una persona que conocen o de su rutina y de
ahi |de los textos | suelo hacer un juego al principio de correcto incorrecto | donde estd?|pero en
una siguiente fase

252E pero tu imaginate cuando estan dictandose la informacién de uno a otro | si ahi hay errores?
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252M cuando hablan?

253E  si

253M si mm si | normalmente cuando hablan tomo nota de algunas cositas |y si las tomo
254E  pero después

254M después |o sea nunca nunca | vamos a ver | si hay algo que duelen los oidos y que sé que si
lo digo en ese momento lo va a cambiar me acerco y le digo | que no es cuanto es CUANDO | o algo
asi | si son errores pequefitos que estan empezando a conjugar ahi no me meto

255E vale
255M solamente en cosas asi MUY que duelen los oidos las pongo en la pizarra
256E  mhm ya muy bien | y después?

256M entonces ha habido | ya han escrito todo eso |después vamos a hacer un juego mas light | y
de i hache de una unidad didactica también salia un reloj que me paso una compafiera y estas
tarjetas de verdad mentira | y son fichas | los pongo a trabajar en cuatro o cinco | y hay un reloj
tiran un dado |si pone cinco chac chac chac llegan al cinco y los compafieros tienen que preguntarte
| qué haces normalmente los lunes a las cinco?

257E  mhm
257M vya he puesto de la mafiana o de la tarde o
258E es como un tablero entonces

258M sies un tablero | y ellos tienen unas tarjetas y si tienen una mentira tienen que decir | los
lunes a las cinco duermo o algo asi |y el resto tienen que decir si es verdad o mentira

259E vale
259M funciona regular porque no tienen la fluidez para improvisar una mentira
260E vale

260M las verdades les salen muy bien pero las mentiras les cuestan | pero estan entretenidos se
divierten y practican un poco lo que han hecho

261E y estdn escuchando

261M mhm vy preguntando

262E o sea que lo que veo que siempre estas intentando es que se concentren en [en]
262M [en lo suyo]

263E esoy en el sentido ademas

263M mhm mhm
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264E bien | muy bien | vale | y ese dia pues acaba ahi

264M se dia acaba ahi mhm | siveo que sobra tiempo | no sé el juego de la rana como planb o
tarjetitas con dados asi para conjugar mhm?

265E vale

265M y como deberes si les mando mm eso que escriban la rutinas y les mando para leer el texto
que es un poco dificil | a ver el texto de atrds | como se llama? | el ezequiel y no se cuanto

266E ahvale

266M me resulta bastante dificil

267E la sefora argentina y su hijo no? se lo pones de deberes

267M siuno de los dos | muchas veces les digo que escriban un texto sobre su rutina o de otra
persona y para los supermotivados que resuman la vida de uno de esos dos

268E vale o sea que les pones ya expresion escrita

268M si expresion escrita para casa | el problema es que como no puntda no lo dan todos no? |
entonces solamente los que van muy bien me traen el texto

269E vale | y después falta la ultima sesidn | que es el dia cuatro

269M mhm | vale la cuarta sesién | me llevo siempre otro jueguito como el juego de larana | pero
esta vez me lleve el domino de cada dia | la familia pardo ((risas)) que les encanta | hay dos juegos
yo tenia uno |depende del numero de estudiantes | pero me llevé dos | pero vinieron muy poquitos
entonces| lo hicimos entre toda la clase | y yo me quité de en medio | simplemente iba tomando
nota y tenian que conjugar |es un un domind | entonces empieza el despertador sonar y tienen que
ir conjugando

270E si

270M suena | y tienen que ir relacionando el infinitivo conjugado con las imagenes |les gusta
mucho y cometen muchos errores pero se ayudan entre ellos y empiezan con muchos errores pero al
final le cogen el truquillo

271E  mhm

271M vy aparecen verbos nuevos como hacer cola o algo asi |sacar al perro o cosas asi | que les
llama la atencion y lo apuntan | y después yo tengo |mm vamos tuve que hacerlo después de| varias
experiencias |quieren una lista de los infinitivos mm y pese a mi | por su insistencia al final la hice | y
la pongo| entonces vuelven a su sitio | porque esto lo hacemos de pie en mi mesa al lado de la
pizarra bastante informal |vuelven a su sitio | y esta vez [xx] con una companiera hicimos mm unas
actividades basadas en bitacora 1/

272E  si
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272M sobre la siesta | entonces habia una foto no? de un chico con un gato en un sofa | un gato
dormido| no?

273E  ((risas))

273M hice |hacemos como una actividad de pre-lectura no?| un poco sobre el mito de la siesta
274E  si

274M tenian que decir si es verdadero o falso

275E  mhm

275M y tenian ideas muy equivocadas de los espafioles

276E  ((risas))

276M todos los espafioles duermen siesta | la siesta dura de dos a tres horas o algo asi muy
| evidente y todos tenian una idea equivocada | mm hicimos bastantes bromasy pasamos a leer los
textos de bitdcora | relacionarlos con la siesta

277E  mhm

277M vy las costumbres de las personas no? |asi en esa franja horaria| | volvimos al verdadero o
falso | desmitificamos un poco lo que ellos pensaban y pase a hacer la audicién que es la siguiente
actividad no?| donde varias personas hablan sobre los habitos no? en esa hora

278E  mhm

278M vy hay gente que duerme la siesta |entonces hubo un repaso de los adverbios de frecuencia
|un poco no? de la rutina |un poco un repaso de todo

279E  mhm

279M entonces yo les pregunté y ellos qué no? |qué hacen? cdmo es un dia asi normal | y pasé a
hacer la actividad siete un poco para secuenciar | pero no lo hice con los verbos |un poco a grosso
modo | que hacian a lo largo del dia y que buscaran con las parejas algo en comun | algo que
hicieran a la misma hora

280E mhm

280M hicimos eso | luego hubo una pequefia pausa | y después de la pequefia pausa pasé a la
tarea final | del tema |que me gusta mucho que funciona muy bien y depende el nimero de
estudiantes que tengo utilizo todos los premios o la mitad no?|esta vez si hice otro de premio al lirén
de la clase | la persona que duerme mas

281E el mas dormiléon?

281M mhm | al mas juerguista que les hace gracia | o sea no cogi todos mhm? | no utilizo por
ejemplo el cultural en la fachhochschule porque no hay nadie y no les gusta | es un poco

282E vya [xx]
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282M mhm | entonces en grupos pequefios porque creo que solo habia tres premios no?| hicieron
un cuestionario

283E mhm

283M alos juerguistas les ayudé e hicieron un cuestionario bastante divertido | no?| introduje
vocabulario como resaca no? y | después no sé a los mas sanos me parece que fue el otro y el mas
trabajador |no el dormilén

284E mhm

284M trabajaron | hicieron los cuestionarios |después mm reparti|o sea uno dos tres | uno dos
tres | se reunian con los de otros grupos | hacian el cuestionario | volvieron | no? | intercambiaron
informacién y se: se dieron los premios

285E mhm

285M vy fue bastante divertido | otras veces no lo: | depende no? mm |esta vez no lo hice pero hay
veces que pues llevo una manzana o una zanahoria o las aspirinas | o sea suelo llevar cosas para mm
para motivarlos

286E si

286M para la comida llevé un chorizo | o sea siempre [el ganador del bocadillo] se lleva un chorizo
((risas))

287E ((risas)) vale y acabo aqui la sesién no?
287M si

288E vale una pregunta | porque has dicho que has introducido en esta misma sesién la
secuenciacion no? el primero después luego | pero para el dia anterior les habias puesto de deberes
un texto de escribir sobre su vida o resumir | y ahi mm es decir | por qué no viste antes la
secuenciacion?

288M porque ellos tenian muchos modelos | porque en mi texto en el de mi rutina ya a parte de los
verbos los adverbios de frecuencia ya aparecen

289E vale

289M no? ellos tienen modelos y esas cosas se interiorizan muy rdpido mhm?
290E vy por qué? Por qué se interiorizan muy rapido?

290M no se | yo creo mucho en la intuicién del estudiante y en |no sé

291E  mhm

291M no lo habia pensado pero realmente | no lo introduzco hasta el final y me escriben textos
bien hechos en que los utilizan primero

292E vale | entonces pero si ya lo han intuido?
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292M o fijate | a lo mejor esta vez cuando escriben la costumbre del compafiero me lo han
preguntado | muchas veces surge asi

293E vale | entonces para que lo ves el Gltimo dia otra vez?

293M pues para reforzarlo un poco | para entrar a la tarea final un poco

294E lo que pasa es que para la tarea final no te hace falta no? el primero luego el después | no?
294M ((risas))

295E pero vamos a ver aqui lo tienes en la planificacion como que lo has hecho | lo hiciste o no lo
hiciste?

295M no no | no lo hice ((risas))

296E ((risas)) entonces vamos a ver | pasas del jueguecito de la familia pardo/
296M mhm al texto de la siesta

297E al texto de la siesta | y después?

297M a la audicion sobre la siesta | la revision de los adverbios de frecuencia | un poco revisién de
todo y | hice mm un poco | si meti dormiry el dormilén de la clase | porque tenian una imagen no?

298E mhm | o sea lo enlazaste no?
298M lo enlacé

299E vale hiciste ahi una pequefia transicidon pues entre las costumbres de los espafioles y los
premios de la clase | no?

299M mm yo tengo una presentacion para tratar el tema de la siesta |donde aparecia la imagen del
gato en el sofa [xx]

300E [ah]|yaya | yala conozcoy la enlazaste

300M trabaje la presentacién esta

301E entonces ya luego después como decias | acabaste la unidad poniendo todo en relacion
301M mhm

302E en qué te has inspirado a la hora de estructurar la unidad didactica?|o sea me decias al
principio que te inspiras en cosas que les pueden interesar a los estudiantes y el tiempo no?

302M mhm
303E es decir tu cuando preparas una sesion |en qué:?

303M primero pienso lo que tengo que dar | porque tengo un programa que tengo que dar unos
contenidos y realmente intento adaptar como presentar esos contenidos de una forma atractiva

304E mhm mhm
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304M mm el tema de la rutina es bastante pesado cuando llevas dos sesiones | entonces un poco
por eso he intentar cambiar | el primer dia una cosa el segundo | un poco la vida sana | la siesta por
otro lado los horarios | un poco para no ser tan repetitivo

305E mhm | o sea que empiezas a lo mejor a planificar por el tema del dia o por la actividad [del
dia?]

305M [no no] bueno es un poco vergonzoso | también por los contenidos que quiero realmente|
mm los contenidos que tengo que ver o tratar ese dia mm por los contenidos que tengo que dar

306E si es perfectamente licito | vale y después | bien mm yo creo que hemos hablando
practicamente de todo lo que te queria preguntar | me ha llamado la atencién también que muchas
veces tu empiezas dandole la oportunidad a ellos de producir

306M siempre siempre
307E vy por qué haces eso? por qué te gusta empezar asi?

307M porque | son mis estudiantes desde el principio y yo he empezado asi |desde el primer
semestre he intentado que intenten hablar mm y porque confio mm siempre en que ellos saben mas
de lo que creen que saben no? soy bastante optimista | y sé que poseen una serie de conocimientos
mm no todos pero bastantes mhm?

308E mhm

308M vy eso da pie | me parece muy aburrido llegar yo y decirles las palabras | llegar yo y darles
todo | intento que el tema yo lo propongo y lo ponen en pie ellos | eso para mi es muy importante

309E o sea sondeas un poco no?
309M  mhm mhm si

310E vale | muy bien | hay alguna pregunta que te hubiera gustado que te hubiera hecho? algo
gue te hubiera gustado comentar?

310M mm bueno un poco lo que he dicho que es muy importante para mi el contacto que tengo
con ellos relacionarlo siempre con su realidad | para mi es superimportante

311E  mhm

311M vy creo que funciona | una persona que le preguntas por algo que le interesa va a responder
de una forma mucho mas positiva o se va a implicar | yo intento que se impliquen no? en cada
actividad | que es muy dificil decirle a un chico de treinta anos que ha trabajado treinta y cinco horas
el viernes a las seis de la tarde no? | llevas una vida sana?|eso es superdificil

312E ((risas)) ya

312M tienes que llevarlo a su interés | sino esta todo perdido | no creo en todas las mm yo lo de
trabajar con tareas no me lo planteo asi | me guio mucho por el ambiente de la clase | cuando estan
cansados y no entienden una cosa que realmente no es el momento | muchas veces se planifica y
una planificacién puede estar bien hecha perfecta no? una secuenciacién muy légica | en ese
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momento de la clase no hay donde cogerla | por cansancio de los estudiantes mm y en eso pienso
que hay que ser flexible | no puedes pensar que tu tienes la tarea final bomba y ya estan destrozados
|no va a ser rentable ponerla en ese momento | entonces prefiero terminar con algo mas ludico y
tantear un poco mm por eso yo creo que soy bastante flexible

313E  mhm muy bien | bueno pues muchas gracias por todo
313M denada

314E ya hemos acabado
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ANEXO 6: Plan de clase de Pepa
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ANEXO 7: Plan de clase de Marmitako
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