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INTRODUCCION

La presente memoria de master recoge un estudio de caso en el que se lleva al aula de
ELE una nueva herramienta de mediacion y andamiaje: el mural. Dicha herramienta se
presenta por primera vez en la memoria de master de Urban (2010), y hasta el momento so6lo

ha sido pilotada informalmente.

La concepcion y el desarrollo de la nueva herramienta ha sido fruto del trabajo en equipo
de Juan F. Urban y de la autora de la presente memoria de master, por lo que la redaccion de
ambas memorias se ha realizado de forma paralela y en ciertos apartados, a cuatro manos.
Aunque partiendo de un proyecto compartido, Urban se centra en la propuesta pedagogica
desde un punto de vista tedrico y descriptivo, y la presente memoria supone una observacion

sistematica de su aplicacion en el aula. Se aconseja, por lo tanto, la lectura de ambas.

El primer capitulo de esta memoria aborda el marco tedrico en el que se basa la
propuesta pedagogica en la que se concibe el mural. Este marco tedrico consta de tres pilares
fundamentales: la teoria sociocultural, la reflexion metalingiiistica y metacognitiva para el

desarrollo de la conciencia metacognitiva y el enfoque por tareas.

Comenzamos el primer capitulo abordando la teoria sociocultural (apartado 1.1.), que
arroja una nueva luz sobre la importancia de la interaccion en los procesos de aprendizaje, y
de la que explicamos sus conceptos fundamentales, con especial atencion a las implicaciones

en el desarrollo de procesos autorregulatorios en los aprendientes de lenguas.

El segundo pilar sobre el que sustenta el marco tedrico es la reflexion en el aula y
el desarrollo de la conciencia metacognitiva (apartado 1.2.), que da cuenta de la relacion entre
reflexion explicita y los procesos habituales de aprendizaje en el aula de segundas lenguas. En
este apartado exponemos algunas conclusiones que apoyan la integracion de las actividades de
reflexion con las actividades de aprendizaje, asi como dos tipos de procedimientos coherentes
con este planteamiento: un discurso del profesor dialogado, que atiende a las necesidades

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



secuenciacion de actividades de aprendizaje (las secuencias ESETE) que compaginan de

manera sistematica actividades comunicativas y de reflexion.

El tercer pilar teorico en el que nos basamos es el el enfoque por tareas desde una
perspectiva sociocultural (apartado 1.3.), como evolucién de los enfoques comunicativos

procedimentales basados en el aprendizaje de la lengua mediante su uso.

En el segundo capitulo abordamos la herramienta mural propiamente dicha, segun
aparece descrita por Urban en su memoria de master (op. cit.), para lo cual comenzamos con
su definicion (apartado 2.1.1.) y aportamos un ejemplo a partir del cual damos cuenta de las
partes de las que consta (apartado 2.1.2.). A continuacion detallamos tanto el procedimiento
basico de uso de la herramienta (apartado 2.2.) como otros usos adicionales previstos (2.3.). El
apartado 2.4. pone al mural en contexto con otras herramientas disefiadas para favorecer la
reflexion, aportando un breve analisis de la naturaleza de los diferentes tipos de reflexion
perseguida por las distintas herramientas. Por ultimo, el apartado 2.5. da cuenta de Ia
propuesta pedagogica en la que aparece por primera vez el mural (Urban op. cit.), consistente
en la programacion de una unidad didactica basada en el enfoque por tareas bajo una
perspectiva vygotskiana, en la que la ayuda pedagodgica se articula en torno al uso de

secuencias ESETE y al mural como herramienta de mediacion y andamiaje.

En el tercer capitulo presentamos un estudio de caso en el que se observa la utilizacion
del mural en el aula de ELE, con el objetivo de identificar sus usos, asi como la percepcion de

la herramienta por parte de los estudiantes.

Para ello, el apartado 3.1 da cuenta de la metodologia de investigacion adoptada,
mientras que el apartado 3.2. se centra en el analisis e interpretacion de los datos obtenidos.
Este andlisis consta de dos partes claramente diferenciadas: por un lado, (3.2.1.) se analizan
pormenorizadamente los usos del mural identificados en el aula, extrayéndose las
conclusiones correspondientes. Por otro lado (3.2.2), se analiza la percepcion de la nueva
herramienta por parte de los aprendientes, obteniéndose conclusiones tanto de su recepcion

afectiva como de la percepcion de la utilidad del mural por parte de los mismos.



1. MARCO TEORICO

Este capitulo dedicado a describir el marco teérico en el que se enmarca la propuesta
pedagogica que supone el objeto de estudio de la presente memoria de master consta de tres
pilares fundamentales, que abordamos a continuacion: la teoria sociocultural (1.1.), la
reflexion en el aula y el desarrollo de la conciencia metacognitiva (1.2.) y el enfoque por

tareas (1.3.).

1.1. La Teoria Sociocultural

La herramienta que supone el objeto de estudio de la presente memoria, e/ mural, o mas
concretamente, los procedimientos de uso que dicha herramienta conlleva, basan su

fundamentacion teorica en los conceptos basicos de la Teoria Sociocultural.

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

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

Estos planteamientos arrojan una nueva luz sobre la perspectiva constructivista de Piaget
(1961, 1963, 1973), que concibe el desarrollo cognitivo del individuo como un proceso
esencialmente individual. La teoria sociocultural no entra en contradiccion con los conceptos
basicos del constructivismo, asumiendo que en ultima instancia el desarrollo se produce
mediante procesos cognitivos individuales, pero al mismo tiempo subraya el desencadenante
social de dichos procesos, y de hecho centra la atencién en los mecanismos de interaccion o
mediacion que los producen. No hay que olvidar que uno de los términos por el que se conoce
a la teoria sociocultural es el de socioconstructivismo, lo que da una idea de su

complementacion con las ideas de Piaget.



A continuacion sefialaremos de forma muy general la aportacion de esta teoria a la
ensefianza de segundas lenguas, para a continuacidon repasar sus principales conceptos con

mayor detalle.

1.1.1. La aportacion de la Teoria Sociocultural

A pesar de ser una teoria que se ha incorporado de manera relativamente reciente al
panorama académico occidental, en la actualidad la teoria sociocultural es una de las
corrientes tedricas mas influyentes en el &mbito educativo en general y en la ensefianza de

lenguas extranjeras o segundas lenguas (LE/L2) en particular.

Desde el punto de vista de la ensefianza de LE/L2, la teoria sociocultural ofrece
aportaciones de gran importancia. Por un lado, la percepcion del aprendizaje como un proceso
interactivo apoya los enfoque comunicativos procedimentales tales como el enfoque por
tareas, en los que se sostiene que el aprendiente adquiere la herramienta de comunicacion - la

lengua- precisamente usadndola en el aula, comunicandose en contextos de uso especificos.

Por otro lado, el socioconstructivismo subraya la importancia de la dimension social y
cultural del aprendiente como usuario de la lengua. Este énfasis se ha visto reflejado en los
principales documentos de referencia en ensefianza de LE/L2, como por ejemplo en el enfoque
orientado a la accion del Marco comun europeo de referencia para las lenguas (2002). En
cuanto a la ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE), el Plan curricular del
Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el espainiol (PCIC) (2006) plantea una triple
dimension del aprendiente de ELE, la primera de las cuales da cuenta de su naturaleza

interactiva y social: agente social, hablante intercultural y aprendiente autobnomo.

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

sus conceptos fundametales con mayor detenimiento, lo que realizamos a continuacion.



1.1.2. Principales conceptos de la Teoria Sociocultural

En este apartado repasamos los principales conceptos de la teoria sociocultural, en los
que se basa la propuesta pedagogica que supone el objeto de estudio de la presente memoria
de master. Se trata de los conceptos de mediacidn, interiorizacion, Zona de Desarrollo

Proximo (ZDP), andamiaje y orientacion:

a)Mediacion

El concepto mas importante de la teoria sociocultural o socioconstructivismo es el de
mediacion. Es a través de este fenomeno como Vygotsky explica los procesos de desarrollo

mental en el ser humano.

Segun Vygotsky (1978), cuando nacemos, las capacidades innatas de que disponemos
debido a nuestra herencia genética se limitan a funciones mentales inferiores, tales como la
memoria o la atencidon, que son compartidos con ciertos animales. Las llamadas “funciones
mentales superiores” todavia no estan desarrolladas y es precisamente a través del contacto y
la interaccion con los demas, como dichas funciones mentales superiores se desarrollan. La
naturaleza y el contexto sociocultural de las interacciones en las que nos vemos implicados
moldearan directamente nuestra estructura mental en un sentido o en otro, permitiendo la
aparicion y desarrollo de las llamadas “funciones mentales superiores”. Tales funciones
incluyen la atencion voluntaria, el pensamiento verbal y conceptual, entre otras. La influencia
ejercida sobre el individuo a través de la interaccion social es lo que Vygotsky denomina

mediacion.

La paradoja de la aportacion vygotskiana implica que, efectivamente, nos relacionamos
con el mundo —pensamos, sentimos, actuamos y aprendemos- a través del filtro de las

herramientas psicoldgicas o funciones mentales superiores que, a su vez, se adquieren y
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construyen socialmente en funcidon de la interaccién con los demas de acuerdo a nuestro
contexto cultural. Segiin Vygotstky, toda nuestra experiencia del mundo estd, por lo tanto,
culturalmente mediada: nuestras percepciones, creencias, valores, pensamientos, sentimientos,

acciones y los procesos de aprendizaje en los que nos vemos involucrados.

En cuanto al aprendizaje formal, la mediacion cultural nos indica a la vez qué aprender y
como. Es decir, nos emplaza a adquirir conocimientos y destrezas culturalmente apropiados y
utiles, al tiempo que nos da los medios o estilos cognitivos y de aprendizaje para adquirirlos
con ¢éxito. De acuerdo a este marco teodrico, estos estilos cognitivos estarian arraigados en

tradiciones educativas situadas dentro de su correspondiente marco cultural.

Uno de los entornos de mediacion mas interesantes para la ensefianza de LE/L2 es el del
aula, donde la mediacion del profesor o de los compaiieros en el aula sera fundamental para el
desarrollo individual. Esta interaccion con el profesor o con otros alumnos, tanto si éstos estan
en un estadio un poco mds avanzado como si se encuentran a su mismo nivel, es la que
provocaréa que el aprendiente progrese paulatinamente de un estadio inicial determinado a otro
un poco mas avanzado. Esta interaccion o mediacién se materializa en dos concepciones
distintas, aunque complementarias de lo que significa usar la lengua: por un lado, en el uso
comunicativo de la misma; por otro lado, en la exploracion y reflexion que el aprendiente lleva

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

La premisa actual es “se aprende la lengua usandola"'. Este enunciado tiene, sin
embargo, dos dimensiones: por un lado, la dimension comunicativa, es decir, el uso verbal de la
lengua en actos comunicativos; por otro, la dimension cognitiva, la actividad mental que tiene
lugar en el alumno durante el proceso de apropiacion de una nueva lengua y que lo lleva a
reflexionar conscientemente tanto sobre el sistema formal de la misma como de las estrategias

para aprenderla.

Es decir, en cuanto al uso de la lengua en actos comunicativos, la perspectiva

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

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

desarrollando su competencia comunicativa en el proceso.

Esta vision interaccionista sostenida por la teoria sociocultural coincide plenamente con
los enfoques comunicativos que basan el aprendizaje de la lengua en el uso de la misma,
especialmente mediante procesos en los que se da un intercambio, una negociacion de
significado, o usando terminologia socioconstructivista, una construccion conjunta de

significado.

Acercamientos procedimentales como el enfoque por tareas asumen que la unidad de
aprendizaje y de organizacion curricular serdn precisamente las actividades de uso de la
lengua en un contexto determinado, es decir, el punto de partida es que se aprende a hablar

precisamente hablando.

Por otro lado, la mediacion del profesor o los compaferos es fundamental en lo que
Esteve (op. cit.) denomina la dimension cognitiva del uso de la lengua. En este sentido, las
aportaciones de todos los participantes conforman un conocimiento construido en comin que

facilita la comprension individual del fendémeno lingiiistico por parte de los implicados.

Lantolf (2000) recuerda que habitualmente se ha considerado la mediacion como una
actividad que implica interaccion entre una persona mds experta y otra que lo es menos,
debido especialmente a la repercusion y relevancia de investigaciones acerca de padres
mediando a sus hijos. No obstante, aun siendo la interacciéon con un experto una situacion
claramente representativa de la accion mediadora, Lantolf sefiala que esto no es asi de forma
exclusiva y que podemos considerar la mediacion entre iguales, incidiendo en la idea de que el
conocimiento no se transmite simple y linealmente, sino que se construye en comtn durante la
interaccion: “It seems clear that people working jointly are able to co-construct contexts in
which expertise emerges as a feature of the group.” (Lantolf, 2000: 17). Esta interpretacion
respalda claramente al aprendizaje cooperativo en el aula de LE/L2, a través del cual los
aprendientes se benefician mutuamente de los conocimientos y habilidades alcanzados por los

demas, o por el grupo en su trabajo conjunto.
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Cabe senalar que, de acuerdo al concepto de Vygotsky, el profesor o el compaiero no
son los unicos mediadores del aprendizaje: también pueden serlo un objeto, un artefacto

cultural, un sistema de simbolos, etc.:

En oposicion a la visién tradicional de la mente, Vygostky argumenté que los seres
humanos no actuamos directamente sobre el mundo fisico sino que, en su lugar, dependemos de
herramientas y actividades, que nos permiten cambiar el mundo [..] también usamos
herramientas simbolicas, o signos, para mediar y regular nuestras relaciones con otros y con

nosotros mismos y con ello cambiar la naturaleza de estas relaciones. (Lantolf: 2000).

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

flashcards, etc.

El papel fundamental que la teoria sociocultural le atribuye a la lengua en el proceso de
mediacién es particularmente interesante para el aprendizaje de LE/L2, ya que le asigna una
doble importancia: por un lado, la lengua en si misma es un artefacto simbolico cultural. Esto
significa que adquirimos una lengua determinada - o varias- en funcion al grupo humano en el
que nacemos. Asimismo, aprendemos la lengua gracias a la interaccion social, que
precisamente cuenta con la lengua como principal vehiculo simbdlico de comunicacién. De
esta forma, el lenguaje se convierte desde el principio en uno de los principales vehiculos a
través de los cuales podemos interaccionar, y en consecuencia desarrollarnos

psicoldgicamente, asi como construir nuestro propio conocimiento.

b) Interiorizacion

Otro concepto muy productivo en el aula de LE/L2 es el de interiorizacion. Dentro del
desarrollo se pueden identificar dos fases fundamentales: la mediacion situada en un contexto
social y, fruto de ella, y tras un proceso que depende de cada individuo, la interiorizacion a

nivel individual. En palabras de Vygotsky (1978: 57):

13



Toda funcién en el desarrollo cultural del nifio aparece dos veces: primero, en el nivel
social, y luego en el individual; primero, entre la gente (interpsicoldgica), y luego dentro del nifio
(intrapsicologica). Esto se aplica igualmente a la atencion voluntaria, a la memoria logica, y a la
formacion de conceptos. Todas estas funciones superiores se originan como relaciones reales

entre individuos humanos.

Los efectos de la mediacion no son simplemente los de una copia o un suma y sigue de
conocimientos y capacidades, sino que implica una transformacion de la estructura mental de
individuo, a través de la cual este hace suyos dichos conocimientos o capacidades. En palabras
de Lantolf (2000) se produce una “reconstruccion en el plano psicolédgico, interno, de las

formas externas socialmente mediadas de la actividad dirigida a un objetivo.”

Desde una perspectiva constructivista, la interiorizacion se concibe como un crecimiento
y desarrollo de los conocimientos y capacidades de que dispone el individuo y no simplemente
como una copia pasiva de las mismas, lo cual aplicado a la ensefianza de LE/L2, se traduciria
en un crecimiento de la competencia comunicativa o, segin el concepto de Selinker (1969,
1972), en un desarrollo de la interlengua del aprendiente, es decir, en el sistema lingiiistico
personal de que dispone el alumno durante su proceso de adquisicion de una L2, y que se haya

sujeto a cambios multiples y constantes.

¢) Zona de Desarrollo Proximo

Un concepto intimamente relacionado con el de mediacion y el de interiorizacion es el
de Zona de Desarrollo Proximo (ZDP), la “diferencia entre lo que una persona puede lograr
actuando en solitario y lo que esa misma persona puede conseguir si cuenta con la ayuda de
otra persona y/o de artefactos culturales” (Vygostky 1978). Se trata de la zona,
metaféricamente hablando, en la que se produce el desarrollo, fruto de la mediacion no s6lo de
personas, sino también de artefactos fisicos o simbolicos. En cuanto al desarrollo producido a
partir de la educacion formal, Esteve (2002) aporta lo siguiente: “durante el aprendizaje se

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

14



sabe hacer por si mismo y otro potencial, que representa lo que el alumno puede ser capaz de

hacer a partir de la ayuda que recibe de otros.”

Ese nivel de desarrollo potencial es lo que se denomina ZDP. La ZDP es un concepto
especialmente productivo para la docencia en general, ya que sefiala al mismo tiempo el nivel
de desarrollo de un aprendiente, lo que este es capaz de realizar por su cuenta, asi como sus
posibilidades de desarrollo (reflejadas por lo que es capaz de realizar con la ayuda o
mediacion de otros, siendo esta la ZDP propiamente dicha). Este concepto, que considera que
el proceso de aprendizaje no puede ser uniforme en un mismo grupo, sino que en ultima
instancia es individual, encaja perfectamente con los enfoques constructivistas que propugnan

una ensefanza centrada en el alumno.

Conforme se produce el desarrollo el aprendiente serd capaz de realizar por si mismo y
sin ayuda aquello para lo que ha sido mediado: finalmente se produce la interiorizacion, lo que
trasladado al aula de LE/L2 se traduciria en el desarrollo de los conocimientos y capacidades
comunicativas, es decir, la competencia comunicativa, segun las actuales teorias de ensefianza
de LE/L2. Consecuentemente, la ZDP ird trasladandose y cambiando constantemente al
ampliarse las capacides del alumno y con ellas su potencial de desarrollo. Este desarrollo y
cambio en la ZDP es en tultima instancia individual, por lo que, en coherencia con una
perspectiva constructivista del aprendizaje, la accion pedagdgica en el aula deberia estar lo
suficientemente centrada en el alumno y personalizada como para responder a los cambios en

la ZDP de cada aprendiente.

d) Andamiaje

Dentro del término mas amplio de mediacion, podemos hablar de andamiaje (Wood,
Bruner and Ross 1976; Bruner 1983), un concepto pedagogico que da cuenta del tipo de ayuda
que una persona presta a otra para llevar a cabo una accion que de otra forma no seria capaz de

realizar.
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El término andamiaje, procedente del mundo de la construccion, nos proporciona una
metafora del desarrollo totalmente coherente con una concepcidon socioconstructivista del
aprendizaje. Podemos comparar el tipo de asistencia o mediacion que se le da a una persona en
desarrollo con la disposicion y la funcion que tiene un andamio en la construccion de un
edificio. El andamio es una estructura que proporciona el apoyo suficiente como para construir
un edificio. La estructura del andamiaje se coloca alrededor de lo ya construido y permite ir
afadiendo alturas. Si a su vez utilizamos una metafora vygotskiana, podriamos decir que el
andamiaje nos permite movernos en la ZDP del edificio. El andamiaje es, por su propia
naturaleza, temporal, de forma que cuando los objetivos de construccion se han alcanzado, su

funcion ha terminado y el andamio se retira.

El andamiaje en la ensenanza de LE/L2 consiste precisamente en el tipo de ayuda
pedagdgica que se le proporciona al aprendiente para moverse dentro de su ZDP. En un
concepto muy rico para analizar la interaccion que se produce en el aula, tanto entre profesor y
alumnos como entre los mismos alumnos. Aunque el andamiaje como apoyo al desarrollo
lingiiistico no estd limitado a la accion pedagogica desarrollada en el aula - ha servido para
describir, por ejemplo, la ayuda proporcionada por los padres a sus hijos para que estos
expresen lo que lingiiisticamente no estan preparados para expresar-, arroja una nueva luz
sobre toda la actuacion del profesor, asi como del entorno de apoyo y asistencia creado entre
los propios alumnos, y que ha venido a llamarse andamiaje colectivo (Donato 1994; Van Lier

1996, 2004).

Apoyandose en este concepto, L. van Lier (1996) analiza los diversos mecanismos de
andamiaje que el profesor de LE/L2 proporciona a los aprendientes en el aula, bien a través de
su discurso, adaptando la conversacion para posibilitar la produccion de los alumnos, o bien a

través de una metodologia procedimental y cooperativa.

Otros ejemplos de andamiaje proporcionado por el profesor en el aula incluirian gran
parte de su accion pedagogica habitual: establecer rutinas, proporcionar modelos de lengua y
de actuacion, dar instrucciones, planificar y secuenciar actividades siguiendo una coherencia
que permita la participacion activa de los alumnos, guiar en la elaboracion de una actividad,

proporcionar apoyo grafico, usar elementos visuales y disponerlos en el aula como referencia,
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integrar estrategias de aprendizaje, promover el aprendizaje cooperativo, proporcionar
retroalimentacion continua, etc. El concepto de andamiaje pedagodgico incluye una gran
variedad de actuaciones, pero es importante que el profesor preste asistencia inicamente para
realizar las acciones que estén fuera de las capacidades de los aprendientes (en la ZDP),

permitiendo que estos realicen sin ayuda todo aquello de lo que si sean capaces.

Esto supone un esfuerzo continuo por parte del profesor para identificar las ZDP de los
alumnos, asi como los cambios que en ellas se vayan produciendo y en consecuencia tomar las
decisiones oportunas, eliminando el andamiaje conforme este no sea necesario, o por el
contrario, proporcionando mas ayuda a los alumnos para los que la actividad presente excesiva

dificultad.

Aunque tradicionalmente se ha considerado el andamiaje como la ayuda que una
persona experta le presta a otra que lo es menos, como diversos autores han sefialado (Donato
1994; Esteve 1999; Lantolf 2000) tambien podemos hablar de andamiaje entre iguales o
andamiaje colectivo, si la ayuda procede de los propios alumnos, por ejemplo, cuando las
respuestas de los alumnos con mayores capacidades sirve como modelo a otros alumnos, y
mas concretamente a través del trabajo cooperativo -en parejas o grupos- en el que el
conocimiento se va construyendo en comun y los alumnos se prestan la ayuda necesaria

mutuamente.

Van Lier (1996) ha ampliado la consideracion de andamiaje a la ayuda resultante de
cuatro tipos de mediacion en el aula: (1) con un experto, habitualmente el profesor; (2) entre
iguales; (3) con compaiieros de nivel inferior, ya que se asume que los procesos cognitivos
necesarios para ensefar propician un mayor domino del objetivo de aprendizaje; e incluso (4)

consigo mismo, a través didlogos interiores, verbalizaciones o simples repeticiones mentales.
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e) Orientacion (segun Galperin)

Uno de los discipulos de Vygotsky, cuya contribucion a la psicologia y a la pedagogia en

la linea de la teoria sociocultural resulta especialmente interesante es Piotr. 1. Galperin.

Galperin parte de los conceptos basicos de mediacion, interiorizacion y ZDP, descritos
previamente, para aplicarlos de forma especifica a la actuacion pedagdgica en el aula, un area

que Vygotsky no habia desarrollado completamente.

Vygotsky, por su parte, reconocio la importancia de la educacion formal en el proceso de
desarrollo mental. De hecho, a diferencia de la tradicion piagetiana (que reservaba a la escuela
un papel secundario y posterior al desarrollo mental bioldgico) Vygotsky asumia que
precisamente la interaccion social y en especial la que se daba a través de la educacion formal
era la que provocaba el desarrollo cognitivo. A pesar de esta concepcidon, Vygotsky no llegd a

desarrollar un modelo concreto de accion en el proceso de enseianza-aprendizaje.

Consciente de esta carencia, Galperin dedicod gran parte de sus esfuerzos a desarrollar un
modelo sociocultural de accion pedagogica, también conocido como la Teoria de formacion
por etapas de las acciones mentales (Haenen 1996, 2000). Este modelo da cuenta del proceso
de ensefanza-aprendizaje y de la actuacion pedagdgica del profesor, estableciendo cuatro
etapas diferenciadas en el proceso de internalizacién de una accion mental. Lejos de ser un
modelo rigido, las etapas “pueden ser abreviadas, combinadas o incluso evitadas. Asimismo,
la secuencia de pasos puede cambiarse” (Haenen 2001: 161). Dichas etapas o pasos son (1) la
orientacion, (2), el pensamiento comunicativo, (3) el pensamiento dialoégico y (4) la actuacion

mental.

La etapa que nos resulta mas interesante es la de orientacion, uno de los conceptos
fundamentales que desarrolld Gal’perin, llegando a afirmar que “todo accion humana se
realiza con éxito sobre la base de algln tipo de orientacion, lo que determina en gran medida

su calidad” (Haenen 2001: 162).
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La orientacion proporciona al aprendiente un “organizador previo” que le centra en la
accion a llevar a cabo y en la consecucion del objetivo . En un primer momento, el aprendiente
ha de ser capaz de orientarse o situarse ante los rasgos distintivos particulares de una tarea de
aprendizaje concreta. Este primer paso reune varias funciones clave: focaliza al estudiante en
la tarea a realizar, le proporciona un horizonte de actuacidbn que enmarca con sus
conocimientos previos, y ademas puede estimular su motivacion para mantenerla hasta el final
del proceso. Galperin insiste en que para ello, los contenidos de aprendizaje “sean presentados
como un todo significativo desde el principio del proceso de ensefianza-aprendizaje” (Haenen
2001: 161). Este acercamiento apoya acercamientos analiticos y holisticos actuales de
ensefianza de LE/L2 tales como el enfoque por tareas frente a enfoques sintéticos. En otras
palabras, bajo el enfoque por tareas se presenta la lengua de forma holistica en un contexto de
uso real, se parte de su significado global y a partir de ahi se analizan sus diferentes
componentes: los objetivos de aprendizaje. Un enfoque sintético tipicamente actuaria en modo
inverso: le proporcionaria al aprendiente los objetivos de aprendizaje sin un contexto unitario

y posteriormente le exigiria integrarlos en una accién comunicativa.

Desde un punto de vista constructivista, la presentacion de los objetivos de forma
unitaria y contextualizada favorecerd el establecimiento de conexiones con los conocimientos
previos del aprendiente, sean estos conocimientos lingiiisticos, procedimentales o

conocimientos del mundo en general, potenciando asi su implicacion personal.

Siguiendo con las repercusiones para la ensenanza de LE/L2, Esteve y Arumi (2007)
apuntan que de esta manera se activan los “esquemas mentales que hacen referencia al
conocimiento lingiiistico implicito relacionado con situaciones de la vida cotidiana”. Estas
autoras remarcan la dimension esencialmente social de lenguaje, recordando que las
situaciones de la vida cotidiana conllevan “rituales sociales y consecuentemente lingiiisticos”,
y aiade como ejemplos la forma en que transcurre una visita al médico o la compra de billetes
de tren. Estos rituales sociales forman parte del conocimiento previo del aprendiente, asi como
los distintos géneros textuales “con los que los aprendices adultos se ha enfrentado a lo largo
de su vida (articulos de periddico, etc.)”. Dado que muchos géneros y convenciones textuales
son compartidas por mas de una cultura, el aprendiente puede establecer expectativas acerca

de lo que ya conoce por su propia cultura en multiples campos: como se presenta una receta de
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cocina, un formulario oficial, las intrucciones de un electrodoméstico, etc. En este sentido,
Esteve y Arumi (2007) insisten en la importacia de presentar la tarea de aprendizaje, no sélo
de forma holistica, sino también “de la forma mas detallada posible”, y citan como ejemplo la
siguiente formulacion: “Describir en alemén por escrito, en forma de folleto informativo, el
proceso de elaboracion de las tapas espafolas para poder informar a estudiantes Erasmus”. De
esta forma, el objetivo de aprendizaje lingiiistico se presenta indisolublemente integrado con el
objetivo comunicativo y necesariamente a su vez con una destreza determinada (bien sea una
destreza oral, escrita, receptiva, productiva, interactiva o una combinacion de las anteriores) y
dentro de un género (descriptivo, argumentativo, etc.) y producto textual (una receta, una

resefia de cine, etc.) especifico.

En definitiva, se asume que el establecimiento de la conexion por parte del aprendiente
entre la tarea a realizar y su conocimiento previo a todos los niveles (cultural, social,
lingiiistico o puramente textual) favoreceria su orientacion con respecto a la tarea y mejoraria

sus posibilidades de éxito.

Otra beneficio de la presentacion holistica de los objetivos de aprendizaje segin Esteve y
Arumi (op. cit.: 12-13) es que posibilita que el aprendiente ““se situe en su ‘punto de partida’ a
nivel de competencia lingiiistica”, de forma que sea capaz de identificar lo que es capaz de
hacer por si mismo o no en la lengua meta con respecto a la tarea propuesta, en definitiva,
“que el alumno autoidentifique su Zona de Desarrollo Proximo”. Si se produce esta
orientacion previa frente a la tarea propuesta, el aprendiente estara en condiciones de comparar
sus competencias una vez realizada la tarea de aprendizaje, comparando “dos instantaneas
distintas del proceso de aprendizaje”, evaluando su propio progreso o, en otras palabras,

orientandose con respecto al mismo.

Asimismo, la presentacion de un objetivo claro y palpable de aprendizaje favorecera la
motivacion del alumno, si éste “comprende y acepta el valor afectivo, motivacional y
cognitivo del conocimiento a adquirir” (Haenen 2001: 161), es decir, la expectativa de
progresar en cuanto a tareas de uso de la lengua que tienen un valor comunicativo tangible
para el aprendiente se supone mds motivadora que el progreso en cuanto a objetivos

puramente lingliisticos y abstraidos de su contexto de uso.
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Sobre esa base, en la que la orientacion es uno de los pasos fundamentales para situar a
los aprendientes en unas condiciones Optimas de cara a la resolucion de una tarea, Galperin
(1989b) introduce el concepto OBA (Orienting Basis of an Action) para referirse “a todos los
elementos a través de los cuales el aprendiente se guia a lo largo de la realizacién de una
accion”, independientemente de si los elementos de orientacion son suficientes o no para la

realizacién de la tarea.

Al mismo tiempo, Gal’perin propone los SCOBA (1992a, 1992b), como presentaciones
graficas en forma de esquema que elabora el docente para presentarle de forma resumida al
aprendiente "los resultados productivos esperados, los medios y los objetos requeridos por la

accion".

El concepto de OBA daria cuenta de la orientacion real de la que hace uso el
aprendiente, sea esta suficiente como para desempefiar una accion o tarea especifica con éxito

o no, e independientemente del origen de dicha orientacion.

Por otra parte, como parte de una ayuda o andamiaje pedagogico, los SCOBA mostrarian
todos los elementos con los que de forma ideal se deberia contar para realizar la accidn, y se
presentan al aprendiente como mapas cognitivos a interiorizar, permaneciendo constantemente
como referencia externa a lo largo de proceso de aprendizaje. Como ejemplo de SCOBA, a
continuaciéon mostramos el presentado por Negueruela (2003, en Lantolf 2008) para

sistematizar el aspecto verbal del pretérito indefinido e imperfecto en espaiiol:
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Figura 1: El aspecto verbal en la eleccion de indefinito o imperfecto (Negueruela 2003)

Es importante sefalar que, aunque originalmente dentro de su secuenciacion en cuatro
etapas, Galperin contempld la orientacion como la primera de ellas y le asigndé un rol
fundamental en los primeros estadios de la elaboracion de una tarea, posteriormente fue
abandonando la idea de una secuenciacion rigida en favor de la consideracion de los diferentes
componentes del proceso de interiorizacion. Lejos de limitar el papel de la orientacion a la
primera fase del proceso de ensefianza aprendizaje, si tomamos en consideracion la propuesta
de los SCOBA de Galperin, interpretamos que la capacidad de orientacion es clave durante
todo el proceso de interiorizacion, proporcionando la base para situarse ante las nuevas
situaciones que necesariamente presenta un proceso -el de interiorizacion o aprendizaje- de

naturaleza esencialmente dindmica.
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1.1.3. La Teoria Sociocultural y el desarrollo de la autonomia del aprendiente

Las teorias actuales de aprendizaje, incluyendo las teorias de aprendizaje de LE/L2,
tienden a un enfoque centrado en el alumno: se subraya la vision del alumno como
protagonista de su propio proceso de aprendizaje, pasando de ocupar un papel meramente
receptivo y reactivo tipico de enfoques anteriores a un papel claramente proactivo. Este gran
cambio de paradigma acontecido durante las ultimas décadas ha sido fruto del abandono de
teorias sobre el aprendizaje mecanicistas basadas en el conductismo en favor de una vision
cognitivista y constructivista del aprendizaje. Mas recientemente, el socioconstructivismo o
teoria sociocultural ha subrayado el papel de la interaccion social y el origen social del

aprendizaje y del desarrollo individual.

Este cambio de paradigma se ha traducido en un paso de los programas de ensefianza de
LE/L2 basados en la lengua a los programas basados en el aprendiente. Paralelamente la
metodologia ha sufrido un cambio similar, de una ensefianza centrada en el profesor a aquella
centrada en el aprendiente y su contexto de aprendizaje. Consecuentemente con una vision
proactiva del aprendiente, existe un gran interés por fomentar la autorregulacion por parte de
los alumnos, con el objetivo final de convertirles en aprendientes mas auténomos, asumiendo
que de esta forma serdn capaces de gestionar mejor su propio aprendizaje y de aumentar asi su

eficacia y rendimiento.

En este punto, definiremos autonomia segin Holec (1981) como la "capacidad de
regular el propio aprendizaje". El aprendiente autonomo seria, de forma ideal, consciente de
sus puntos fuertes y de sus puntos débiles, siendo asimismo capaz de suplir sus carencias
acudiendo a otros recursos (diccionarios, gramaticas o modelos de lengua, por citar ejemplos
de ensefianza de LE/L2) y de seleccionar o incluso crear los entornos de aprendizaje mas
propicios, aprovechando todas las oportunidades de aprendizaje, formales o informales que se

le presenten.

Para Holec la autonomia no es una capacidad innata, sino que se adquiere tras una serie
de pasos bien por "medios naturales" a través del aprendizaje informal o bien en entornos

educativos formales, pero siempre de forma sistematica y deliberada.
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Como consecuencia de este interés por potenciar la capacidad de los alumnos para
aprender de forma independiente, el denominado aprender a aprender ha sido en las tltimas
décadas un componente fundamental en los desarrollos curriculares de la ensefianza de LE/L2.
Cada vez con mayor frecuencia se habla de la necesidad de promover que los estudiantes se
hagan responsables de su propio aprendizaje y de como potenciar el que éstos sean capaces de

gestionar sus esfuerzos para que estos, en definitiva, sean mas eficientes.

Esta preocupacion se refleja en documentos de referencia en la ensefianza de LE/L2,
como en el MCER, en concreto en su capitulo 5, dedicado a las competencias del usuario o
alumno, donde entre las cuatro competencias generales encontramos “la capacidad de aprender
(saber aprender)” como: “la capacidad de observar y participar en nuevas experiencias, y
también de incorporar nuevos conocimientos a los ya existentes, modificando aquellos con los

que ya se contaba cuando esto fuera necesario” (MCER, p. 104).

En este documento también se subraya como esta capacidad de aprender "permite al
alumno abordar con mayor eficacia e independencia los nuevos desafios del aprendizaje de la

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

Por su parte, en cuanto a la ensefianza de ELE, el Plan Curricular del Instituto
Cervantes (PCIC) no so6lo dedica todo un capitulo para este tema bajo el epigrafe
Procedimientos de aprendizaje, sino que ademas el aprender a aprender y el desarrollo de la
autonomia del alumno constituyen una de las tres dimensiones del aprendiente propuestas: el

alumno como agente social, hablante intercultural y aprendiente auténomo.

El Diccionario de términos clave de ELE del Instituto Cervantes (Martin Peris 2007), en
su definicion de aprender a aprender, hace hincapié en la necesidad de desarrollar la
conciencia metacognitiva para desarrollar la capacidad de aprender a aprender en el alumno, y
en como mediante el entrenamiento en el uso de las estrategias metacognitivas, este podra

obtener los siguientes resultados:

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

“desde fuera”;
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b. ser consciente de los propios procesos mentales;

c. reflexionar sobre la forma en que aprende;

d. administrar y regular el uso de las estrategias de aprendizaje mas apropiadas en cada caso;
e. alcanzar la autonomia.

Para Arumi (2006), la perspectiva desde la teoria sociocultural aporta dos aspectos
fundamentales para entender el concepto de autorregulacion: por una parte, la autorregulacion
tiene su origen en el plano social como parte de la interaccidon, para aparecer después en el
plano individual; por otra parte, esta autorregulacion se va a producir a través de la mediacion
de instrumentos y sistemas de signos, como pueden ser la lengua o el discurso. Ambos
aspectos redundan en la importancia del contexto social del aprendizaje, asi como en la
participacion proactiva del aprendiente: “Aixi, I’aprenentatge, en el marc d’aquesta teoria, €s
també un acte fonamentalment social que no es pot separar del context cultural, institucional i

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

Desde el punto de vista de la ensefianza de LE/L2, la teoria sociocultural arroja una
nueva luz sobre el papel de la lengua en el proceso de aprendizaje en general y en el aprender
a aprender o en el desarrollo de la autorregulacién en particular: por un lado la lengua es el
objeto de aprendizaje, para cuyo dominio los aprendientes necesitan interiorizar determinadas
capacidades y conocimientos lingiisticos. Por otro lado, el aprendizaje y asimismo el
desarrollo de la autorregulacion se producen a través de la mediacion social, mediacion que
utiliza la lengua como herramienta principal de interaccion, entre otros sistemas de signos. Es
decir, se aprende a utilizar la herramienta precisamente utilizandola. Esta perspectiva,
perfectamente compatible con las teorias sobre el aprendizaje procedimentales, refuerza los
acercamientos al aula basados en el uso de la lengua como eje del aprendizaje, tales como el
enfoque por tareas, asi como la ensefianza de componentes estratégicos de forma integrada con

las actividades habituales de aprendizaje.

Por su parte, el concepto de orientacion segin Galperin, tomado en un sentido amplio
del término (ver apartado anterior), ofrece una nueva perspectiva del desarrollo de la

conciencia metacognitiva y de la competencia estratégica.

25



Segun la Teoria de formacion por etapas de las acciones mentales de Galperin (Haenen
1996, 2000), los procesos o tareas de reflexion encaminados al desarrollo de la conciencia
metacognitiva conllevan necesariamente para poder llevarlas a cabo de forma adecuada, y
especialmente en los primeros momentos de las mismas, una necesidad de orientacion ante la

lengua o ante el proceso de aprendizaje.

En una etapa posterior a la actividad de reflexion, si la toma de conciencia ha sido
significativa para el aprendiente y se propicia el desarrollo de la conciencia metacognitiva,
como resultado podemos obtener una mejora en la capacidad de orientacion de los

aprendientes, tanto en cuanto a la lengua, como en cuanto a los procesos de aprendizaje.

Consecuentemente, una mayor capacidad de orientacion ante la lengua y ante los
procesos de aprendizaje influird positivamente en la capacidad de autorregulacion de los

aprendientes y en el desarrollo de su autonomia.

1.2 La reflexion en el aula y el desarrollo de la conciencia metacognitiva

La reflexion sobre la lengua y sobre el propio aprendizaje como camino hacia el
desarrollo de la conciencia metacognitiva supone un factor clave en la propuesta pedagdgica
que aqui analizamos, especialmente la relacion entre los procesos de reflexion y orientacion y
los procesos de aprendizaje habituales en el aula, incluido el discurso del profesor. De hecho,
una de las caracteristicas basicas de la herramienta de mediacion estudiada es que las
actividades de reflexion, tanto metalingiliistica como metacognitiva, no supongan una
interrupcion ajena a las actividades de aprendizaje de lengua, un paréntesis cuya utilidad hay
que explicar y justificar a los alumnos para que resulte un esfuerzo significativo para ellos,

sino que forme parte natural e incluso necesaria en los procesos habituales del aula.

Para ello, la propuesta pedagogica (Urban 2010) que constituye el objeto de estudio de la
presente memoria articula la ayuda pedagogica principalmente en torno a las secuencias de

andamiaje ESETE y un discurso del profesor dialogado, de caracteristicas contingentes y
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prolépticas, que se vertebra en torno a una nueva herramienta de mediacion: el mural,

presentada en el capitulo 2.

Por lo tanto, en este capitulo recorreremos las bases tedricas que sostienen la integracion
de las actividades de reflexion con las actividades de aprendizaje habituales en el aula de ELE.
El apartado 1.2.1. (La reflexion integrada) plantea brevemente diferentes posturas ante la
reflexion explicita acerca del sistema formal de la lengua en el aula de LE/L2, con especial
atencion a las diferentes posiciones existentes dentro del enfoque por tareas, acercamiento
adoptado en la propuesta pedagogica (Urban 2010) analizada en la presente memoria de
master. Este apartado finaliza con el punto de vista de Iran (2002), seglin el cual seran las
exigencias comunicativas de la tarea las que generen la necesidad de reflexion explicita,

evitando asi explicaciones abstractas y desconectadas de las actividades de aprendizaje.

El apartado 1.2.2., con el titulo Algunas conclusiones con respecto a la integracion de la
reflexion explicita, efectivamente aporta conclusiones con base empirica que sostienen la
necesidad de integrar los procesos de reflexion, tanto metalingiiisticos como metacognitivos,
con actividades concretas de aprendizaje. Los resultados del proyecto de investigacion en el
que se basan estas conclusiones afirman que sin esta integracion, los procedimientos de

reflexion no son efectivos.

El apartado siguiente (/.2.3. Discurso contingente y prolepsis), presenta las
caracteristicas de un discurso del profesor que, desde una perspectiva vygotskiana, integra la
reflexion explicita en el aula como construccion conjunta entre docente y alumnos, en la que el
profesor combina la planificacion con la adaptacion a la conversacion con los aprendientes, y
aporta el minimo de ayuda necesaria para potenciar asi la participacion proactiva de los

alumos en su ZDP.

Finalmente, el apartado 1.2.4. expone las secuencias de andamiaje ESETE de Olga
Esteve (2009a), que delimitan el ajuste de la ayuda pedagdgica que ofrece el profesor en el
aula, de forma que éste programe secuencias en las que las actividades comunicativas de uso

de la lengua se integran con actividades de reflexion explicita sobre la misma.
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1.2.1. La reflexion integrada

Uno de los debates tradicionalmente mas recurrentes en el ambito de la ensefianza de L2
ha sido el que se plantea en torno a la introduccion de la reflexion explicita sobre el sistema
formal de la lengua en el aula, tanto acerca de la misma conveniencia o no de introducirla,
como acerca de la manera de hacerlo. Tradicionalmente la reflexion metalingiiistica ha tenido
un lugar muy claro y predominante dentro de la ensenanza de lenguas, hasta el punto de que
basicamente vertebraba la organizacion curricular, que se basaba en una gradacion por
dificultad de los contenidos lingiiisticos, se presentaran estos gramatical o funcionalmente.
Con el auge de los enfoques comunicativos y tras los avances de disciplinas como Adquisicion
de Segundas Lenguas (en adelante ASL), estos planteamientos tradicionales se vieron

profundamente cuestionados.

Aunque actualmente hay un cierto consenso a nivel tedrico en cuanto a la necesidad de
incluir la reflexion sobre el sistema formal (especialmente tras el denominado focus on form o
sensibilizacion lingliistica, segun diversos planteamientos), no hay un acuerdo general sobre la
cuestion mas practica de su presencia en el aula: decidir en qué momento de la secuencia
didéctica recurrimos a la reflexion metacognitiva, hasta qué punto es conveniente profundizar
en ese sentido y de qué manera lo vamos a realizar en relacion al resto de las actividades del

aula.

Las preguntas a tales cuestiones diferirdn enormemente en funcion del marco tedrico,

dependiendo tanto de la teoria de la lengua como de la teoria del aprendizaje adoptada.

La propuesta pedagdgica de Urban (2010) se encuentra situada dentro del llamado
enfoque por tareas desde una aproximacion vygotskiana, que describimos en mas detalle en el
apartado 1.3. de esta memoria. Consecuentemente, intentaremos responder a estas preguntas —
el cuando, el cuanto y el como de la reflexion metalingliistica- partiendo de un planteamiento

didactico basado en el citado enfoque.
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El enfoque por tareas, como evolucion de los diferentes enfoques comunicativos, supone
un punto de partida muy alejado de acercamientos tradicionales, al plantear actividades de uso
de la lengua en contexto -las tareas-, como eje organizativo del curriculo a diferencia de
planteamientos curriculares basados en componentes lingiiisticos. Este acercamiento holistico
a la lengua en el aula supone otorgar una mayor importancia a la transmision o negociacion de
significado que a las formas lingiiisticas, aunque se asuma que los componentes lingiiisticos

estan indisolublemente unidos a su significado.

Lejos de considerar incompatible el atender tanto al significado como a la forma,
diversos autores han sefialado la importancia de integrar la reflexion explicita sobre el sistema
formal (Estaire y Zan6n 1994; Willis 1996; Ellis 2003; Nunan 2004) dentro de la secuencia de
actividades de una unidad didactica basada en el enfoque por tareas, aunque desde diferentes
planteamientos. Willis (1996) propone una reflexion explicita sobre el sistema formal
empleado una vez realizada la tarea, a posteriori. Por su parte, Estaire y Zan6n (1994, en Irin

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

[...] en el momento en que se presenta la necesidad de reflexionar sobre un punto
gramatical, acto de habla, 1éxico, etc. que es necesario para realizar la tarea de forma correcta y
apropiada. Las tareas no rechazan los contenidos explicitos, sino que el profesor los trata s6lo

cuando su aportacion explicita ayuda a acelerar el aprendizaje.

Con respecto al tipo de presentacion explicita, Estaire y Zanon dejan abierta la
posibilidad de que sea el profesor el que presente directamente los contenidos lingiiisticos, o
se les propongan a los aprendientes las actividades inductivas necesarias para que éstos

extraigan sus propias generalizaciones.

Como hemos sefialado en el capitulo previo, la propuesta pedagdgica analizada en la
presente memoria de master se basa en el enfoque por tareas desde una perspectiva
vygotskiana. Una de las aportaciones fundamentales de la teoria sociocultural a los enfoques
comunicativos, segun Esteve (2002), es la consideracion del aula, no s6lo como espacio de
comunicacidn, sino como contexto especifico de comunicacidon para el aprendizaje. Segun
esta perspectiva, en el aula seria perfectamente natural el didlogo sobre el sistema formal de la

lengua, ademas del didlogo comunicativo en el que se basan los acercamientos
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procedimentales tales como el enfoque por tareas. En palabras de Esteve (ibid.) el hecho de
aprender la lengua usandola tiene dos dimensiones: una comunicativa (procedimental) y otra
cognitiva, en la que se puede acometer “sin disfraces” (Van Lier 1996, en Esteve ibid.) la
reflexion conjunta sobre el sistema formal. A tal efecto Esteve sefiala que “hay que fomentar
metodologias que incorporen reflexiones sobre la lengua y el proceso de aprendizaje a las
actividades comunicativas.” Segin esa perspectiva, la reflexion conjunta sobre el sistema
formal debe plantearse de forma integrada con las actividades comunicativas, conforme dichas

actividades lo requieran.

En esa linea, Irun (2002), basandose en las propuestas de Estaire y Zandn (op. cit.),
seflala que seran las exigencias comunicativas de la tarea las que generen la necesidad
lingliistica, y es precisamente en ese momento, cuando surge la necesidad lingiiistica que no se
encuentra dentro de las capacidades de los alumnos cuando la autora recomienda la reflexion
explicita sobre la lengua. Es decir, una reflexion siempre unida a su contexto de uso funcional
y subordinada al significado, nunca introducida en el aula a priori, de forma aislada, abstracta

y descontextualizada.

Iran (2002) identifica ese momento idoneo para la reflexion explicita, aunque no
propone un modelo especifico de como llevarla a cabo. Considera que en ocasiones sera
recomendable “una explicacion frontal por parte del profesor” y que en otras se fomente la
implicacion activa de los aprendientes en el proceso, de forma que estos tengan que solventar
por si mismos sus carencias lingiiisticas haciendo uso de recursos tales como “/anguage
cards®, gramaticas, diccionarios y todo lo que esté a su alcance para solucionar o entender un

‘problema’ de caracter lingiiistico o comunicativo”.

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

En estrecha relacion con el apartado anterior, en cuanto a la oportunidad y manera
de introducir la reflexion explicita en el aula (bien sobre el sistema formal de la lengua,
bien sobre el proceso de aprendizaje), nos resultan especialmente interesantes los
resultados del proyecto Diserio y estudio de la incidencia de instrumentos para el
desarrollo de la competencia estratégica en el aprendizaje de lenguas extranjeras en
contexto universitario de la Universidad Pompeu Fabra, con Olga Esteve como

investigadora principal (Esteve 2007a).

Este proyecto exploraba las posibilidades de utilizacion de tres herramientas de
mediacion en el aula (secuencias didacticas, pautas metacognitivas y el discurso del
profesor) encaminadas a fomentar en los aprendientes de LE el desarrollo de la reflexion
acerca de la lengua meta asi como acerca del propio proceso de aprendizaje. En otras
palabras, el objetivo era potenciar tanto la consciencia metalingiiistica como la
consciencia y uso de estrategias metacognitivas por parte de los aprendientes, con el fin

de avanzar hacia una mayor autorregulacion por parte de los mismos.

Una de las hipdtesis de partida se referia expresamente a la necesidad de
integrar la reflexion y por tanto los instrumentos que la fomentan con los procesos
pedagdgicos habituales en el aula. En concreto se asumia como punto de partida que si
dichos instrumentos no estan integrados con la accion pedagdgica, no son efectivos por
si mismos: “Los instrumentos didacticos no tienen efectos por si mismos si no estan
integrados en un tipo de accién pedagogica que engloba tanto la organizacion de la
docencia como el discurso del profesor” (Segunda hipodtesis de partida, en Esteve

2007a).

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

reflexion explicita metacognitiva no contextualizada. Segtn el informe final del citado estudio,
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existe un “rechazo patente de la reflexion explicita sobre el aprendizaje si ésta no se inserta en
tareas de aprendizaje en las que los estudiantes tienen que utilizar la lengua (en tareas de

produccién, pero también en tareas metalingiiisticas o de ‘conciencia lingiiistica’).”

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

integrado con los procesos del aula:

Las pautas metacognitivas pueden también adoptar formas muy diversificadas y pueden
utilizarse en diferentes momentos o fases de las actividades. Se ha hecho patente a lo largo de
la investigacion que, adopten la forma que adopten, no parecen ser significativas para los
alumnos si no van ligadas a actividades de aprendizaje concretas.” Este punto estd
relacionado con el aspecto [...] de la importancia del componente de la actividad de aprendizaje

en si mismo.” (Esteve ibid.)

Estos resultados son especialmente interesantes para la propuesta pedagodgica que
incluye el mural como herramienta de mediacion, ya que dicha propuesta se basa en la
integracion de la reflexion sobre la lengua y sobre el aprendizaje con las actividades de
aprendizaje habituales en el aula. Para ello se propone la articulacion, dentro del enfoque por
tareas, de la ayuda o andamiaje pedagdgico a varios niveles, principalmente con la utilizacion
de dos instrumentos de mediacidon: por un lado, a través de las secuencias didacticas ESETE,
que exponemos en el siguiente apartado. Por otro, mediante el uso del mural, herramienta de
mediacion que presenta Urban en su memoria de master (2010) y que explicamos en detalle en

el apartado 2.

En dmbos casos, en procedimientos de uso de los instrumentos de mediacién se asume
que la reflexion propiciada por los mismos debe formar parte, de forma natural, de las

actividades de aprendizaje comunicativas habituales en el aula.

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

La caracteristica fundamental de la teoria sociocultural, tal y como hemos indicado a lo
largo de los apartados anteriores es la nocion de que el conocimiento y el desarrollo cognitivo,
y por ende el aprendizaje de LE/L2, tienen un origen social. Esta perspectiva no contradice en
absoluto las perspectivas constructivistas del aprendizaje, sino que las complementa
subrayando los procesos interactivos que provocan los procesos cognitivos individuales, a
través de los cuales cada aprendiente construye su propios conocimientos y competencias a

partir de sus conocimientos y competencias previas.

La interaccion social a través de la cual una persona influye sobre otra se denomina
mediacion (ver apartado 1.1.2.), concepto clave de la teoria sociocultural. Dentro del concepto
mas amplio de mediacion, en el aula podemos hablar de andamiaje (descrito asimismo en el
apartado 1.1.2.) un concepto pedagogico que da cuenta del tipo de ayuda que una persona
presta a otra para llevar a cabo una accidon que de otra forma no seria capaz de realizar, es

decir, la ayuda pedagogica se produce dentro de la ZDP del aprendiente mediado.

El concepto de andamiaje pedagogico incluye una gran variedad de actuaciones, pero es
importante que el profesor preste asistencia unicamente para realizar las acciones que estén
fuera de las capacidades de los aprendientes (en su ZDP), permitiendo que estos realicen sin
ayuda todo aquello de lo que si sean capaces. Van Lier (1996, 2004) analiza los diversos
mecanismos de andamiaje pedagogico que el profesor de LE/L2 proporciona a los
aprendientes en el aula, bien a través de su discurso, adaptando la conversacion para posibilitar
la produccion de los alumnos, o bien a través de una metodologia procedimental y

cooperativa, como el enfoque por tareas.

La ayuda pedagodgica de la propuesta pedagogica (Urban 2010) analizada en la presente
memoria de master se delimita fundamentalmente a través del enfoque por tareas desde una
Optica vygotskiana (ver apartado 1.3.), la secuenciacion de la unidad didactica mediante
secuencias ESETE (ver apartado 1.2.4.), y el discurso compartido en el aula en torno al mural

(ver apartados 1.2.3.).
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Este discurso compartido en el aula, liderado por el profesor, asume las caracteristicas de
discurso dialogado (Van Lier 1996; Mercer 2001; Esteve 2009b) junto con los conceptos de
contingencia y prolepsis. A su vez, las secuencias de andamiaje ESETE también forman parte
de los denominados procedimientos prolépticos. A continuacién abordamos brevemente las

nociones fundamentales de discurso contingente y de prolepsis.

a)Discurso contingente

Partiendo de una perspectiva sociocultural, la interaccion o mediacion que tiene lugar en
el aula, y en concreto el andamiaje pedagogico prestado por el profesor a través de su discurso,
tiene una importancia clave en la propuesta pedagogica (Urban 2010) que supone el objeto de

estudio de la presente memoria.

En la ensefanza de LE/L2 se da la peculiaridad de que el objeto de aprendizaje —la
lengua— es al mismo tiempo la herramienta principal de interaccion, o en otras palabras, “la
manifestacion de una de las herramientas de mediacion semiotica mas importantes en el
proceso de aprender: el lenguaje” (Esteve 2009b), con lo que esto supone de andamiaje
pedagdgico en forma de modelos de uso de la lengua, retroalimentacion, explicaciones
explicitas, la realizacion de actividades de aprendizaje basadas en la interaccion y la misma

conversacion genuina entre los implicados acerca de los contenidos o procesos de aprendizaje.

Al mismo tiempo, la concepcién del aula mas alla de un contexto social, y su
consideracion como ‘“contexto de ensefianza y aprendizaje” (Esteve ibid.) (donde las
interacciones que alli acontecen son las propias de un contexto especifico pero igualmente
genuinas como tales) ha desencadenado un amplio interés y una variedad de investigaciones
sobre el discurso del aula. Algunas de esas investigaciones han subrayado la importancia de la
interacciéon como andamiaje pedagdgico, hasta el punto que “se considera que la importancia
de este fendmeno radica mas en la fuerza que el andamiaje posee per se que en la cualidad de

mas experto de quien lo suministra” (Peris 2010: 18). Peris cita como ejemplo las aportaciones
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de Lantolf (2000) en cuanto al “andamiaje entre iguales” o las de Van Lier (1996), que
considera el andamiaje como fruto de la interacciébn con un experto, entre iguales, con
compaieros de nivel inferior o incluso consigo mismo. Como Esteve (ibid.) sefala: “gracias a
las investigaciones (...) se va avanzando en determinar las caracteristicas de una pedagogia en
la cual el lenguaje, y la interaccion, se utilizan como herramienta por excelencia para, en

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

Es decir, este interés por la interaccion en el aula y por la co-contruccion del
conocimiento como motor del aprendizaje ha provocado aportaciones pedagdgicas concretas
para intentar rentabilizar dicho potencial. Un concepto particularmente productivo en este

sentido es el de discurso contingente, que abordamos a continuacion.

Asumiendo las palabras de Mercer (2001, en Esteve ibid.) cuando afirma que “ensefar
implica conversar”, aceptaremos la esencia dialdgica del discurso del profesor dentro del
llamado discurso contingente (Mercer ibid; Van Lier ibid.) como la conversacion genuina que
se establece en el aula en la que el docente guia la actividad de los alumnos pero al mismo
tiempo estd atento a la misma y se adapta a sus eventuales circunstancias. En palabras de

Esteve (ibid.), el discurso contingente:

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

decidiendo momento a momento cual es el mejor camino a seguir.

De esta manera la conversacion contemplada como discurso contingente fomenta la
participacién activa y la motivacion de los alumnos, es decir, su involucracion personal en el
proceso de aprendizaje. Van Lier (1996, en Esteve 2009b) sefiala dos aspectos interesantes de
la “contingencia”: por un lado la conversacion en estos términos propicia la alusion a los
conocimientos previos de los alumnos, facilitando su conexion personal con los nuevos
contenidos. Por otro lado, el hecho de recoger continuamente las aportaciones de los
aprendientes crea un clima de exploracion y de expectativa de nuevos conocimientos. Mercer

(2001, en Esteve ibid.) insiste en el caracter continuo del proceso, al que denomina como “un
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. 4 .y . .
continuum” y una constante conexion entre lo propio, lo compartido y lo nuevo”.

Esteve (2007b) destaca que para conseguir el clima emocional que fomente la actitud
proactiva de los alumnos y la espontaneidad en los términos anteriormente sefialados, es
necesario “establecer un clima relacional, afectivo y emocional basado en la confianza y la
aceptacion mutuas”. Esto implica que el profesor debe estar atento y abierto a la sorpresa, a las
contingencias del aula en definitiva, y recoger lo que realmente “despierta interés en el
alumno” y las necesidades que se van poniendo de relieve, aunque ello signifique apartarse de

lo previamente planificado.

Para establecer este clima de confianza Esteve sefiala que no es suficiente con que el
profesor tenga “tacto” segin la descripcion de Van Manen (2003), sino que este debe

desarrollar al mismo tiempo una serie de estrategias sociales y pedagdgicas. Es decir:

[...] diferenciamos, por lo tanto aquellas estrategias que Coll denomina ‘sociales’ - las que
deben ayudar a la creacién y el mantenimiento de comunidades de aprendizaje y las que en
definitiva crean el clima de confianza al que alude Onrubia — y las estrategias dirigidas a la co-
construccion de conocimiento y que sirven para llevar a cabo el andamiaje pedagégico. (Esteve

2007b)

Desde el punto de vista de las estrategias pedagodgicas, una herramienta fundamental
para propiciar la interaccioén contingente es la formulacion de preguntas por parte del profesor.
Esteve sefiala la necesidad de que estas no sean preguntas que se puedan responder con un si 0
un no, sino preguntas abiertas: “que generalmente invitan a razonar o justificar, definir o
relacionar el objeto de estudio con experiencias del alumnado, para forzarlo a buscar en su

mente conexiones con conocimientos ya adquiridos” (Carretero y Esteve 2006)

De esta manera, las preguntas se convierten en unos instrumentos de mediacion
privilegiados, ya que pueden conectar directamente con los conocimientos previos de los
aprendientes, les ayudan a enfocar aspectos concretos de lo ya conocido y les acompafian en
un camino de descubrimiento colectivo, guiados por la pericia y tacto del profesor, que ha de

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

4 . ..
En cursiva en el original.
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b)Prolepsis

Un concepto intimamente relacionado con el discurso contingente es el de prolepsis:

[...] un procedimiento pedagogico que se hace patente a través del discurso y que invita al
menos experto (o menos competente) a solucionar los conflictos lingiiisticos que afloran en las
actividades de aprendizaje a partir de la activacion de su conocimiento previo (procedimental y

declarativo), asi como de estrategias de inferencia y deduccion. (Esteve 2007b)

Es decir, la prolepsis es un andamiaje dialdgico contingente, en el sentido de que supone
una suerte de didlogo entre docente y aprendientes en el que el docente guia a los alumnos
hacia un objetivo de aprendizaje previamente planificado, pero al mismo tiempo depende de la
actividad y aportaciones de dichos alumnos. La peculiaridad del procedimiento proléptico,
segun la propuesta pedagogica de Van Lier (1996, 2004) consiste en fomentar la creatividad,
la actitud de exploracion y el reto de los alumnos mediante la presuncion de que estos “saben
mas de lo que en ese momento son capaces de hacer”, es decir, el profesor presume que los
aprendientes son capaces de realizar una tarea de aprendizaje determinada aun cuando estos no
disponen todavia de los recursos necesarios para ello. La pericia del profesor consiste entonces
en ir adelantando las minimas ayudas necesarias para que la implicacion activa de los
aprendientes sea la maxima posible, mostrando “al alumno —de forma explicita — una
secuencia predecible de los pasos necesarios para poder conseguir los objetivos que plantea la

tarea de aprendizaje, sin por ello ‘sobreasistir’” (Esteve 2009b).

De nuevo, uno de los instrumentos de andamiaje mas valiosos serd la formulacion de
preguntas por parte del profesor, ya que si se realiza con pericia, puede ayudar a conectar con
los conocimientos previos de los aprendientes, a enfocar aspectos concretos de lo ya conocido
y, presentando el reto del descubrimiento colectivo, a ir poniendo el foco de la atencion en los
aspectos que el profesor considera que mas pueden ayudar a la realizacion de la tarea por parte
de los mismos alumnos. Asimismo este foco puede ayudar al desarrollo de la conciencia

metacognitiva acerca del proceso de aprendizaje.

Esteve (2007b) recomienda que las preguntas tengan las siguientes caracteristicas:
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Nunca se trata de preguntas de respuesta si/ no sino de preguntas abiertas que generalmente
invitan a razonar o justificar, definir o relacionar el objeto de estudio con experiencias de los
aprendices.

Una vez verbalizado el conocimiento o las experiencias previas, las preguntas parten, en
muchas ocasiones, de la aportacion hecha por algin aprendiz o por un grupo de aprendices;
con ello se pretende que el grupo avance en el pensamiento colectivo a partir de las
aportaciones individuales.

A menudo, estas preguntas se caracterizan por apelar a la memoria de los aprendices
intentando que apliquen sus conocimientos estratégicos (;Qué relacionais con ...? ;Como
definirias ....?; ;Hay algo familiar en este enunciado ...?) Con ello se insta al aprendiz a
esforzarse a buscar en su mente conexiones con conocimiento ya adquirido. Asimismo sirve

para que el alumno tome conciencia de su propia Zona de Desarrollo Proximo.

Asimismo, Carretero (2004) identifica otra serie de procedimientos prolépticos muy

cercanos a las preguntas abiertas:

Rebotar la intervencion o la propuesta de algun aprendiz a modo de pregunta al resto
de la clase: Con ello se consigue fomentar un andamiaje colectivo entre iguales asi
como entre profesor y alumno, lo que favorece la motivacion y la participacion activa
de los aprendices en una comunidad de aprendizaje. Asimismo ayuda a la profesora a
situarse en la Zona de Desarrollo Grupal y a entrever la manera como ajustar la ayuda
pedagogica que necesitan los alumnos.

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

Pedir que se razone o justifique una opcion: Sirve para entrever el camino mental que
han seguido los alumnos para llegar a la solucion con la finalidad de que tomen
conciencia tanto del estado actual de sus conocimientos como del estado potencial
(hacia donde van avanzando); les ayuda en este sentido a trabajar dentro de su Zona de

Desarrollo Proximo.

Seglin Esteve, estos procedimientos prolépticos no se presentan aisladamente, sino que
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generalmente van acompafiados de otras estrategias discursivas dirigidas a ayudar al alumno a
(1) orientarse, (2) favorecer la “continuidad” segin la propuesta de Mercer (2001), “a saber,
que las experiencias anteriores proporcionen las bases para dar sentido a las siguientes”, y (3)
hacerle participe de la construccion conjunta del conocimiento dentro de una comunidad de

aprendizaje.

Estas estrategias discursivas sefialadas por Esteve (Esteve et al/, 2003a) serian:
recapitular experiencias previas; resumir lo dicho y pedir una confirmacion; suscitar u
obtener informacion de los alumnos, reformular, incentivar al aprendiente a hacer balance y
reflexionar sobre una experiencia previa, y exhortar a los alumnos a que ordenen ellos mismos

las ideas surgidas.

Para finalizar este apartado, nos gustaria recordar que la prolepsis supone un
procedimiento por parte del docente que busca potenciar al maximo la implicacion activa de
los aprendientes a partir de sus conocimientos previos, lo que muy habitualmente se
materializa de forma discursiva o dialdgica, tal y como hemos detallado previamente. No
obstante, esto no es asi de forma exclusiva, ya que el andamiaje pedagodgico aportado por la
prolepsis puede articularse, por ejemplo, a través de una metodologia que fomente la
implicacion del aprendiente, o en torno a secuencias de actividades de procesamiento
inductivo. Un ejemplo de esto Ultimo serian las secuencias ESETE, que abordamos a

continuacion.

1.2.4. Las secuencias de andamiaje ESETE

La propuesta pedagogica (Urban 2010) cuya aplicacién practica analizamos en la
presente memoria de master se concreta en una unidad didactica programada segun el enfoque
por tareas. Aunque los pilares basicos de dicho enfoque son en general compartidos por sus
diferentes partidarios (enfoque centrado en el significado, presentacion holistica de la lengua,

aprendizaje mediante la comunicacion, etc.), no existe una Unica propuesta de secuenciacion a
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nivel interno de la unidad didactica cominmente aceptada que articule la mediacion ejercida
por el profesor y por el resto de los alumnos en el aula en forma de ayuda pedagdgica o, en
otras palabras, que detalle la naturaleza y aplicacion del andamiaje pedagdgico, tanto
individual como colectivo (Mercer, 2001, en Esteve 2009¢) que nos permita trabajar en la

ZDP de los aprendientes.

La propuesta pedagdgica (op. cit.) basa la articulacién del andamiaje pedagodgico en
torno a una estructura de andamiaje denominada ESETE, desarrollada por Esteve (2009a)
sobre la base de las secuencias VESET creadas por el Instituto de Formacion IVLOS
(Korthagen 2001). Las secuencias ESETE son un tipo de planteamiento pedagogico basado en

la prolepsis, de la que aportamos una descripcion mas detallada en el apartado 1.3.4.

Estas secuencias o estructuras estdn concebidas para ayudar al profesor o a otras
personas expertas a mediar en el proceso de construccion guiada de conocimiento explicito
por parte del aprendiz, y ello a partir del conocimiento previo que puede aportar el aprendiz
(en el ambito de ELE se trata naturalmente de conocimiento lingiiistico). En términos
vygotskianos, esta estructura sirve para ayudar al aprendiz a pasar de su conocimiento
espontaneo (que es conocimiento implicito) a un conocimiento cientifico mas abstracto, el que

en Adquisicion de Segundas Lenguas se conoce como conocimiento explicito de la lengua.

Por sus caracteristicas prolépticas, las secuencias ESETE se caracterizan por fomentar la
participacion activa del aprendiente en su propio proceso de aprendizaje, limitando la ayuda

pedagdgica en su ZDP a la necesaria. En palabras de Esteve (2009d):

Podem entendre la prolepsi com un procediment pedagogic en el que la persona docent
intenta que es facin evidents i explicits coneixements de I'aprenent que aniran emergint quan
impliquem I'aprenent en I' activitat i vagi augmentant la seva participacio. Aquest proces es

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

Un requisito fundamental para fomentar la participacion en los términos mencionados
serd la de basar el desarrollo de las secuencias en las experiencias y conocimientos previos del
aprendiente, de los que siempre se parte para construir el nuevo conocimiento, en coherencia

con planteamientos pedagdgicos constructivistas.
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Por otra parte, la participacion activa del aprendiente tiene importantes implicaciones a
dos niveles diferentes: por un lado, se potencia el progreso de los alumnos en cuanto a los
objetivos y contenidos de aprendizaje programados; por otro lado, la estructuracion de la
secuencia pretende ser evidente en si misma de forma que no sélo haga trasparente la lengua
objeto de estudio, sino también el mismo proceso de aprendizaje, es decir, la repeticion de los
pasos propuestos por las secuencia puede hacer que se constituya en un modelo de

razonamiento heuristico para el alumno.

Otra de las bases para la realizacion de este tipo de ajuste y andamiaje pedagdgicos es la
correlacion circular de procesos inductivos, favorecedores de la participacion activa del
aprendiente, con procesos deductivos. El recorrido inductivo consiste en enfrentar al alumno a
una actividad de uso de la lengua en un contexto real, es decir, mediante un acercamiento
holistico a la misma en el que el foco esté en el significado del texto -oral o escrito-,
propuesto. A partir de alli se pretende que sean los aprendientes, a través del disefio de
actividades adecuadas o simplemente a través del discurso dialogado e indagador del profesor
(Esteve 2007b), discurso contingente y de naturaleza proléptica (ver apartado 1.2.3.), los que
actiien como exploradores y analistas de la lengua, estableciendo sus propias generalizaciones
e identificando en su contexto de uso aquellos aspectos lingiiisticos que constituyen el objetivo

de aprendizaje.

Este proceso inductivo, que también se denomina top-down o de arriba abajo se ve
completado segun el ciclo propuesto por Adair-Hauck & Donato (1994, en Esteve 2002)
siguiendo el recorrido inverso en fases posteriores, es decir, con un procedimiento bottom-up o
de abajo a arriba a través del cual los aprendientes pongan en practica en un nuevo contexto de
comunicacion los conocimientos analizados. Este ciclo favorece no s6lo un mayor
conocimiento de las formas lingiiisticas con el objetivo de fomentar su uso en contextos de
comunicacioén, sino que al mismo tiempo provee a los estudiantes con modelos de

procesamiento cognitivo. En palabras de Esteve (2002):

De esta manera tanto se fomentan estrategias globales de comprension como los
microprocesos necesarios para analizar y entender el sistema nuevo lingiiistico. Entendida asi, la
secuencia ciclica permite incorporar tanto actividades de comprension y produccion (habilidades

necesarias para la comunicacion) como de reflexion sobre la lengua y su aprendizaje (tareas
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cognitivas que ayudan en la apropiacion de la nueva lengua).”

En cuanto a la propuesta didéctica (Urban ibid.) analizada en la presente memoria, esta
intenta estructurar la mediacion del docente en el aula mediante estrategias de andamiaje en
dos niveles claramente diferenciados: por un lado, mediante el discurso compartido de
naturaleza contingente entre profesor y aprendientes, articulado en torno al mural (ver capitulo
2); por otro lado, mediante la estructuracion de la ayuda para la realizacion de la unidad

didéctica en torno a secuencias de andamiaje ESETE.

A continuacién enumeramos los diferentes pasos de la secuencia ESETE segun la
propuesta de Esteve (a partir de la base conceptual de VESET mencionada anteriormente) para

seguidamente describirlos en mas detalle:
E Erfahrungen (experiencias previas)
S Strukturieren (estructurar el conocimiento que proviene de los alumnos)

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

lingiiistico, siempre asequible al alumnado)

T Theorie (Teoria; sistematizar e incorporar explicaciones gramaticales en los niveles

lingiiisticos que sean necesarios)

E Erfahrungen (Experiencias nuevas; aplicacion de los nuevos recursos lingiiisticos

trabajados a nuevas situaciones comunicativas)

E Erfahrungen (experiencias previas)

El primer paso de la secuencia es fundamental para que los aprendientes se situen en su
ZDP. En relacion a la ensenanza de LE/L2, Esteve indica que esta primera fase consiste en las
experiencias de los alumnos en relacion a los objetivos de aprendizaje, enfrentandose a la
lengua en su contexto de uso con las capacidades de que disponen, es decir con sus

conocimientos previos, no solo lingiiisticos sino también acerca del mundo en general. Al
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mismo tiempo, esto les da a los aprendientes (y al profesor) una medida evaluativa de sus
propias capacidades con respecto a una actividad de uso de la lengua concreta, lo que ayuda a

definir la ZDP particular de cada alumno.

Este acercamiento profundamente constructivista supone la base sobre la que se
asentaran los nuevos conocimientos y habilidades a desarrollar, y es particularmente coherente
con corrientes actuales de ensefianza de LE/L2, que subrayan la importancia de fomentar un
acercamiento a la lengua centrado en el significado frente a propuestas tradicionales basadas
en la transmision de los diferentes componentes de la lengua previamente descritos. Se
trataria, en otros términos, de un acercamiento analitico a la ensefianza de LE/L2 frente a

acercamientos tradicionales sintéticos.

S Strukturieren (estructurar el conocimiento que proviene de los alumnos)

Tras el acercamiento holistico a la lengua, los aprendientes se convierten en analistas del
discurso y, guiados por el profesor (mediante la programacién de actividades basadas en
razonamiento inductivo, o a través de un discurso, fundamentalmente basado en preguntas,
orientado al descubrimiento), se enfrentan a la lengua para analizar los contenidos de

aprendizaje en su contexto de uso real.

En relacion a esta fase de ‘investigacion lingiiistica’ por parte de los alumnos, Esteve et
al (2003b) afirman que el enfoque procedimental que potencia la participacion activa del
aprendiente y su aprendizaje a través del uso de la lengua se traduce en dos acercamientos
complementarios a la misma: por un lado el alumno aprende la lengua usdndola como
comunicador, segun los enfoques comunicativos procedimentales tales como el enfoque por
tareas; por otro lado, el aprendiente se convierte en un investigador activo de la lengua en uso,

mediante procedimientos analiticos que potenciaran su comprension de la misma.

En este momento, los alumnos siguen un procedimiento de analisis inductivo por el que
se enfrentan a la lengua centrandose en el significado para a partir de ella generar sus propias

generalizaciones y extraer los componentes que constituyen el objeto de aprendizaje. Como
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hemos apuntado en la introduccion del presente apartado, estos procesos inductivos también se
denominan top-down o de arriba abajo, y se ven complementados siguiendo el recorrido

inverso en fases posteriores, es decir, con un procedimiento bottom-up o de abajo a arriba.

Las dos primeras fases de la secuencia son realizadas por los alumnos, aun bajo la guia
del docente. Por el contrario, las dos fases siguientes son responsabilidad del profesor, que
liderard un discurso compartido a través del cual se ponga en comun el conocimiento de todos

y sobre esta base se construira conocimiento nuevo:

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

lingiiistico, siempre asequible al alumnado)

En este punto el profesor recoge las aportaciones de todos los alumnos fruto de su
trabajo analitico y las expone la pizarra o en un soporte visual accesible para todos
(transparencia, proyector, etc.). El profesor intentard respetar lo maximo posible las
formulaciones de los alumnos, recogiendo todas las intervenciones aunque estas no sean
especialmente relevantes. Posteriormente, mediante el discurso compartido con caracteristicas
contingentes y prolépticas (ver apartado 1.2.3.), el profesor “enmarca”, es decir, resalta y
enfoca la atencion de los aprendientes hacia los contenidos y conclusiones previamente
planificados. Este es el momento de la sistematizacion y de la explicitacion de los contenidos
lingliisticos: siempre situados en su contexto de uso y supeditados a la necesidad comunicativa

impuesta por los textos, tanto orales como escritos, utilizados.

Es importante sefnalar que estos pasos dedicados a la reflexion explicita sobre los
componentes de la lengua deberan estar justificados por el objetivo final comunicativo: la

tarea final. En ninglin caso se plantearan de forma aislada. Segun Esteve:

Les fases reflexives(analitiques) hauran de servir sempre de base per assolir I'objectiu
fmal; per tant, hauran d'estar plenament incorporades a la seqiienciaci establerts i no apareixer de
forma aillada. Es tracta de fomentar una activitat reflexiva de cerca de recursos adequats al
problema que es planteja en la tasca. D'aquesta manera, els contingnts conceptuals que es

treballin te una ra6 de ser en el fet que son necessaris per assolir 1' objectiu fmal. Les fuses de
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reflexi6 emergeixen de forma natural i en elles I' alumne es veu obligat a negociar amb altres

durat tot el proces de cerca de recursos. (Esteve 2009d)

T Theorie (Teoria; sistematizar e incorporar explicaciones gramaticales en los niveles

lingiiisticos que sean necesarios)

Si durante las fases anteriores no han salido a la luz todos los contenidos tedricos
necesarios (generalmente aspectos lingiliisticos, aunque no exclusivamente), este es el
momento adecuado para que el profesor los aporte explicitamente. Tanto esta fase como la

anterior son las unicas en las que el protagonista es el profesor.

E Erfahrungen (Experiencias nuevas; aplicacion de los nuevos recursos lingiiisticos

trabajados a nuevas situaciones comunicativas)

La fase final de la secuencia es fundamental segin los enfoques comunicativos
comunicativos experienciales. En este momento el alumno esta en disposicion de aplicar los
nuevos conocimientos que ha extraido de su contexto de uso, y de hacerlo en contextos
comunicativos  diferentes. Para ello deberd ser capaz de manipular adecuadamente los
aspectos de la lengua que configuran el objetivo de aprendizaje y avanzar asi hacia la
interiorizacion (o adquisicion, segin terminologia propia de la ensefianza de L2) de los
mismos. Se cumple asi la doble trayectoria que anuncidbamos en las primeras fases de la
secuencia: de arriba abajo y de abajo arriba. Es decir, los alumnos han trabajado extrayendo de
forma activa las reglas lingiiisticas subyacentes a la lengua y una vez delimitadas dichas

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

El enfoque por tareas, también conocido como Ensefianza de la Lengua Basada en
Tareas (ELBT) (Breen 1987, Prabhu 1987, Nunan 1989, Zan6n 1990, Zan6n y Estaire 1990),
es una evolucion de los diferentes enfoques comunicativos que propugna la organizacion de
los programas de aprendizaje de LE/L2 en torno a actividades de uso de la lengua frente a la
organizacion tradicional en torno a componentes lingliisticos o la nocio-funcional en torno a
nociones y funciones. Para una mayor comprension del enfoque por tareas, a continuacion
bosquejaremos brevemente la teoria sobre la lengua y la teoria sobre el aprendizaje en las que

se basa.

El enfoque por tareas asume una concepcion comunicativa de la lengua, es decir,
presupone que la lengua es una herramienta para la comunicacion. Segun esta perspectiva, el
objetivo final serd el desarrollo de la competencia comunicativa, descrita por primera vez por
Hymes (1971) y asumida en documentos de referencia en el mundo de LE/L2 como el MCER

o mas especificamente para la ensefianza de ELE, en el PCIC.

Por su parte, la teoria del aprendizaje en la que se basa es procedimental o experiencial,
lo cual implica una mayor preocupacion por los procesos que por los productos finales.
Supone que como se adquiere la competencia comunicativa es precisamente mediante el uso
real de la lengua, durante el proceso de interaccion con otros hablantes que implica
intercambio o negociacion de significado. En otras palabras, se asume que aprendemos a
hablar hablando, de forma similar a como sucede en las situaciones de aprendizaje natural,
frente a perspectivas mas tradicionales que propugnaban el estudio parcelado de los diferentes
niveles de descripcion de la lengua, tanto a nivel lingiiistico como funcional._Esta propuesta
procedimental ha diferenciado al enfoque por tareas de otros enfoques comunicativos al
suponer el paso de la ensefanza para la comunicacién a la ensefianza mediante la

comunicacion.

Una de las novedades del enfoque por tareas es que supone un acercamiento holistico a

la ensenanza de la lengua. Esto implica que no se limita a diseccionar y presentar de forma
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separada todos los componentes lingiiisticos, socio-pragmaticos y culturales que se dan cita
ineludiblemente dentro de un contexto de comunicacidon especifico, sino que se presenta la
lengua en uso al alumno de forma global, primando la atencién al significado y
proporcionando un contexto de uso de la lengua lo mas real y significativo posible. Se trataria,
en otras palabras, de un acercamiento analitico frente a uno sintético. Un enfoque sintético
tipicamente actuaria en modo inverso: proporcionaria al aprendiente los objetivos de
aprendizaje sin un contexto unitario y posteriormente le exigiria integrarlos en una accion

comunicativa.

1.3.1. Aportaciones de la teoria sociocultural al enfoque por tareas

Lejos de cuestionar sus fundamentos, la teoria sociocultural viene a confirmar y
proporcionar un nuevo apoyo teérico al enfoque por tareas, arrojando nueva luz sobre los
supuestos tedricos en los que esta se sustenta. Esteve (2002) ennumera una serie de
aportaciones de la teoria sociocultural al &mbito de LE/L2, que desde nuestro punto de vista,
pueden aplicarse directamente al enfoque por tareas. A continuacion destacamos algunas de

sus conclusiones:

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

teorias constructivistas la vision de que:

[...] el proceso de aprendizaje debe entenderse como un proceso cognitivo en el que
el individuo intenta construir conocimiento nuevo y competencias nuevas a partir de su

conocimiento y sus experiencias previas y a partir de la interaccion con otros individuos.

Es decir, el aprendizaje se produce a partir del contacto activo con los demas, y
siempre sobre los conocimientos y habilidades que ya tienen el aprendiente. La idea de
que “cognicion, interaccion y aprendizaje estan estrechamente relacionados” implica un
papel activo por parte del alumno en sus propios procesos cognitivos individuales, que

necesariamente se desencadenan a partir de la interaccion social.
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Por su parte, el concepto de ZDP supone una metafora especialmente poderosa
para explicar el proceso de desarrollo individual dentro de su contextualizacion social en
un grupo de alumnos, ya que da cuenta de las diferentes capacidades de cada aprendiente
en un momento determinado, asi como de su potencial de aprendizaje personal. La ZDP
de cada aprendiente evoluciona a su ritmo particular, aun compartiendo las mismas
actividades de interaccion, reflejando asi el heterogéneo mapa del proceso de aprendizaje

en el aula.

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

cuenta con caracteristicas particulares, ya que es un contexto especifico de aprendizaje.

Esto tiene importantes implicaciones desde el punto de vista procedimental del
enfoque por tareas, ya que supone que la interaccion que se da en el aula (y sobre la que
se basa el aprendizaje), no tiene por qué limitarse a modo de suceddneo a imitar la que se
da fuera de ella, sino que es igualmente genuina por si misma. En palabras de Breen
(1987, en Esteve 2002), la clase de LE/L2 “no se entiende como una copia o reflejo de la
realidad cotidiana sino como un contexto que conforma por si mismo una realidad que
difiere del mundo real”, lo que, en consecuencia, afectaria al disefio de las propias tareas
de aprendizaje, que no tendrian que limitarse a ser ensayos para una realidad exterior,

sino que pueden tener sentido en ese mismo momento y lugar.

3. En consecuencia, si asumimos que el contexto del aula no sélo es genuino en si
mismo, sino que precisamente es el mas adecuado para interaccionar y reflexionar en
torno a la lengua como contexto especifico de aprendizaje, podemos superar la cuestion
acerca de la conveniencia y manera de introducir la reflexion explicita sobre el sistema
formal de la lengua, que podemos acometer, segin Van Lier (1996, en Esteve 2002),

“sin disfraces”.

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

perspectiva procedimental por la que “se aprende la lengua usandola®" alude tanto al

> En negrita en el original
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caracter puramente comunicativo del uso de la lengua como a la reflexion activa y

compartida sobre la misma. Segun esta autora, tenemos que hablar de dos dimensiones:

Por un lado, la dimension comunicativa, es decir, el uso verbal de la lengua en actos
comunicativos; por otro, la dimension cognitiva, la actividad mental que tiene lugar en el
alumno durante el proceso de apropiacion de una nueva lengua y que lo lleva a reflexionar
conscientemente tanto sobre el sistema formal de la misma como de las estrategias para

aprenderla. (Esteve 2002)

Esteve considera, por lo tanto, que “hay que fomentar metodologias que incorporen
reflexiones sobre la lengua y el proceso de aprendizaje’ a las actividades
comunicativas”. Un ejemplo de esto serian las secuencias de andamiaje ESETE (Esteve
2009a), a través de las cuales planificamos la ayuda pedagogica del profesor en nuestra

propuesta pedagogica, y que describimos en mas detalle en el apartado 1.3.4.

4. Por su parte, la reflexion sobre la lengua y sobre el proceso de aprendizaje fomentan
de forma directa el desarrollo de la autonomia del aprendiente. Segin Esteve, para que el
alumno potencie su autonomia y sea capaz de tomar decisiones con respecto su
aprendizaje, necesita desarrollar:_“una toma de conciencia sobre lo que significa
‘comunicacion’, sobre lo que significa ‘aprender una lengua’, sobre todo aquello que le
puede ayudar en este proceso (estrategias y recursos) y a llevar a cabo un seguimiento

personal.”

Si el alumno que aprende bajo un enfoque por tareas adquiere una vision de la
lengua en base a actividades de uso de la misma, gracias a las cuales se contextualizan
las diferentes funciones comunicativas y sus respectivas manifestaciones formales, se
potenciard su orientacion con respecto a la lengua y al aprendizaje de la misma, por lo
que sera mas consciente de lo que es capaz de hacer con la L2, de sus fortalezas, sus
debilidades, y de los procedimientos estratégicos con los que personalmente aprende
mejor, y estard por lo tanto en mejores condiciones para tomar decisiones con respecto a
su propio proceso de aprendizaje, no ya durante un curso determinado, sino a lo largo de

toda la vida.

6 . ..
en negrita en el original
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La propuesta pedagogica recogida en la presenta memoria incluye una unidad didéctica
basada en el enfoque por tareas desde una aproximacion vygotskiana, lo que implica asumir
las consideraciones previamente descritas. A lo largo de dicha unidad didactica, cuya
programacion estd detallada en el anejo 1, la accidon pedagdgica del profesor se delimita dentro
de lo que Esteve (2002) denomina “ajuste a la ayuda pedagogica”, es decir, la creacion de las
ZDP “y su asistencia en ellas”, a través de las secuencias ESETE, descritas en el apartado

1.2.4.
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2. LA HERRAMIENTA MURAL

El mural constituye una nueva herramienta de mediacion y andamiaje presentada por

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

En el presente capitulo procederemos a describir la herramienta en detalle, comenzando
por su definicion, asi como su objetivo fundamental (2.1.1.), para posteriormente mostrar un
ejemplo, a partir del cual describiremos en detalle las partes de las que consta y sus respectivas

funciones (2.1.2.).

Posteriormente describiremos los procedimientos de uso previstos para la herramienta,

tanto en su uso basico (2.2.) como contemplando otros usos adicionales (2.3.).

Para facilitar una mayor comprension del mural, en el apartado siguiente (2.4.)
presentaremos un breve analisis del tipo de reflexion metacognitiva que se persigue,

poniéndola en contexto con otras herramientas o procedimientos de reflexion.

Finalmente, en el apartado 2.5. mostraremos la propuesta pedagogica dentro de la que se

concibe originalmente el mural.

2.1. Descripcion de la herramienta mural.

Tal y como sefiala Urban (op. cit.), el mural como herramienta de mediacion surgid
como resultado de un trabajo en equipo con la autora de la presente memoria, en un momento
concreto de nuestra actividad docente en la que nos encontrabamos trabajando como
profesores colaboradores en el Instituto Cervantes de Belgrado en el afio 2008. En ese
momento tuvimos la oportunidad de participar en el proyecto de pilotaje del portafolio de

lenguas del centro. De la participacion en dicho proyecto extrajimos una serie de conclusiones
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acerca de las dificultades encontradas en la realizacion de actividades de reflexion
metacognitiva. La identificacion de estas dificultades fue determinante, ya que supuso un
motor para el desarrollo del mural como herramienta de andamiaje para fomentar reflexion y

orientacion.

Desde su gestacion original, la propuesta pedagogica se ha ido enriqueciendo con el
tiempo y perfilando hasta lo que es ahora, en funcion de nuestra reflexion como docentes, de
la formacion especifica que como profesores de ELE hemos recibido, de la implementacion
informal de la propia herramienta, asi como del inestimable apoyo teorico de Olga Esteve, la

tutora de nuestras memorias de master.

2.1.1. Definicion de la herramienta

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

mural como:

[...] una herramienta de mediacion y de apoyo al discurso compartido entre profesores y
alumnos, que a modo de andamiaje visual recoge las conexiones puestas de relieve en el aula
entre la tarea final, los objetivos funcionales, sus correspondientes contenidos lingiiisticos y
ejemplos concretos de uso, facilitando asi la orientacién de los aprendientes a lo largo de la

unidad didactica.

. . 7 . C1s . .
Es decir, el mural funciona a modo de “mapa” de una unidad didactica”, donde, a través
de una conversacion que implique a todos, “sefialar las relaciones entre significado y forma en

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

Para ello, el mural debe tener —y esta es una de sus caracteristicas fundamentales— un
tamafio tal que pueda ser visto desde cualquier lugar del aula, de forma que lo que se escriba

sobre ¢l pueda ser leido en todo momento por cualquier alumno. En consecuencia, el tamafio

7 . ..
En cursiva en el original
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del mural deberia variar dependiendo de las dimensiones del aula. Recomendamos en todo

caso un minimo de un metro de ancho por unos 80 cm de alto para una buena legibilidad.

El objetivo que se persigue es intentar que tanto la lengua meta como el proceso de
aprendizaje sean mas transparentes para los alumnos, para de esta forma facilitar su
orientacion como aprendientes y fomentar asi una mayor autorregulacion. En otras palabras,
estamos actuando en dos niveles distintos de la ZDP de los alumnos: tanto en la ZDP
comunicativa, la que da cuenta de su desarrollo comunicativo, como en la ZDP metacognitiva,

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

2.1.2. Ejemplo de mural y partes de las que consta

A continuacion mostramos un modelo de mural (Figura 2) disefiado para servir de guia a
lo largo de una unidad didéctica concreta. Esta unidad didéctica corresponde a la presentada
por Urban (op. cit.) como parte de su propuesta pedagogica, en la que se integra y presenta el
mural como herramienta de mediacidon, y que exponemos con mayor detalle en el apartado

2.5.

El ejemplo de mural que presentamos a continuacion esta disefiada para la consecucion
de la tarea final “contestar una carta de un amigo diciéndole qué hacemos un dia normal y
dandole consejos”, que corresponde a la tarea final de la unidad 5 de los cursos del nivel Al
del Instituto Cervantes de Belgrado. Su tamafio en el aula serd variable, aunque

recomendamos una anchura de un metro como minimo, y una altura proporcional:
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Figura 2 — Propuesta de mural para la Unidad 5 del nivel Al del MCER del Instituto Cervantes de Belgrado.
(Urban 2010)

La herramienta mural esta disefiada como una tabla de tres columnas, encabezada por el
titulo de la unidad y la descripcion de la tarea final (en el ejemplo puede observarse también el
logotipo del Instituto Cervantes, en cuya sede de Belgrado se nos dio la posibilidad de realizar
un pilotaje informal de la herramienta), junto con una columna de casillas circulares en el

margen izquierdo de la primera columna de la tabla.

El titulo de la unidad es un elemento importante para los alumnos, ya que proporciona
informacioén que les permite tanto situarse en el momento del curso, como diferenciar este
mural de otros de otras unidades. De igual importancia es la descripcion de la tarea final que
se localiza a la derecha del titulo. La descripcion se ajusta a la accion a realizar durante la
tarea final, y servird para que el profesor presente el objetivo comunicativo de la unidad
didéctica que comienza y que los alumnos se situen ante el mismo. Esta tarea es la que da el

contexto de uso de la lengua holistico a la unidad didéctica, y a partir de ella se relacionan
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todos los objetivos y contenidos de aprendizaje, de forma que una funcion fundamental de

muro es hacer visualmente evidentes estas relaciones.

Como se observa en la figura 2 la herramienta mural consta de tres columnas
diferenciadas que siguen los epigrafes Puedo, Necesito y Por ejemplo. Los titulos de las
columnas pretenden ser breves, utilizando un lenguaje sencillo que facilite su interiorizacion y

utilizacion por parte de los aprendientes.

La primera de las columnas, Puedo, estd disefiada para que vaya recogiendo todos los
objetivos funcionales. Originalmente el mural se presenta en el aula vacio, a excepcion de la
tarea final, y los objetivos funcionales son elicitados u obtenidos de los alumnos a partir de la
presentacion de la tarea final, mediante un discurso dialogado de naturaleza contingente y
proléptica, fundamentalmente basado en preguntas abiertas (ver apartado 1.2.3.). Este discurso
implica la participacion de todo el grupo de alumnos en una conversacion con el profesor, que
debe estar atento a las aportaciones de los aprendientes, asi como a las necesidades que se
detecten, y no aportar mas ayuda pedagdgica que la necesaria, identificando y ajustandose a

las ZDP de los alumnos.

La figura 3, a continuacion, muestra el mural del docente: un documento en
formato DIN A4 con las casillas del apartado Puedo completas. Este mural del docente es un
documento orientativo que el profesor posee al comenzar la unidad didéctica y que le orientara
en el proceso de elicitacion de objetivos de la tarea, para que este no olvide ninglin objetivo
funcional ni el orden en que ha planificado recogerlos, asi como las palabras clave que durante

el didlogo con los alumnos pretenda remarcar.
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Figura 3 — Mural del docente con las casillas de la columna Puedo completas. (Urban 2010)

Como observamos en la figura 3, el dominio de todos los objetivos funcionales o
nocionales elicitados tras la presentacion de la tarea final capacitara al alumno para enfrentarse
a la misma, (por lo que al mismo tiempo el nivel de logro de los mismos los convierte en
criterios de evaluacion, y como tales seran considerados al término de una secuencia concreto
o de la unidad didactica en su conjunto). Estos objetivos han sido redactados bajo un criterio
de brevedad y sencillez lingiiistica, para que en todo momento el alumno los pueda entender
de forma clara, aunque en la elaboracion del mural comin se intentard respetar lo maximo

posible las aportaciones de los alumnos incluso en la redaccion de los objetivos funcionales.

La segunda de las columnas, Necesito, ird recogiendo los contenidos, principalmente
lingiiisticos, aunque también socioculturales, pragmaticos o estratégicos que cada objetivo

requiera, asi como estos contenidos vayan apareciendo de forma explicita en el aula. La
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explicitacion de los contenidos, se realizara mediante tareas de razonamiento inductivo
organizadas en torno a las secuencias de andamiaje ESETE, en concreto tras la realizacion de

los pasos S, E y T (ver apartado 1.2.4.).

La ultima de las columnas, con el epigrafe Por ejemplo, estd reservada para
ejemplos de uso aportados por los alumnos que surjan de las diferentes actividades realizadas
en el aula. Es importante que los ejemplos sean producidos por los propios alumnos, es decir,
que sean muestras de su interlengua consensuadas en una puesta en comun, para que poco a
poco el mural se vaya completando entre todos y que potencie una relacion afectiva de
participacién, ya que las muestras que ilustran objetivos y contenidos son fruto de la

interaccion colectiva.

Por otro lado, los ejemplos de uso aportados por los alumnos tienen la funcion de ejercer
de input o aducto visual permanente, siempre presente en el aula cuando cualquier alumno, en
su proceso de aprendizaje individual y segiin sus necesidades particulares, recurra a ellos
como referencia y fuente de retroalimentacion constante. Para esta funcion también es
importante que los alumnos sientan que los ejemplos o modelos de lengua son suyos, para que

de esta forma sean lo mas significativos posible para ellos.

Esta columna puede completarse en diferentes momentos de las secuencias didacticas,
aunque recomendamos hacerlo una vez que los alumnos puedan producir los ejemplos por si

mismos, lo que coincidiria con la fase de una experiencia nueva en una secuencia ESETE.

Para finalizar la descripcion de componentes del mural, nos referiremos a la
columna de casillas circulares que se localiza a la izquierda de la tabla. Como se observa en
las figuras 2 y 3, se trata de pequeios circulos que se sitan a su vez alineados con las
diferentes casillas o filas. Con una funcion evaluadora, cada uno de los circulos actia como
una casilla de verificacion para cada uno de los objetivos del mural. Esta circulo se completa
segun las aportaciones de los alumnos con un signo de verificacion o bien con un nimero que
mida el nivel de dominio del objetivo funcional y los contenidos de aprendizaje

correspondientes (por ejemplo, del 1 al 4, siendo el 4 la méxima anotacion).
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Esta autoevaluacion en grupo podria resultar provechosa por su funcion formativa, ya
que puede ayudar a detectar carencias o nuevas necesidades precisamente mientras avanzamos
en la unidad didactica hacia la tarea final. Al mismo tiempo, puede ser 1til para formar a los
aprendientes en estrategias de autoevaluacion, ya que los mecanismos de interrogacion se
muestran abiertamente en el didlogo del grupo, por lo que los aprendiente tienen modelos que

seguir posteriormente de forma independiente, en su camino hacia una mayor autorregulacion.

En un primer momento tiene lugar la autoevaluacion en grupo, que se refleja en el mural,
mientras que posteriormente se puede dar paso a la autoevaluacion individual, en la que el
alumno reflexiona sobre el nivel de logro que ha alcanzado en cada uno de los objetivos y
contenidos ya comentados en comun, y registra sus anotaciones en su mural del alumno

personal, una copia individual del mural en tamafio din A4.

Urbén (op. cit.) recomienda que cada columna se complete con un color y tipo de letra
diferente, para favorecer la orientacion visual con respecto a los contenidos. Para ello,
proponemos el siguiente formato: la columna Puedo se completa con color negro y letras
mayusculas, la columna Necesito con color rojo (y letras mayusculas) y la columna Por

ejemplo con color azul y letra cursiva normal.

2.2. Procedimiento basico de uso de la herramienta mural.

Como hemos senalado con anterioridad, el mural es una herramienta de andamiaje y de
apoyo al discurso compartido entre profesores y alumnos, un discurso dialogado cuya
naturaleza se caracteriza por la contingencia y la prolepsis (ver apartado 1.2.3.). Es decir, esta
al servicio del didlogo que se genere en torno a ¢l en cualquier momento del proceso del aula.
El profesor (o los mismos alumnos, a iniciativa propia) puede introducirlo en la conversacion
con los alumnos en multitud de ocasiones, siempre que haya oportunidad de establecer
conexiones o relaciones entre significado, forma y contexto, o entre los objetivos funcionales,

sus requisitos lingiiisticos, y las actividades de uso de la lengua.
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En este sentido funciona a modo de mapa, o de una hoja de ruta de la unidad didactica,
facilitando visualmente la orientacion del alumno con respecto a la tarea final siempre que este
lo precise. Se pretende que el alumno tenga claro y constantemente presente el contexto
holistico que aporta la tarea final, y que sea capaz de situarse en cuanto a la misma y en cuanto
al trayecto realizado, identificando sus éxitos y dificultades hasta el momento, (lo cual puede
poner de relieve el tipo de actividades que le han resultado mas efectivas durante el proceso y
cuales menos rentables, en otras palabras, haciendo mas transparentes no solo las areas
exploradas de la lengua, sino también el proceso de aprendizaje a través del cual se explora), e
iluminando al trayecto todavia por realizar. En otras palabras, evidenciado los objetivos
funcionales que necesitan para realizar la tarea final, al tiempo que los recursos y

conocimientos correspondientes.

El mural es un instrumento mas de trabajo en el aula, que ird construyéndose de
forma conjunta entre docente y aprendientes a lo largo del transcurso de la unidad de forma
integrada con el ritmo de la clase. Precisamente a causa de la naturaleza interactiva de la que

hablamos el mural puede ser utilizado en multitud de ocasiones y con gran variedad de usos.

La propuesta pedagdgica de Urban (op. cit.) que incluye el uso del mural se basa en el
enfoque por tareas desde una perspectiva sociocultural y en las secuencias de andamiaje
ESETE (ver apartado 1.2.4.). El ajuste del andamiaje pedagogico en torno a las secuencias
ESETE permite anticipar y planificar ciertos usos de la herramienta mural, aunque no todos,
ya que por su naturaleza interactiva de andamiaje visual para el discurso compartido y
contingente del aula, el mural puede ser incluido en cualquier momento en que aparezcan
oportunidades de conectar significado, forma y contexto, oportunidades que se dan

continuamente en la reflexion conjunta de aprendientes y docentes.

En consecuencia, hay muchos usos que el profesor puede improvisar: retomar los
contenidos de sesiones anteriores al comienzo de la clase (haciendo un breve repaso, buscando
posibles dudas, pidiendo ejemplos adicionales, etc.) para evidenciar donde nos hemos quedado
y desde donde vamos a continuar; presentar y contextualizar una actividad concreta; volver a
tener una vision general tras una actividad concreta, mostrar a los alumnos ausentes el camino

recorrido en su ausencia, etc. Se trata, en definitiva, de facilitar la orientacion del aprendiente
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a lo largo de la unidad didéctica. Retomaremos algunos de estos usos de forma mas detallada

en el siguiente apartado.

En este apartado proponemos una serie de procedimientos que consideramos de uso
basico y que pueden ser programados segiin el momento de la secuencia didactica en que nos
encontremos. Como hemos sefialado con anterioridad, la propuesta pedagogica (Urban op.cit.)
cuya aplicacion practica supone el objeto de estudio de la presente memoria se basa en las
secuencias de andamiaje ESETE, a las que los procedimientos de uso basico se ajustaran

consecuentemente:

Al comienzo de cada unidad se coloca el mural sin completar en el aula, en un
emplazamiento fijo y permanente, siendo éste visible y sus contenidos legibles para todos los
alumnos. El lugar en el que se coloque debe ser lo mas central posible (a uno de los dos lados
de la pizarra, por ejemplo, si las condiciones del aula lo permiten) y de facil acceso tanto para
el profesor como para los aprendientes. El mural se coloca vacio, es decir, s6lo contiene el
numero, el titulo de la unidad y la tarea final redactada escuetamente, tal como lo vemos en la
figura 2. Al mismo tiempo, los alumnos reciben una copia idéntica del mural en tamano DIN
A4, que iran completando individualmente de forma paralela a la elaboracion conjunta del

mural colectivo. A esta copia la denominaremos mural del alumno.

Tras colocar el mural en la pared y dotar a los alumnos del mural del alumno, se
presentard la tarea final, mediante un discurso dialogado o mediante la utilizacion de cualquier
medio gréafico, actividad de recurso a los conocimientos previos, libro de texto, etc. Una vez
presentada la tarea final, que constituye el objetivo holistico de la unidad, el profesor la
sefialard en el mural y elicitard a través de un discurso dialogado, de naturaleza contingente y
proléptica basado principalmente en preguntas abiertas, los objetivos funcionales de la unidad
didactica que les capacitaran para la realizacion de la tarea final. A partir de ese momento se
pueden anotar en las casillas de la columna Puedo del mural, dichos objetivos funcionales.

Cada alumno también podran anotar los objetivos en su copia personal o mural del alumno.

Durante las siguientes sesiones, y después de este primer momento de presentacion
y elicitacion de objetivos, se continuard con el itinerario programado por el docente de

actividades y tareas capacitadoras. En la propuesta de Urban (2010), dicho itinerario organiza
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la ayuda pedagogica aportada al alumno para facilitar su exploracion proactiva a partir de
secuencias de andamiaje ESETE. En consecuencia se utilizaran dichas secuencias como

columna vertebral para planificar los procedimientos de uso basicos del mural.

Asi, las casillas de la columna Necesito se irdn completando conforme se vayan
explorando explicitamente y de forma inductiva los contenidos formales, momento que en una

secuencia ESETE coincide con sus apartados sistematizar, enmarcar'y teorizar (S, E y T).

De esta manera, por poner un breve ejemplo, la primera de las casillas que recoge el
objetivo funcional “Puedo... decir qué hago un dia normal” (figura 3) condicionard el
contenido de la siguiente casilla en la columna Necesito. Para decir lo que habitualmente
hacen un dia normal, los alumnos necesitaran conocer y utilizar el presente de indicativo, asi
como verbos que describan hébitos diarios. Asi, tras la explicitacion oportuna, en la primera
casilla de la columna Necesito escribiremos, por ejemplo, “presente de indicativo”, y “verbos
de habitos, o de rutina diaria”. En la figura 3 mostramos también la primera casilla de la
columna Necesito con esta primera anotacion. También es posible, cuando los contenidos se
extraigan de los objetivos funcionales de forma evidente, preguntar con anterioridad a los
alumnos qué creen que van a tener que aprender para lograr el objetivo comunicativo,
conectando asi con los conocimientos previos de los alumnos y facilitando su orientacion con

respecto a los requisitos de la tarea.

Los alumnos iran completando el mural del alumno de forma independiente y

paralelamente a la elaboracion conjunta del mural comun.

En cuanto a la columna Por ejemplo también se ird completando asi como se vaya
avanzando a lo largo de las secuencias de la unidad. Volvemos a remarcar la importancia de
que los ejemplos procedan de producciones de los alumnos, y que éstas sean consensuadas en
clase. Es importante que el mural se complete siempre de manera conjunta, se co-construya
entre docente y aprendientes, para que los alumnos sientan el resultado como propio,
reconozcan en ¢l sus propias aportaciones, y se convierta en un documento significativo en su
proceso de aprendizaje, un documento realizado dentro de su ZDP, con la ayuda del profesor y

del resto del grupo.
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El procedimiento por el que el mural se va completando gradualmente segun el ritmo
particular del aula, hace que los alumnos puedan observar graficamente el progreso producido
a lo largo de las sesiones; y al completarse en su totalidad, el camino realizado queda
visualmente expuesto, por lo que una breve reflexion acerca del mismo sirve para que los
alumnos decidan si estan preparados para la realizacion de la tarea final. La lista de objetivos y
contenidos co-construida al comienzo de la unidad sirve entonces como lista de objetivos de

evaluacion.

Conforme se van completando las secuencias, se puede dar paso a una pequeiia reflexion
en grupo sobre el nivel de logro alcanzado respecto a un objetivo o elemento lingiiistico
previamente elicitado o trabajado. Para esta funcion evaluadora se iran marcando las casillas

de verificacion circulares que estan localizadas al lado izquierdo de cada objetivo.

Estas casillas circulares se completan segiin las aportaciones de los alumnos con un
signo de verificacion o bien con un nimero que mida el nivel de dominio del objetivo
funcional y los contenidos de aprendizaje correspondientes (por ejemplo, del 1 al 4, siendo el
4 la maxima anotacion, aunque puede merecer la pena el utilizar convenciones utilizadas
habitualmente por los alumnos). El grupo decide el nivel de logro en un objetivo determinado,
o en caso de un nivel de éxito particularmente bajo o insuficiente, determina que el objetivo no
se ha cumplido y se sefala la necesidad de trabajar mas un aspecto determinado. De nuevo,
esta verificacion de logro de los objetivos se consensua tras haber realizado la secuencia de
tareas capacitadoras de un objetivo determinado, mediante preguntas que permiten a los
estudiantes autoevaluarse como grupo (asi como individualmente). Es importante que estas
preguntas demanden de los aprendientes ejemplos concretos, es decir, no es suficiente con
comunicar que un aspecto determinado ha sido dominado, los alumnos deben demostrarlo
aportando modelos concretos adicionales a los que aparecen en el mural, y enmarcados en

contextos especificos.

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

puntos mas débiles y aspectos que merecen una atencion adicional. Es, repetimos, una
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autoevaluacion en grupo, que atiende a las capacidades comunicativas que han demostrado

colectivamente (con ejemplos).

Posteriormente, una vez el profesor ha mostrado dialogadamente qué tipo de preguntas
concretas conducen a la verificacion de los logros especificos, y ha solicitado ejemplos de
ellos, los alumnos pueden realizar una reflexion personal en cuanto a los mismos objetivos y
contenidos, autoevaludndose individualmente y registrando los resultados en su mural del
alumno particular, que mostrara asi su trayecto de aprendizaje personal. Han recibido, a modo
de andamiaje, un modelo de reflexion metacognitiva con respecto a actividades de uso de la

lengua concretas sobre el que basarse para su reflexion individual.

Al finalizar la unidad, el mural se presentard completo ante nosotros, evidenciando la
ruta seguida y el grado de consecucion de nuestros objetivos. Podemos hacer balance de todo
ese camino recorrido y prepararnos para la siguiente unidad. El muro completo se retira y lo

sustituimos por el siguiente.

Una funcion clave del mural a lo largo de toda la unidad es la de proporcionar
permanentemente input visual (los modelos de lengua extraidos de la interlengua de los
aprendientes, asi como la relacion existente entre funciones y contenidos lingiiisticos). Para
que los alumnos hagan realmente suyo el mural como instrumento de andamiaje y referencia
visual, creemos que es importante que éste sea visible en el aula en todo momento. Es posible
que no logremos los mismos resultados si la herramienta esta presente s6lo durante una parte
de la sesion (por ejemplo, si lo proyectamos o usamos una transparencia que luego retiramos)
que si los alumnos saben que siempre esta en el aula, en el mismo lugar, y que pueden contar

con esa referencia en cualquier momento en el que les asalte una duda.

Como se observa en el procedimiento propuesto, una vez bosquejado al comienzo de la
unidad, y, hasta la autoevaluacion final de la unidad en su conjunto, el mural funcionara como
un mapa que ayude al grupo a orientarse, situandose en cuanto a tres planos respecto a los
cuales se deberdn hacer continuas conexiones: las actividades del aula, la lengua y el proceso
individual de aprendizaje. En otras palabras: por qué hacemos determinadas actividades, qué

estamos aprendiendo y cémo.
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2.3. Otros ejemplos de uso de la herramienta mural.

Aunque hemos bosquejado un procedimiento bésico de su uso en el aula, como se

sefialaba al comienzo del apartado anterior, las posibilidades de utilizacion del mural son

multiples, asi como las decisiones a tomar acerca de su peso en el aula y acerca del tiempo que

se le quiere dedicar. La propuesta de Urban (op. cit.) considera como un objetivo clave el

intentar integrar lo maximo posible el mural en el proceso de ensefianza-aprendizaje vivido en

el aula, de manera que forme parte de ¢l y no sea un elemento externo que lo interrumpa. En

esta linea, en muchas ocasiones podria utilizarse simplemente para dar un ejemplo o como

referencia rapida durante una actividad concreta.

Listamos en este apartado algunos de los ejemplos de uso del mural adicionales a los

expuestos en el apartado anterior:

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

lingiiistico determinado, para lo cual da paso a una actividad capacitadora concreta.

Partir de una actividad para contextualizarla en cuanto a un objetivo funcional. En este
caso recorremos el trayecto inverso que el expuesto en el uso anterior: una vez
realizada una actividad concreta de aprendizaje el profesor puede preguntar por qué se
ha realizado, qué es lo que han estado aprendiendo con ella y para qué necesitan
saberlo. De esta manera, de forma répida y sin detener el ritmo del aula, se situa la
actividad en relacion al resto de la unidad didactica y a su objetivo comunicativo

global, la tarea final.

Considerar nuevas implicaciones surgidas durante el proceso (necesidad de practicar

mas un aspecto concreto, nuevas dudas, conexiones imprevistas, etc.).
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e Retomar los contenidos de una sesion anterior, a modo de warmer o actividad de
precalentamiento, lo que nos ayuda a situarnos conforme a lo ya visto en el aula, y a

conectar los conocimientos previos con los siguientes pasos a dar.

e Como breve actividad de balance o resumen de una sesion, en los minutos finales,
sefalando el recorrido del dia en el mural, pidiendo ejemplos y reformulaciones a los

alumnos y conectando las actividades realizadas con la tarea final.

* Mostrar con claridad a los estudiantes que han estado ausentes el progreso que ha
habido sin ellos. Esto tiene 2 consecuencias: (1) los aprendientes ven realmente lo que
significa faltar a una o mas clases, lo que puede ayudarles a valorar la asistencia, y (2)

pueden ponerse al dia mas facilmente.

* Negociar las tareas o los textos necesarios para llevarlas a cabo. Si los alumnos estan
claramente orientados con respecto a la tarea final y los objetivos funcionales, se les
puede implicar en la toma de decisiones acerca de qué tipo de actividades
capacitadoras pueden ser mas adecuadas o motivadoras, asi como del tipo de textos

(tomados de fuentes auténticas, etc.) que prefieren utilizar.

* Una vez los aprendientes estan acostumbrados a implicarse en la toma de decisiones, el
profesor puede fomentar su involucracion proactiva proponiéndoles que modifiquen
las tareas capacitadoras, la tarea final o incluso el disefio de tareas nuevas que, en
funcion de sus propios intereses y capacidades, sean fieles a los objetivos explicitados.
Como elemento de orientacion constante, el didlogo girara en torno al mural, sobre el

que se sefialaran los eventuales cambios o modificaciones.

En todos estos usos se intentard implicar a los alumnos en la toma de decisiones lo
maximo posible, entablando una conversacion con todo el grupo con caracteristicas de
discurso contingente y de naturaleza proléptica, fomentando su orientacion y avanzando hacia

una mayor autorregulacion de su propio proceso de aprendizaje.
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2.4. El mural en relacion a otras herramientas o procedimientos de reflexion

Con el objetivo de delimitar con mayor exactitud los procesos que pretende facilitar el
mural, creemos oportuno poner el nuevo instrumento en contexto con otras herramientas que
promueven la reflexion metacognitiva o la orientacion de los aprendientes ante su propio
proceso de aprendizaje. Las herramientas o procedimientos seleccionados son, el diario de
aprendizaje, el Portafolio europeo de lenguas, los SCOBA, las pautas metacognitivas, la
ensefianza de estrategias de aprendizaje y los Word Walls o muros de palabras. La ensefianza
de estrategias de aprendizaje no constituye una herramienta de reflexion propiamente dicha,
aunque el desarrollo de dichas estrategias supone una serie de procedimientos de reflexion
especificos sobre el propio aprendizaje, por lo que nos parece especialmente relevante y en

consecuencia incluimos su descripcion.

A continuacidn presentamos un breve analisis, sin animo de ser exhaustivo, del tipo de
reflexion que persiguen las diferentes herramientas. Urban (op. cit.) lleva a cabo este analisis
diferenciando la reflexion o toma de conciencia resultante con cada herramienta en cuanto a

tres ejes que nos parecen especialmente interesantes: el qué, el como y el cuando.

El qué comprenderia el objeto de reflexion o foco de interés especifico, es decir, sobre
qué aspecto del proceso de aprendizaje reflexiona el alumno, o en cuanto a qué va a establecer
conexiones. El objeto de reflexion puede ser de naturaleza muy diversa, dado que el proceso
de aprendizaje supone un complejo entramado con diferentes dimensiones superpuestas:
podemos contemplar la dimensién individual, social, cultural, cognitiva, metacognitiva,
afectiva, motivacional, o simplemente la dimension del entorno fisico del aula. El aprendiente
puede, por ejemplo, escribir en su diario de aprendizaje sobre si el ritmo de la clase le parece
personalmente muy répido o excesivamente lento; puede comparar dos cartas informales que
¢l mismo ha escrito en dos momentos distintos y que estdn recogidas en su portafolio; puede
revisar un texto escrito respondiendo a las preguntas de una pauta metacognitiva o puede
simplemente dialogar con su profesor acerca de si una determinada palabra debe ser

clasificada como formal o como coloquial en un Word Wall.
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El como da cuenta del tipo de reflexion que la herramienta persigue, de la forma en que
se acerca al proceso de aprendizaje. Serd muy diferente la reflexion mediada a través de un
diario de aprendizaje que el aprendiente ha de completar tras cada sesion de clase que la
reflexion que se busca mediante el uso de pautas metacognitivas, durante la realizacion de la
tarea. El como puede dar lugar a plantearnos multiples preguntas acerca de la naturaleza de la
actividad de reflexion, como por ejemplo acerca de si la iniciativa de uso de la herramienta
depende unicamente del alumno, si se requiere del profesor en algin momento (y en qué

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

Una pregunta interesante puede ser hasta qué punto el recurso a la herramienta supone
un parén, no realmente del proceso de aprendizaje, ya que este es un proceso cuyas fronteras
son dificiles de delimitar, sino de las actividades habituales de aprendizaje (excluyendo aqui
las que buscan expresamente la reflexion metacognitiva). Es decir, algunas herramientas
habitualmente supondran un verdadero paso atras para ver el proceso “desde fuera”
(Diccionario de términos clave de ELE, Martin Peris 2007), lo cual supone una interrupcion
temporal del mismo para permitirnos una visidbn panordmica, mientras que otras estan
disefiadas de manera que pueden llegar a formar parte de las mismas actividades, o en otras
palabras, a estar integradas en los mismos procesos del aula. El uso de diarios de aprendizaje
es un ejemplo del primer caso, mientras que el uso de los SCOBAS o de las pautas de

aprendizaje puede ser un ejemplo de herramientas integradas en el proceso de aprendizaje.

El cuando nos plantea una doble pregunta: en qué momento del proceso de aprendizaje
aparece la reflexion y con qué frecuencia. El uso de portafolios de lenguas, por ejemplo, puede
estar limitado a ciertas actividades de seleccion de documentos y reflexion al término de una
unidad didactica (aunque se puedan establecer grandes variaciones de utilizacidon), mientras
que otras herramientas, tales como los SCOBAS o las pautas de aprendizaje pueden ser
utilizadas como referencia en multitud de ocasiones a lo largo de la unidad, dependiendo de

las necesidades individuales de cada aprendiente.

Con ese triple eje en mente, el qué, el como y el cuando, repasaremos brevemente las
herramientas anteriormente mencionadas para intentar bosquejar el tipo de orientacion que

cada una de ellas fomenta:

67



El diario de aprendizaje (Bailey y Nunan 1996) busca una reflexion subjetiva y en cierta
forma intima y personal acerca de cualquier aspecto que aparezca en el complejo contexto de
aprendizaje, en cualquiera de sus dimensiones. El objeto de reflexion puede estar previamente
acotado o no por el profesor, y se busca que el aprendiente se detenga y reflexione sobre como
va transcurriendo su proceso de aprendizaje, haciéndose mas consciente del mismo y
proporcionando al mismo tiempo al profesor una valiosa retroalimentacion acerca de las

percepciones de los alumnos.

La reflexion puede realizarse -como su propio nombre indica- a diario, o en todo caso
periddicamente, habitualmente con posterioridad a las sesiones del aula. Es decir, el proceso
de reflexion no suele estar integrado con las actividades de aprendizaje propiamente dichas,
aunque es cierto que los diarios se pueden llevar al aula para ponerlos en comun, comentarlos

en grupo, etc.

Los portafolios de lenguas, y en concreto el Portafolio Europeo de Lenguas (PEL)
(Little y Perclova 2003) busca una reflexion mas panoramica, realizada con posterioridad a las
actividades de aprendizaje, con la frecuencia que en principio planifique el docente, aunque
posteriormente se puede traspasar esta responsabilidad el aprendiente. El objeto inmediato de
reflexion son las propias actividades o productos finales resultantes, y se busca que el
aprendiente realice una labor de seleccion y valoracion de los mismos, y a través de ellos, de
sus propias capacidades en un momento determinado, asi como de su progreso a lo largo del
tiempo. Aunque se han descrito actividades para trabajar con los portafolios en el aula,
habitualmente no estan integrados con las actividades de aprendizaje, sino que suponen una

toma de distancia con respecto a las mismas.

Los Schema for Orienting Basis of Action (SCOBA) (Galperin 1992a; Haenen 2000)
persiguen una toma de conciencia acerca de la totalidad de los aspectos necesarios para
desempenar con €xito una tarea especifica, en términos de capacidades a desarrollar junto con
todos los contenidos necesarios para alcanzar dicha capacidad: gramaticales, pragmaticos,
léxicos, textuales o estratégicos. Se presentan al aprendiente de manera visual, generalmente
en forma de fotocopia, previamente a la realizacion de la tarea, y éste recurrira al SCOBA

tantas veces como precise segin sus propias necesidades, hasta que lo haya interiorizado y sea
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capaz de realizar la tarea de forma independiente. El SCOBA asi utilizado pasa a formar parte
de la misma tarea de aprendizaje, siendo una referencia constante a lo largo de la misma y

conformando un andamiaje pedagdgico personalizado.

De forma no muy diferente, las pautas metacognitivas (Monereo 1995; Arumi 2006)
buscan la auto-interrogacion por parte del aprendiente acerca de aspectos especificos que se
consideran fundamentales (bien por parte del profesor o de los propios alumnos) para la
correcta realizacion de la tarea concreta de aprendizaje. No son necesariamente exhaustivas
como un SCOBA, pero de la misma manera pueden buscar la interrogacion acerca de
elementos textuales, gramaticales, pragmaticos, 1éxicos o estratégicos. El trabajo con pautas
también implica que el aprendiente recurra a ellas en el momento que precise su proceso
individual, y con la frecuencia que personalmente le resulta mas conveniente, pudiendo

también formar parte de las mismas actividades de aprendizaje, integrandose con ellas.

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

o integradas en actividades habituales de aprendizaje.

Por otro lado, las propias estrategias una vez el aprendiente las ha hecho suyas, o, en
términos vygotskianos, las ha interiorizado, pueden facilitar su orientacion con respecto su

propio proceso de aprendizaje.

Los Word Walls o muros de palabras (Green 1993; Cunningham 1994, 1995, 1999)
tipicos de las escuelas de primaria norteamericanas no persiguen un acto de reflexion
enormemente abstracto, sino que buscan una toma de conciencia o awareness inmediata
acerca de aspectos concretos de las tarea a realizar. Como su propio nombre indica,
tipicamente se plantean como andamiaje para la interiorizacion de vocabulario. Mediante la
exposicion visual de las palabras y el discurso dialogado y compartido del profesor con los
alumnos, se busca establecer entre las palabras las conexiones que mas faciliten su

comprension e interiorizacion contextualizada: campos semanticos o tematicos, ortografia, etc.
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La toma de conciencia propuesta por los Word Walls esta integrada con las actividades del
aula, forma parte de ellas y no exige realmente una interrupcion de las mismas para
reflexionar. La frecuencia de uso podrd variar mucho de un caso a otro, dependiendo
principalmente del didlogo que se establezca, liderado por el profesor pero al mismo tiempo

abierto a la iniciativa de los alumnos.

La siguiente tabla muestra, a modo de resumen, las caracteristicas de la reflexion
propiciada por la diferentes herramienta. En ella se ha prescindido de la ensefanza de
estrategias de aprendizaje ya que, como hemos comentado anteriormente, esta ensefianza no se

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

Tabla 1: Contextualizacion del mural en cuanto a otras herramientas de fomento de la orientacion. (Urban 2010:

102)

2.5. Propuesta pedagdgica dentro de la que se enmarca el mural.

La presente memoria de master tiene como objetivo valorar la aplicacion practica del
mural como nueva herramienta de reflexion y orientacion, atendiendo tanto a los diversos usos
que de la herramienta se observen en el aula, como a su recepcion y percepcion por parte de

los aprendientes.
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Para ello, es de especial interés para nosotros la propuesta pedagdgica de Urban (op.
cit.), en la que se presenta la nueva herramienta de manera integrada con toda una estrategia

pedagdgica.

A continuacion mostraremos el modelo de programacion de la unidad didéactica que
conforma la citada propuesta pedagdgica, con disposiciones acerca de como y cuando utilizar

el mural a lo largo de la misma.

Urbéan remarca la importancia de que el mural opere dentro de un marco pedagdgico
socioconstructivista en el que el aprendizaje de lenguas se base en el enfoque por tareas.
Creemos que es fundamental el poder contar con un contexto holistico de uso de la lengua que
enmarque y de sentido a las distintas secuencias de aprendizaje. Como hemos mencionado con
anterioridad, el mural funciona a modo de mapa de la unidad didactica, por lo que para

podernos orientar con ¢€l, parece necesaria la existencia de un objetivo final al que dirigirnos.

Urban propone una plantilla de programacién (anejo 1) en la que la ayuda pedagogica ha
sido disefada en torno a secuencias de andamiaje ESETE (ver apartado 1.2.4.), que organizan
la actividad del alumno de forma procedimental a dos niveles: por un lado como explorador de
la lengua, de forma que participa como analista activo del input recibido, a partir del cual
identifica los objetivos de aprendizaje y establece sus propias generalizaciones de forma
inductiva; por otro lado, como usuario de la lengua, en consonancia con la corrientes actuales
de adquisicion de LE/L2, seglin las cuales un lengua se aprende principalmente a través de su

uso.

Estas secuencias nos permiten anticipar diferentes usos del mural y prever los momentos
en los que éstos se podrian llevar a cabo durante una unidad didactica completa. Como hemos
sefialado con anterioridad, otros de sus usos no son programables rigidamente, ya que
dependen del discurso del aula liderado por el profesor, de naturaleza contingente y proléptica
(apartado 1.2.3.), en el que se pretende incluir a todos los implicados en el proceso de
aprendizaje. En consecuencia, estos procedimientos contingentes no se ven reflejados en la

unidad didactica.
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La unidad didactica en la que se condensa la propuesta pedagdgica corresponde a una
tarea final de portafolio del IC de Belgrado en su nivel A1 del MCER: en concreto, la que
corresponde a la tarea “contestar una carta de un amigo diciéndole qué hacemos un dia normal
y dandole consejos”. La programacion del IC de Belgrado para la consecucion de esta tarea
sigue en lineas generales las actividades y tareas que presenta la unidad 5 del libro de texto
Gente 1 (Martin Peris y Sans 2004a, 2004b). Por esa razon, para la elaboracion de la
programacion de la siguiente unidad didactica, se han seguido las indicaciones de los
itinerarios que la editorial Difusién propone para esta unidad en La Biblioteca de Gente 1
(VV.AA. 2007). No obstante, para adecuar este itinerario a la secuenciacion ESETE, se han

modificado o afiadido algunas actividades en diferentes momentos de la unidad.

Adjuntamos como anejo la programacion en forma de tabla (anejo 1) en la que se detalla
el orden en la secuencia ESETE al que corresponde cada actividad, una breve descripcion del
procedimiento a seguir en cada una de ellas; y finalmente, el uso del mural previsto en los
momentos en los que éste sea recomendable. Asimismo incluimos tanto el mural disenado
para la unidad didéctica (anejo 2) como el mural del profesor (anejo 3), que ya hemos

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

Este apartado estd enteramente dedicado a la aplicacion practica y observacion de la
herramienta mural descrita en el apartado anterior y desglosada con mayor detalle en la

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

En enero de 2010 llevamos la citada propuesta pedagogica al aula, introduciendo el
mural como una parte importante en la dindmica de nuestras clases, y procediendo a recoger
informacion relevante de la experiencia. La investigacion se llevo a cabo en el mismo centro
en donde se origind el planteamiento inicial de la herramienta: en el Instituto Cervantes de
Belgrado; solo que desde su plan original (junio de 2008) hasta el momento en el que finalizd
la investigacion que aqui presentamos (junio de 2010), habian pasado dos cursos académicos
completos. Durante este tiempo, el mural habia sido experimentado informalmente,
proporcionandonos las primeras percepciones acerca del proyecto, pero no es hasta enero de
2010 cuando damos el paso hacia la observacion mas detallada y sistematica que se reflejara

en esta presente memoria.

3.1 Metodologia de investigacion

A continuacion detallaremos el objetivo principal y las preguntas de investigacion
(3.1.1.), el paradigma de investigacion general bajo el que se plantea el estudio (3.1.2.), el
método de recogida de datos (3.1.3.), con una breve descripcion de los diferentes instrumentos

utilizados y finalmente incluimos una explicacion del contexto de investigacion.
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3.1.1. Objetivo y preguntas de investigacion

El objetivo del estudio recogido en la presente memoria es valorar la tipologia de uso en
el aula y la recepcion por parte de los alumnos del mural, una nueva herramienta de
mediacion, andamiaje visual y orientacion en torno a la cual se desarrolla un discurso de aula
compartido, de naturaleza contingente y proléptica. Para ello nos basamos en la descripcion de
dicha herramienta recogida como parte de la propuesta pedagogica de Urban (op. cit.) en su

memoria de master.

La herramienta mural ya habia sido experimentada informalmente con anterioridad,

como queda registrado por Urban (op. cit.):

Tras su propuesta inicial a finales del curso académico 2007-2008 en el Instituto
Cervantes de Belgrado, decidimos llevar a cabo un pilotaje informal en los contextos educativos
a los que nos incorporamos durante los cursos 2008-2009 y 2009-2010 los dos miembros del
equipo responsable de la concepcion y desarrollo de la herramienta: la profesora Silvia Lopez

Lopez, y el autor de la presente memoria de master.

Los contextos educativos a los que alude Urban son los siguientes: durante el curso
2008-2009, Urban se incorpord a los Critica Instituta Epimorfosis, o Institutos Publicos de
Educacion dependientes del Ministerio de Educacion de Chipre (en Nicosia, Chipre).
Asimismo, la autora de la presente memoria se incorpord a la Universidad de Chipre (también
en Nicosia). En ambos casos, la labor docente fue la ensefianza de ELE a estudiantes jovenes y
adultos en pequefios grupos, en unas condiciones no muy diferentes a las del Instituto
Cervantes. Durante el curso 2009-2010, ambos volvimos a trabajar como profesores

colaboradores en el Instituto Cervantes de Belgrado.

Tras estas dos experiencias, en Chipre y de nuevo en Belgrado, surgen las primeras
concepciones del uso y del alcance del mural en el aula, junto con la idea de presentar la
herramienta de modo formal en la publicacion de una memoria final de méster. Por un lado,
Urban (op. cit.) se encargara de presentar en su memoria el mural: contextualizando su

presentacion, definiendo sus posibles usos, y ademas, proponiendo una propuesta pedagogica
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en la que insertar su uso. Por otro lado, la autora de la presente memoria, Silvia Lopez, se
encargaria de presentar un estudio de caso en el que poner a prueba la herramienta y observar
su desarrollo préctico, valorando sus posibles aplicaciones y la recepcion por parte de los

aprendientes.

Con estas dos memorias, que para nosotros han ido una de la mano de la otra,
pretendiamos acometer un proyecto de investigacion que consistiera tanto de propuesta
pedagdgica como de aplicacion practica. Logicamente, al enfrentarnos a la tarea de mostrar un
producto en su totalidad nos hemos visto inundados por las multiples implicaciones que
conlleva todo instrumento o propuesta pedagdgica en el aula, y en ese sentido, hemos acotado

nuestro campo de estudio en unas preguntas de investigacion muy concretas:

1./Qué usos concretos del mural de los especificados por Urban (2010) se han dado en su
interaccion en el aula?

2.(Qué recepciodn ha tenido el uso de la herramienta entre los alumnos?

3.;Cual ha sido la percepcion de los alumnos en cuanto a su utilidad para fomentar su

orientacion?

Intentaremos responder a estas tres preguntas bajo el paradigma de investigacion que

detallamos a continuacion.

3.1.2. Paradigma de investigacion

Para nuestra investigacion proponemos un modelo de andlisis cualitativo, de tipo
etnografico y aplicado desde una aproximacion ecologica. Entendemos el analisis cualitativo

segun la definicion de Denzin y Lincoln (1994):

Qualitative research is multimethod in focus, involving an interpretive, naturalistic

approach to its subject matter. This means that qualitative researchers study things in their
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natural settings, attempting to make sense of, or interpret, phenomena in terms of the meanings

people bring to them.

Es decir, lejos de presentar unas conclusiones generalizables a otros contextos de
aprendizaje, la intencion de la presente memoria es la de intentar “interpretar” o comprender
los fendmenos acontecidos en un entorno de aprendizaje especifico durante la implementacion
de una propuesta pedagdgica concreta, mediante la observacion de los fendomenos que

constituyen el objeto de estudio en su contexto especifico.

Este acercamiento nos permite estudiar el desarrollo de los procesos que tienen lugar en
el aula, incorporando la perspectiva subjetiva de las personas observadas: los protagonistas de
dichos procesos. Gracias a los instrumentos que aporta la etnografia (Cambra 2003), podemos
observar la relacion existente entre los procesos acaecidos en el aula y todo aquello que puede
tener una influencia sobre ellos. En nuestro caso, nos interesa observar la implementacion de
una propuesta pedagdgica particular (Urban 2010), y mas especificamente, la aplicacion y
acogida de una nueva herramienta de mediacion en ella incluida. En consecuencia, al tener en
cuenta tanto la perspectiva del profesor que implementa la nueva herramienta, como la de los
alumnos, la de un observador externo y la conceptualizacion original de la herramienta,
obtendremos una triangulacion de la informacion obtenida que nos dard una perspectiva

holistica del objeto de estudio.

Siendo fieles a ese tipo de estudio que encuentra sus hallazgos en el "medio natural", nos
basaremos en el analisis interpretativo de datos recopilados gracias a la observacion directa de
determinados procesos acontecidos en el aula, la grabacion y andlisis de los mismos, el diario

del profesor observado y las respuestas de los alumnos a un cuestionario.

A partir de este corpus trataremos de interpretar aspectos especificos de la experiencia
de los alumnos y el profesor del grupo 237 del Instituto Cervantes de Belgrado, un curso de
nivel Al del MCER durante el primer trimestre de 2010. Estos seran los protagonistas y el

contexto de la vivencia particular que tratamos de interpretar en esta memoria de master.

Somos conscientes de que la realidad observable tiene multiples dimensiones de

significados y que en todo caso, los resultados del presente estudio son validos siempre que se
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contemplen dentro de su contexto. Esto no excluye no obstante que las conclusiones del
experimento puedan ser de interés para posibles estudios mas exhaustivos de la herramienta
mural o para profesores que quieran introducir la misma propuesta pedagdgica en su practica

docente.

En consecuencia, enmarcamos nuestro experimento como un estudio de caso. El
objetivo principal de la memoria es valorar la incidencia y recepcion de la herramienta mural
tal como se concibe dentro de la propuesta pedagdgica de Urban (op. cit.). Al tratarse de un
experimento focalizado y concreto, nos suscribimos a la descripcién que Stake (1998) hace de

los estudios de caso:

Estudiamos un caso cuando tiene un interés muy especial en si mismo. Buscamos el detalle
de la interaccion con sus contextos. El estudio de casos es el estudio de la particularidad y de la
complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias

importantes.

En el apartado siguiente aportamos detalles del método de recogida de datos que hemos
seguido, con especial atenciéon a las herramientas utilizadas a tal efecto. La diversidad de
herramientas utilizadas, aunque estas aportan perspectivas subjetivas de los fendmenos
estudiados, nos permite una triangulacion de datos que aporta mayor fiabilidad a nuestro

estudio.

3.1.3. Método de recogida de datos

Para el presente trabajo de investigacion optamos, como hemos indicado previamente,
por un enfoque etnografico que nos permitiera observar la realidad del aula y los
comportamientos de los estudiantes ante la aplicacion de la propuesta pedagdgica que propone
y que detalla Urban (op. cit.) en su memoria de master. Esta propuesta pedagogica incluia

ademas una herramienta nueva, el mural, y era fundamental para nosotros observar las
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diferentes aplicaciones, asi como las percepciones de la misma que se iban produciendo en el

aula.

El enfoque etnografico es ecléctico en sus métodos de recogida de datos, y en nuestro
caso, hemos tratado de recopilar los nuestros siguiendo diferentes métodos y atendiendo a las
diferentes perspectivas que se dan en el aula. La triangulacion del estudio pretendia cubrir
tanto la perspectiva del docente como la de los estudiantes, asi como afadir a estas dos
visiones el tercer plano de un observador externo. A continuacion describiremos con mayor

atencion las herramientas utilizadas para la recogida de datos:

3.1.3.1. Diario del profesor con documentos graficos

El docente que imparte el curso, Juan F. Urban, fue describiendo el itinerario seguido

sesion por sesion, y recogiendo sus impresiones subjetivas al respecto en un diario que elabor6
, ., 8 . ..

con formato blog, creado para tal proposito”, y al que en adelante nos referiremos como Diario

del profesor.

Urban comenzd a escribir entradas en el blog a partir del 21 de enero de 2010. El curso
ya habia comenzado y por lo tanto, no tenemos acceso a las primeras sesiones, pero como €l
mismo comenta en su primera entrada, la sesion del miércoles 20 de enero es la primera en la
que el mural se utiliza en el aula: "Ayer miércoles fue el primer uso con el muro propiamente
dichol...]. A lo largo de la Tarea 1, se elicito en la pizarra y completaron el murito justo antes

de la tarea final." (Diario del profesor, 21-01-2010)

Todas las siguientes sesiones que compondrian el curso aparecen resefiadas en entradas

del blog hasta la tltima de ellas, el 23 de marzo de 2010.

Las entradas se crearon el mismo dia o el dia posterior a la sesion correspondiente desde

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

* La direccion del blog es la siguiente: http-www.proyectomuro.blogspot.com.
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una cierta reflexion a posteriori que se reflejard en algunos comentarios del docente. No
obstante, la inmediatez de las entradas pretende plasmar fielmente y en un tono descriptivo lo
que va sucediendo en el aula desde la perspectiva del docente, con un énfasis en la interaccion
que se produce en torno al mural. Esta descripcion de lo acontecido se ve complementada con
reflexiones subjetivas del profesor acerca del los procesos del aula y en particular acerca de

diferentes aspectos del trabajo con el mural.

Las entradas van acompafiadas de un material grafico que nos permite contemplar cémo
se van completando las casillas del mural en cada momento. El docente fue fotografiando el
mural al término de cada sesion para que quedara constancia de su progreso y de cémo iba
siendo completado. Este material complementario es de especial interés para analizar los
cambios que se van registrando y se pueden consultar en el Anejo 7 de esta memoria, asi como
en su fuente original, donde acompanan a los textos de las entradas del blog.

Por ultimo, es interesante notar dos pequenos detalles terminologicos. En primer lugar,
el docente denomina a la herramienta como muro en vez de mural durante todas las entradas
del blog, aunque en todo momento se refiere a la misma herramienta. Como ya hemos
aclarado en anteriores capitulos, muro era la denominacion que se eligié al principio del
proyecto en 2008, y que se cambid a mural tras la recomendacion de la doctora Ballesteros,
tutora del Master para Formacion de Profesores de ELE de la Universidad de Barcelona, y a la
que entregamos el proyecto de nuestras memorias de master. En segundo lugar, en ocasiones
aparece el término murito. Con este apelativo se hace referencia al descrito previamente como

mural del alumno.

3.1.3.2. Grabacion en video

Asi como el blog previamente mencionado tenia la intencion de reflejar todas las
sesiones del curso objeto de estudio, la grabacion en video se planted desde un principio sélo
para las sesiones en las que se cubriera la Gltima unidad didéctica del curso: la correspondiente
a la unidad 5 del libro de texto Gente 1. Grabar una unidad didactica completa (en diferentes

sesiones) nos permitia centrarnos en el andlisis detallado de la interaccion del aula con la
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nueva herramienta. Se grabaron 5 sesiones de 3 horas cada una de ellas, sumando un total de
900 minutos. Haber grabado en video las 60 horas del curso habria rebasado con creces el
objetivo de este trabajo, que simplemente se propone enmarcar los posibles usos de una
herramienta dentro de una propuesta pedagogica concreta, asi como averiguar la acogida de la

nueva herramienta por parte de los alumnos.

La grabacion en video permite por lo tanto visionar el desarrollo completo de una unidad
didactica. Con esta opcion conseguimos dos objetivos: por una parte, como deciamos, nos
permite identificar los usos de la herramienta a través de la observacion directa de la actividad
del aula; por otra parte, la unidad didactica observada corresponde a la implementacion de la
propuesta pedagogica de Urban en su memoria de master (op. cit.), en la que se propone el
mural como herramienta de mediacion y en la que estan planificados una serie de usos, por lo
que la observacion nos permite contrastar los usos del mural previstos con los que finalmente

se dieron en el aula.

La camara de video se instaldo con un tripode en una de las esquinas del aula de tal
manera que no hubo necesidad de contar con otra persona para ocuparse de la grabacion. El
emplazamiento y orientacion de la camara se eligio de forma que esta recogiera el mayor
panorama del aula posible, aunque con la prioridad de captar el mural en su totalidad y al
profesor en los momentos en que lo completara o mencionara. A pesar de ello, y debido a las
dimensiones y caracteristicas del aula, la cAmara recoge una perspectiva parcial de la misma.
En la toma de video resultante so6lo aparece una parte de la pizarra y algunos de los estudiantes

no aparecen en la grabacion, aunque si podemos escuchar sus intervenciones.

Con este contexto espacial y estas limitaciones técnicas, las grabaciones de cada sesion
estan realizadas en una Unica toma, desde unos instantes antes del comienzo de la sesion,
cuando no se encuentra ningin alumno en el aula, hasta que la sesion ha finalizado por
completo y todos los estudiantes han abandonado el aula. En la tercera y cuarta sesion, el
profesor apagd la camara durante la pausa, durante la cual la mayoria de los alumnos se
encontraban ausentes, como medida de precaucion por si se superaba el limite de capacidad de

almacenaje de la misma .
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Solo tuvimos una incidencia técnica senalable que nos alejo del seguimiento de este
protocolo de grabacion, al no estar la cdmara disponible en el centro durante la ultima sesion.
Resolvimos el problema sirviéndonos de los medios que el centro nos ofrecia en aquel
instante. Sustituimos la cdmara por una grabadora digital de mp3, y por lo tanto, la ultima de
las sesiones fue registrada en forma de archivo sonoro, que no nos permite visualizar lo que

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

Como comentabamos, en ningin momento se procedid a cortar o a interrumpir el
proceso de grabacion, exceptuando las pausas de la tercera y cuarta sesion. Las
especificaciones técnicas de almacenamiento de la camara, generaron automaticamente
archivos de 0lh 30m de duraciéon, de tal manera que estdn registrados como archivos
diferentes. En la secciéon de andlisis de las grabaciones se especifican los nombres de los

archivos y su duracion.

De forma adicional, se disefi6 una parrilla de usos del mural (anejo 6) con la cual se
pretende comparar los usos del mural previstos por Urban (op. cit.) con los que realmente
tuvieron lugar en el aula durante las sesiones objeto de estudio. Cada vez que se produzca una

interaccion con el mural, quedara registrada en la parrilla y comentada en el posterior analisis.

Recordemos brevemente que las sesiones observadas han seguido una propuesta
pedagdgica especifica basada en el enfoque por tareas y en las secuencias prolépticas ESETE,

cuya programacion se detalla en el anejo 1. Segun Urban (2010: 104):

El ajuste del andamiaje pedagdgico en torno a las secuencias ESETE permite anticipar y
planificar ciertos usos de la herramienta mural, aunque no todos, ya que por su naturaleza
interactiva de andamiaje visual para el discurso compartido y contingente del aula, el mural
puede ser incluido en cualquier momento en que aparezcan oportunidades de conectar
significado, forma y contexto, oportunidades que se dan habitualmente en la reflexiéon conjunta

de aprendientes y docentes.

Para poder registrar y clasificar los usos que se iban produciendo en las sesiones
grabadas, se cre6 una plantilla (anejo 6) basandonos en los usos que Urban (op. cit.: 114)

apuntaba. En el apartado de su memoria denominado Procedimiento basico de uso de la
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herramienta mural, especificaba 5 usos, que consideraba “de uso basico y que pueden ser
programados segiin el momento de la secuencia didéactica” en la aplicacion practica de la

herramienta mural:
1- Presentar la tarea final
2- Elicitar los objetivos funcionales a partir de la tarea final.

3- Partir de los pasos SET de la secuencia ESETE para recordar la funcion y completar

el apartado necesito y/o el apartado por ejemplo.

4- Realizar una autoevaluacion de los distintos objetivos funcionales o lingiiisticos en

grupo o individualmente.
5- Proporcionar permanentemente input visual.

Aparte de estos usos basicos, Urban (ibid.: 120) afiadia una serie de usos adicionales
que se preveian en otros momentos de las secuencias, y que podian ocurrir sin planificacion

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

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

para recordar la funcion y completar el apartado necesito y/o el apartado por ejemplo.

8- Considerar nuevas implicaciones surgidas durante el proceso (necesidad de practicar

mas un aspecto concreto, nuevas dudas, conexiones imprevistas, etc.).
9- Retomar los contenidos de una sesion anterior.

10- Como breve actividad de balance o resumen de una sesion.
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11- Mostrar con claridad a los estudiantes que han estado ausentes el progreso que ha

habido sin ellos.

12- Negociar las tareas o los textos necesarios para llevarlas a cabo.

13- Modificar, por parte de los alumnos, las tareas posibilitadoras o la tarea final o
incluso el disefio de tareas nuevas que, en funcion de sus propios intereses y

capacidades, sean fieles a las funciones explicitadas.

Con estos trece usos se cred una plantilla (anejo 6) como instrumento de recogida de
los momentos exactos en los que el mural era utilizado por docente y alumnos, asi como la

cantidad de usos totales para su posterior analisis.

3.1.3.3. Observacion externa.

Como autora del presente estudio, estuve en el aula como observadora externa durante
una de las sesiones grabadas. Esto me permitié tomar notas de campo y observar con mayor
detenimiento los fenomenos del aula, y sobre todo, pude contrastar la guia de usos propuesta
por Urban (2010) al ir cotejando el plan trazado en la plantilla de su propuesta pedagdgica con

los procesos observables del aula.

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

parrilla de usos (anejo 6) mencionada en el apartado anterior.

Por otra parte, no me centraré unica y exclusivamente en la observacion de las
grabaciones. También contrastaré los momentos en los que se producen los usos del mural con
los momentos programados por el docente para la unidad didactica en concreto, recogidos en
el anejo 1. Asimismo, toda la informacion se contrastara con las reflexiones subjetivas del
docente que éste va detallando en su blog tras cada sesion. Este didlogo de datos entre lo

programado a priori, lo observable durante las sesiones y la vision del profesor a posteriori sin
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duda generard un analisis mas rico de la interaccion de la herramienta en el aula que responda

a la primera pregunta de investigacion antes mencionada.

Las otras dos preguntas de investigacion, que giran en torno a la recepcion de la
herramienta por los alumnos, se responderan en el apartado 3.2.2. Intentaré hacer un anélisis lo
mas transparente posible, con objeto de que cualquier otro investigador pueda contrastarlo y

criticarlo.

El poder asistir como observadora en directo de la sesion del dia 15 de marzo de 2010
fue muy interesante y valioso para mi a la hora de redactar esta memoria. Me proporciond una
vision desde el terreno que suple el hecho de que por mis obligaciones docentes en el mismo
horario no hubiera podido realizar observaciones en todas las sesiones. De forma afiadida,
como parte del equipo de investigacion, también en dos de mis cursos del mismo nivel (Al)
estaba experimentando con la herramienta mural. Observar esta clase me ayudo a contrastar
como el estilo de un profesor influye sustancialmente en el uso de la herramienta, y a

reflexionar sobre este fendmeno.

Durante el tiempo de mi observacion, me coloqué al lado de la cdmara de video que
grababa la sesion, para minimizar mi presencia lo maximo posible. Desde esa esquina podia
percibir lo que sucedia en clase y hacer mis anotaciones de campo pertinentes. Era la primera
vez que entraba en el aula, y a pesar de que los alumnos no estaban familiarizados conmigo,
ninguno de ellos parecid incomodarse por esta nueva situacion. No observé ningun
comportamiento que indicara alguna modificacion en la conducta tanto del profesor como de
los alumnos. Este punto particular lo tratamos brevemente en una conversacion con el docente
del curso, donde coincidio en la naturalidad de los alumnos durante la sesidon observada. Al
haber visto y escuchado de nuevo las sesiones grabadas me afirmo de nuevo en este aspecto:
no parece haber ninguna diferencia significativa entre las sesiones a las que no acudi y la

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

Como instrumento de recogida de datos para conocer la percepcion de los alumnos
acerca de la propuesta pedagogica, y mas especificamente, su grado de satisfaccion con el
mural, asi como sus impresiones acerca de si la herramienta les habia sido 1util como
instrumento de orientacion (es decir, con la intencion de responder a la segunda y a la tercera
pregunta de investigacion), realizamos un sencillo cuestionario (Anejo 4) que constaba de 11
preguntas. Cuatro de esta preguntas eran cerradas, en concreto las preguntas 1, 2, 6 y 8. Dos de
ellas, las preguntas 10 y 11, eran abiertas, mientras que las cinco preguntas restantes, con los
numeros 3, 4, 5, 7 y 9, demandaban de los alumnos tanto una respuesta cerrada como una

explicacion abierta.

En total, siete preguntas de once eran abiertas en su totalidad o en parte, ofreciendo
espacio para recoger las impresiones subjetivas de los aprendientes. El tipo de estudio
cualitativo que buscamos con esta investigacion requeria respuestas en las que los estudiantes
pudieran expresar libremente su punto de vista subjetivo acerca de la experiencia con el mural
y su grado de satisfaccion con el mismo. Las preguntas aludian tanto a la percepcion de los
alumnos acerca del curso en general y la claridad de los contenidos en particular, como a su
opinion sobre el uso del mural en el aula, el uso individual del mural del alumno y la

percepcion de utilidad acerca de la nueva herramienta.

El cuestionario se tradujo al serbio (anejo 5), lengua materna de los participantes, con el
fin de evitar que algin aspecto lingiiistico comprometiera la comprension de las preguntas, y
por tanto su fiabilidad. Por la misma razon, los alumnos debian responder a las preguntas
abiertas en su lengua materna. Las respuestas fueron posteriormente traducidas al espafiol para

su analisis.

Los cuestionarios fueron completados al término de la unidad didactica, justo después de
haber revisado los contenidos de la unidad 05 con el mural, lo que supuso el ultimo uso
colectivo del mismo. Tardaron en completarlo unos 15 minutos, sin tener ningun tipo de

restriccion de tiempo para finalizarlo. Tras completar el cuestionario, surgié una breve
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conversacion acerca de la herramienta que también contemplaremos en el apartado 3.2.1.5., en

el que se analiza la quinta y tltima sesion.

3.1.4. Contexto de la investigacion

La investigacion se desarrolla enteramente en el Instituto Cervantes de Belgrado, en
donde mi companero de equipo, Juan F. Urban y la autora de la presente memoria nos

encontrabamos trabajando como colaboradores durante el afio académico 2009-2010.

El Instituto Cervantes de Belgrado pertenece a la red de centros del Instituto Cervantes,
institucion que el Gobierno de Espafia crea en 1991 con la mision de promover la ensefianza
del espaiiol y de las lenguas cooficiales de Espana, asi como contribuir a la difusion de la
cultura de los paises de habla espafola. En la capital serbia, la instituciéon goza de una amplia
matricula de jovenes estudiantes serbios que en su mayoria inician el aprendizaje del espafiol

atraidos por la cultura espafiola y la perspectiva de aprender una tercera lengua.

El grupo de alumnos objeto de la presente investigacion es un grupo escogido al azar
matriculado en un curso de principiantes del IC de Belgrado, en el nivel A1 del MCER. A
partir de ahora lo denominaremos grupo 237 por ser éste su nombre administrativo en el
programa de matriculacién de alumnos del centro. La duracion total del curso fue de 60 horas,
repartidas a lo largo de 11 semanas consecutivas, con dos sesiones a la semana de tres horas
cada una (de 19:00 a 21:00 horas, los lunes y miércoles). Cada una de las clases contaba con
una unica pausa de 15 minutos alrededor de la mitad de la sesion. El curso comenzé el dia 11

de enero de 2010 y finaliz6 el 22 de marzo de 2010.

El curso lo impartié Juan F. Urbén, autor de la memoria en preparaciéon que presentaba
la herramienta mural y los posibles usos de la misma en el aula (Urban op. cit.). Como antes
seflalabamos, el mural ya habia sido experimentado aunque de manera informal. En concreto
este docente habia utilizado la herramienta protomural en un curso anterior del mismo nivel y

este experimento le habia familiarizado con algunos usos que utilizaria en este nuevo grupo:
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"Ayer miércoles fue el primer uso con el Muro propiamente dicho, si no contamos la

experiencia con el protomuro ni con los muritos." (Diario del profesor, 21-01-2010)

El grupo 237 estaba compuesto por 9 estudiantes, 3 varones y 6 mujeres, con edades
comprendidas entre los 17 y los 29 afios. Todos ellos eran serbios a excepcion de una alumna
italiana. Los motivos que los participantes tenian para haberse matriculado en el curso eran
muy similares: la mayoria de los estudiantes estaban considerando estudiar una tercera lengua
y se sentian atraidos por la cultura espafiola. La gran repercusion popular de series y
programas de television producidos en espaiol tales como Los Serrano, Los hombres de Paco,
o un gran nimero de telenovelas latinoamericanas emitidas por los canales serbios dotaban a
nuestros estudiantes de algunas horas de contacto con la lengua y de una cierta predisposicion
al contacto intercultural, ya que muchas de las claves socioculturales de las series espafiolas

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

Algunos de los estudiantes tenian una motivacion extrinseca particular. Este es el caso
de la alumna italiana, que estudiaba espafiol porque su pareja era de origen peruano.

Asimismo, uno de los alumnos queria ampliar sus estudios de ingenieria en Espaia.

La mayoria del alumnado iniciaba el aprendizaje del espafiol con un caracter
complementario a otras segundas lenguas que ya dominaban en mayor o menor grado. Todos
ellos hablaban inglés, y algunos tenian conocimientos de francés. La lengua nativa mayoritaria
era el serbio, excepto en tres casos. La estudiante cuyo idioma materno era el italiano tenia su
residencia en Belgrado desde hacia escasas semanas y utilizaba el inglés para comunicarse con
el resto de los alumnos. Por su parte, otras dos alumnas eran hermanas y procedentes de
Macedonia, aunque trabajaban y residian en Belgrado. Estas ultimas hablaban macedonio
como lengua materna aunque dominaban el serbio sin problemas, ya que son lenguas muy

cercanas, y no tenian ninguna dificultad para comunicarse con el resto de los aprendientes.

La mayoria de los estudiantes habian aprendido lenguas desde perspectivas y sistemas
educativos tradicionales. A pesar de ello, los aprendientes serbios jovenes son habitualmente
receptivos a la metodologia del centro, y en todo momento el grupo percibié los cambios

metodologicos de forma muy positiva.
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Para el analisis posterior de las grabaciones, se ha decidido cambiar el nombre real de
los estudiantes, con el objetivo de mantener su privacidad. Por lo tanto, los nombres que

aparecen son ficticios.

En cuanto al espacio fisico, el aula donde tuvieron lugar las clases cambié a mediados de
curso (concretamente el 3 de marzo de 2010, cuando todavia no se habia comenzado la unidad
05, motivo del analisis de esta memoria). Esta nueva situacion llevé consigo la busqueda de un
nuevo emplazamiento para el mural, y también una cierta preocupacion por parte del docente

como relata ¢l mismo en su blog:

A partir de esta sesion, incluida, cambiamos de aula por necesidades del centro. Como
somos un grupo pequefio, a partir de ahora estaremos en el aula 5, que es bastante mas estrecha
pero a la que nos podemos adaptar sin mayores problemas. La localizacién del Muro en el aula
cambia: ya no esta tras la mesa del profesor, junto a la pizarra y al frente de la clase, sino que lo
he tenido que colocar en el corcho/tablon de anuncios que se encuentra entre los alumnos. Para
ello tengo que apartar algunas sillas. Espero que la nueva localizacion no afecte a la frecuencia

de uso de la herramienta. (Diario del profesor, 3/3/2010)

Como sus palabras indican, el nuevo aula es relativamente pequefia si se compara con el
resto de clases del Instituto Cervantes de Belgrado. Por este motivo no era facil mover el
mobiliario y cambiar la configuracion del espacio. Una de las paredes del aula estaba
completamente acristalada para que pudiera entrar la mayor cantidad de luz natural posible,
ya que daba al patio interior del edificio. No obstante, como las clases se realizaron en horario
de tarde, siempre hubo iluminacion artificial durante todas las sesiones. La sala estaba
perfectamente climatizada y a pesar de ser pequefia contaba con una equipacion muy
completa: tenia una pizarra blanca que cubria una de las paredes, una pantalla de proyeccion
junto con un proyector digital ajustado al techo y un ordenador de sobremesa con altavoces
conectados al mismo, con lo cual los CD, DVD u otro tipo de contenidos de acceso por
Internet podian ser visualizados y escuchados sin problemas. También contaba con un tablero

de corcho de gran tamafio colgado en la pared que estaba enfrente de la pared acristalada.

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

Finalmente se decidio enclavarlo en el tablero de corcho con chinchetas, ya que éste era el

89



sitio mas visible para todos los alumnos y podria permanecer en esta ubicacion durante el

curso completo.

3.2 Analisis e interpretacion de datos

Este apartado tiene dos subapartados claramente diferenciados. En el primero de ellos
(3.2.1. Andlisis de los usos del mural) se pretende dar respuesta a la primera pregunta de
investigacion: ;qué usos concretos del mural de los especificados por Urban (op. cit.) se han
dado en su interaccion en el aula? En consecuencia, se incluyen los analisis detallados de las

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

En el subapartado 3.2.2. se analiza la percepcion del mural por parte de los estudiantes,
intentando dar respuesta a las otra dos preguntas de investigacion: ;qué recepcion ha tenido el
uso de la herramienta entre los alumnos? y ;cual ha sido la percepcion de los alumnos en
cuanto a su utilidad para fomentar su orientaciéon? Este subapartado incluye el andlisis

pormenorizado de los resultados al cuestionario que completaron los alumnos (anejos 4 y 5).

3.2.1. Analisis de los usos del mural

Como comentdbamos en apartados anteriores, se grabaron las cinco sesiones
correspondientes a una unidad didactica completa, con la intencion explorar las posibilidades
de uso del mural en el aula y responder asi a la primera pregunta de investigacion: ;Qué usos
concretos del mural de los especificados por Urban (op. cit.) se han dado en la interacciéon en

el aula?
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Se eligio la unidad didactica final de un curso de A.1 del Instituto Cervantes de Belgrado
de 60 horas de duracion, que correspondia a la unidad 5 del libro de texto Gente 1, cuya tarea
final se habia modificado a partir de la propuesta por el manual. La programacion seguida fue
la presentada por Urban en su memoria de master como parte de su propuesta pedagogica. Las

grabaciones muestran por lo tanto las ultimas 5 sesiones del curso.

Los datos relevantes para nuestro estudio recogidos a partir de la observacion de las
sesiones grabadas, asi como de la observacion directa por mi parte en una de ellas, han sido
recogidos en un esquema que presentamos a continuacion. En €l aparece reflejado lo mas
relevante del transcurrir de las sesiones junto con todo lo sucedido en relacion al mural,
registrando el minuto exacto en que se producen los usos. Tras el registro detallado de las
sesiones, analizaré en detalle la interaccion que se produce en el aula en torno a la herramienta
propuesta, asi como todos los fenomenos que parezcan relevantes para contestar a las
preguntas de investigacion anteriormente planteadas. Al mismo tiempo, iré completando un
instrumento de verificacion como es la plantilla de usos (anejo 6), con la cual se pretende
comparar los usos del mural previstos por Urban (op. cit.) con los que realmente tuvieron
lugar en el aula durante las sesiones objeto de estudio. Cada vez que se produzca una
interaccion con el mural, quedard registrada en la plantilla y comentada en el posterior

analisis. .

Por otra parte, no me centraré¢ Unica y exclusivamente en la observacion de las
grabaciones. También contrastaré los momentos en los que se producen los usos del mural con
los momentos programados por el docente para la unidad didéctica en concreto, recogidos en
el anejo 1. Asimismo, toda la informacion se contrastard con las reflexiones subjetivas del
docente que éste va detallando en su blog tras cada sesion. Este didlogo de datos entre lo
programado a priori, lo observable durante las sesiones y la vision del profesor a posteriori sin
duda generard un analisis mas rico de la interaccion de la herramienta en el aula que responda

a la primera pregunta de investigacion antes mencionada.

Las otras dos preguntas de investigacion, que giran en torno a la recepcion de la

herramienta por los alumnos, se responderan en el apartado 3.2.2. Intentaré hacer un anélisis lo
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mas transparente posible, con objeto de que cualquier otro investigador pueda contrastarlo y

criticarlo.

3.2.1.1. Analisis de la sesion 1

La sesion 1 tiene una duracion total de 3h. Esta registrada en tres archivos separados con
continuidad: sesionla (01h 32m 11s), sesionlb (01h 31m 55s) y sesionlc (00:13). El anejo 7

muestra una foto del mural al término de esta sesion.

Esquema de la primera parte de la sesion 1 (dia 8 de marzo de 2010):

Sesionla (01h 32m 11s)

00h 00m 00s JComienzo de la sesion. Correccion de deberes. Actividades antes de la|

realizacion de la tarea final de la unidad 04.

Repaso de los criterios de evaluacion de la unidad 04 con el mural.

Autoevaluacion con el mural.

01h 24m 11s IComienzo de la pausa

Sesionlb (01h 31m 55s)

00h 10m 30s JComienzo de la sesion tras la pausa. Instrucciones y reparto de materiall

para la tarea final de la unidad 04.

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

00h 49m 28s [Milica sefiala el mural para contestar una duda de otra compaiieral

[(Marija), mientras los demas acaban el documento final de la tarea.

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

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

01h 00m 26s  JSe negocia una pausa de 5 minutos con los estudiantes antes de comenzar
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la unidad didactica 05.

El profesor retira el mural de la unidad 04 y se descubre el mural de 14

Junidad 05.

01h 02m 30s [Boris se excusa por no poder asistir al resto de la sesion. El profesor le|

sefnala el mural indicdndole que comienzan una nueva sesion.

Hasta este momento de la grabacion, la primera de las sesiones cubria el final de la
unidad didéctica 04 junto con su correspondiente tarea final, y tras la pausa (sesion 1b: O0lh
02m 30s), se comenzaba la unidad didactica 05. Aunque la unidad didactica 04 queda fuera
del analisis de esta memoria, y los usos del mural registrados en la grabacion durante la misma
no aparecen contabilizados en el posterior analisis de la plantilla de usos, comentaremos
brevemente algunos momentos en los que el mural protagoniza parte de la interaccion del

aula.

Por una parte, el mural se utiliza para repasar los criterios de evaluacion de la unidad 04
(sesion la: 00h 56m 00s) ya que tras la pausa comenzaran las actividades de la tarea final. Al
mismo tiempo, el mural sirve como plantilla de autoevaluacion. Los alumnos van
completando también el mural del alumno. Este momento sirve para que se verbalicen todos
los contenidos que podran necesitar en la tarea. Como deciamos, esta unidad 04 no forma
parte del analisis y ya veremos mas adelante y en detalle la interaccion que se produce con el

mural al final de una unidad didactica.

No obstante hay dos momentos que me gustaria sefialar a continuacion, en los que el

mural se convierte en referente o guia de orientacion para los alumnos:

(1) En el momento 00h 49m 28s (sesion 1b) Marija pregunta a Milica acerca de los
pronombres de objeto directo. En concreto tiene una duda con el pronombre de objeto directo
masculino plural /os. Durante la grabacion vemos como Marija no entiende lo que le contesta
Milica, quien le reitera en varias ocasiones la respuesta. Al comprobar que no entiende, Milica

decide darle la respuesta de nuevo, pero esta vez sefialando con el dedo la casilla necesito del
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mural donde estan ubicados los pronombres de objeto directo. Cuando este hecho se produce,
Marija parece por fin entenderlo, ya que responde con un "si, si, si". Esta interaccion muestra
como el mural se ha convertido en un referente desde el que orientarse, ya que recoge todos
los componentes de la unidad. Sabemos que este punto en concreto habia sido problematico
para los alumnos, y que el mural les habia ayudado a comprenderlo por las palabras que

registra el profesor en su diario:

Seguimos con la secuencia sobre regalos, entre cuyos contenidos estan los pronombres /e,
les. Parecen un poco confusos por la diferencia entre objeto directo e indirecto, pero
especialmente por la ausencia/presencia de los pronombres y su orden en la frase. Este aspecto es
muy diferente en serbio. Coloco los pronombres en el Muro, en sus apartados correspondientes.
Esto parece ayudarles y todos actualizan sus "muritos" de motu propio. (Diario del profesor,
3/03/2010)

El hecho de que Milica elija senalar al mural para acompaiar su respuesta podria indicar
que las anotaciones en las casillas de la herramienta han clarificado su comprension de este

item.

(2) En el momento 01k 02m 30s (sesion 1b), Boris se excusa por ausentarse la Gltima
hora de la clase. El profesor se encuentra en ese momento retirando el mural de la unidad 04 y
descubriendo el mural vacio de la unidad 05. Cuando el alumno le explica que no asistira al
resto de la sesion, el profesor le sefiala el mural y contesta: "Esta es la tarea 05, la ultima".
Ambos miran el mural rapidamente, y el alumno le dice que llamara a alguien del grupo para
preguntar por lo que han hecho el resto de la sesion. Ambos estan usando el mural para
intercambiar un mismo significado: el hecho de que avanzaran y que el alumno no estard
presente en la clase. El mural vacio es un referente simbodlico de comienzo de unidad, y se

convierte en un mapa del progreso del curso.
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Esquema de la segunda parte de la sesion I (dia 8 de marzo de 2010):

Sesionlb (01h 31m 55s)

01h 02m 50s JEl profesor espera tras la pausa de 5 minutos a que los estudiantes se

acomoden de nuevo en el aula.

El mural de la unidad 05 ya esta expuesto en el tablero de corcho. El
Iprofesor observa el mural nuevo, que tiene papel blanco superpuesto en|

las casillas "Puedo" por un fallo de impresion.

01h 02m 59s  JAl entrar al aula, Darko se da cuenta del fallo de impresion del mural vy

fpregunta la causa.

01h 07m 20s JEI  profesor  presenta la tarea 05 con el mural
El profesor elicita los objetivos funcionales de la unidad 05 con el

mural, y los escribe en el apartado Puedo.

01h 02m 59s  JElicitacion del primer contenido de aprendizaje a partir de un objetivo,

funcional con el mural ("presente de indicativo, regular/irregular").

01h 15m 14s  JSe comienza con la primera actividad de conocimientos previos. Los|

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

01h 28m 10s  [Los grupos contrastan su lista con la lista del libro. (LA #1°) Al no dar]

tiempo se emplaza como deberes para el proximo dia.

01h 30m 00s  [Finaliza la sesion y los alumnos van abandonando el aula.

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

Sesionlc (00h 00m 13s)

00h 00m 05s  [EIl profesor desconecta la cdmara.

? Al igual que en la programacion de la unidad didactica (anejo 1), LA equivale a Gente 1, Libro del alumno. Por
su parte, LT equivale a Gente 1, Libro de trabajo. En todo momento nos referimos a la unidad 5 de ambos libros.
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Esta segunda parte de la sesion comienza tras la pausa que el profesor ha negociado con
los estudiantes al haber acabado la unidad didéactica 04. Por lo tanto a partir de este momento

comienza la unidad didéctica 05, objeto del estudio de la presente memoria.

La dindmica de trabajo con el mural exige siempre el mismo protocolo: se retira el mural
de la unidad anterior y se emplaza en el tablero de corcho el nuevo de la unidad que empieza.
Los murales se imprimen con anterioridad a las sesiones de comienzo de las unidades para que
estén preparados para su uso. Por un error de impresion se imprimié un mural con los
objetivos escritos en la columna Puedo, por lo que se superpuso papel blanco en las casillas
de dicha columna, para que de nuevo quedara el mural "vacio". No obstante, esta solucion es
advertida por uno de los alumnos del curso (sesion 1b: 01h 02m 59s), muestra de que el mural
es un referente visual constante en el aula. Darko, al entrar al aula observa el mural y
pregunta: ";Por qué es diferente de otro?". El profesor le explica que ha habido un error y que

lo necesita "blanco".

Tras volver de la pequefa pausa, el profesor inicia la presentacion de la tarea final, como
lo tiene previsto en su programacion (anejo 1). Tal como estd sefialado en la misma, se
produce también el primer uso del mural en esta unidad: la presentacion de la tarea final

(sesion 1b: 01h 07m 20s).

Para la presentacion de la tarea, el profesor anuncia la fecha en la que estd programada
su realizacion, y también indica que se trata de la tltima tarea del curso. Para ello, el profesor
se coloca al lado del mural. Todos los alumnos estan observando la herramienta con atencion.
Saben que se trata de comenzar una nueva unidad y ya conocen la dindmica de utilizacion del
mural al inicio de una unidad por haberlo hecho en las otras anteriores. El profesor lee la
descripcion de la tarea que se encuentra en la casilla gris del margen superior derecho y les

cuestiona para llegar a la elicitacion de objetivos.

Este procedimiento de trabajo con el mural nos sugiere las primeras observaciones. Por
un lado, la importancia del emplazamiento del mural en un lugar que sea no so6lo visible para
todos los miembros de la clase, sino que también esté situado en un lugar comodo para el
docente, desde el que se pueda escribir, anotar y sefialar, sin molestar a los estudiantes, ni

romper el ritmo de la clase. Cuando el espacio sea reducido, como es el caso del aula en
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observacion, se debe tener en cuenta este punto y favorecer la movilidad desde el principio del
curso en vistas a la utilizacion del mural. En clases en donde se potencian diferentes tipos de
agrupaciones entre los estudiantes, éstos estan mas acostumbrados a adaptarse y a crear
diferentes espacios de acorde a la actividad que se realice. Un ejemplo de la flexibilidad
espacial del grupo se muestra desde el momento 074 00m 42s hasta el momento 014 0Im 04s
de la sesion 1b. Los estudiantes van creando poco a poco un espacio, apartando sus sillas, y
recolocandose para poder ver todos el mural. Este nuevo espacio se crea de una forma
aparentemente muy natural y tranquila, posiblemente fruto de la habitualidad de los mismos

para aprovechar las diferentes posiciones del grupo en un aula tan pequefia.

Por otro lado, elicitar los objetivos funcionales partiendo de una tarea a menudo puede
ser una accion compleja. Un discurso fluido y compartido entre docente y alumnos, junto con
una descripcion lo maés ajustada posible a la accion a realizar en la tarea final es fundamental

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

Intento elicitar las funciones pero es la tarea que mas les ha costado "diseccionar" a priori.
Basicamente tengo que aportar yo los apartados. También aporto yo que vamos a necesitar los
verbos en presente (regulares e irregulares) para decir qué hago un dia normal. (Diario del

profesor, 8/3/2010)

El docente es muy critico en este punto. Visionando el video, vemos como los alumnos
anticipan algunos de los objetivos funcionales. Como ejemplo, en cuanto a los componentes
lingiiisticos a los que se refiere el profesor, los alumnos son capaces de aportar “verbos”, o
“verbos de accion”. Aunque no anticipan el tiempo presente, si que se dan cuenta de la
necesidad de ampliar su vocabulario con mas verbos. En todo caso, el profesor hace referencia
a la facilidad con la que se realizo esta parte de la secuencia en otras unidades, y reflexiona

acerca de sus posibles causas:

Parece que la facilidad estd muy determinada por la naturaleza de la tarea en sentido
holistico. Hay tareas que permiten muy facilmente que los alumnos imaginen su realizacion en
su propia lengua, mientras en otras parece que las aceptan mas como actividades de aprendizaje
que como actividades "universales" de uso de la lengua, (...) Es obvio que lo significativa o no

que sea una tarea es parte fundamental de los criterios a la hora de programar un curso bajo el
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enfoque por tareas, pero puede que la "transparencia" o lo intuitivamente deconstruible que sea
una tarea bien pudiera ser también un criterio, con o sin muro, con el objetivo de facilitar la

orientacion del aprendiente. 8/3/2010 (Diario del profesor, 8/3/2010)

La elicitacion de los objetivos y sus dificultades va a ser un tema recurrente en su diario,
y estas reflexiones que sefalan la necesidad de contar desde un principio con una tarea final
bien definida y cuyos objetivos funcionales estén suficientemente justificados parece que se
hace mas patente cuando se utiliza el mural. Con el mural, exponemos publicamente la tarea
final desde el comienzo de la unidad y la desmenuzamos paso a paso. Por lo tanto, si durante
la programacion se ha forzado de alguna manera para que incluya ciertos contenidos
lingliisticos que se quieren trabajar, pero que no se justifican de manera natural por el contexto
de uso de la lengua, la exposicion a través del mural los pone en evidencia. El mural es por
tanto un referente también para el docente y para su programacion en el aula, al hacer para ¢l

mas transparente la tarea final y sus diferentes componentes.

Como comentabamos, tras la presentacion de la unidad y de los objetivos funcionales, el
profesor decidia elicitar un contenido ("presente de indicativo") del primer objetivo ("decir lo
que hago un dia normal"), y lo anotaba en el mural. En este momento (sesion 1b: 01h 13m
51s), se anticipa un componente lingiiistico que pueden comenzar a identificar en el texto de la
siguiente actividad. El resto de la sesion sigue con la realizacion de la primera actividad

programada y se acaba la clase sin haber usado de nuevo el mural.

Teniendo en cuenta el visionado de esta sesion, creemos que los primeros usos del mural
han sido bésicos y fundamentales: tanto en el caso de la presentacion de la tarea como en la
elicitacion de objetivos funcionales. Estos dos casos se deben de producir en este primer
momento de la secuencia. Sin embargo, el ultimo uso, donde se adelanta un componente de
aprendizaje, podria haberse producido en otro momento. De hecho, el profesor habia
programado este uso en otro momento: tras la sistematizacion en los pasos SET de la segunda
secuencia, la dedicada al presente de indicativo. La caracteristica fundamental del discurso
contingente es que, dependiendo de la marcha de la clase, el profesor puede decidir cual es el
momento que considera mas propicio para completar un apartado, (bien por las aportaciones

de los alumnos, bien porque considera que la atencion de los aprendientes esta puesta en un
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aspecto determinado que puede proporcionar una buena oportunidad de hacer conexiones,

etc.).

3.2.1.2. Analisis de la sesion 2

La sesion 2 tiene una duracion total de 3h. Estd registrada en dos archivos separados con

continuidad: sesion2a (01h 30m 47s), sesion2b (01h 29m 37s). El anejo 8 muestra una foto del

mural al término de esta sesion.

Esquema de la primera parte de la sesion 2 (dia 10 de marzo de 2010):

Sesion2a (01h 30m 47s)

00h 00m 00s JComienzo de la sesion. El profesor reparte los documentos de las tareas
de la unidad anterior para guardarlos en su portafolio. Se corrigen los|
deberes del dia anterior.

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

00h 21m 16s JMientras acaban la actividad, Cecilia aprovecha para preguntarle al

Iprofesor si puede faltar a la Gltima tarea. El profesor sefiala el mural para

senalarle que también falté a la tarea anterior.

00h 26m 30s  [Sigue la actividad 1 (LT). Ordenan los datos de uno de los personajes de
mayor a menor frecuencia.
00h 26m 50s JEl profesor pregunta qué parte del mural (objetivo funcional) estan|

Itrabajando con esa actividad. Siguen con la actividad.

00h 32m 50s

Puesta en comun de la actividad 1 (LT) en la pizarra. El profesor

pregunta ";Para qué lo necesitamos?". Tanja dirige su mirada hacia el
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mural, antes de que el profesor se dirija hacia su emplazamiento.

00h 33m 09s

El profesor se dirige hacia el mural para escribir los contenidos (mucho,|

[bastante, etc.) en la casilla necesito.

00h 33m 30s

El profesor pregunta si tienen el mural del alumno, y se reparte entre los
alumnos. Algunos de ellos lo archivan (Tanja), otros lo completan|

[(Marija).

00h 39m 00s

El profesor da instrucciones para comenzar el ejercicio 2 (LT). Trabajan|

Ien parejas. Sigue el ejercicio 3 (LT).

00h 48m 50s  |Boris plantea una duda de unidades anteriores. Tanja escucha Iaj
explicacion pensativa, y saca de su carpeta el mural del alumno de 13
unidad anterior para comprobar dicha explicacion.

00h 54m 52s  [Marija (esquina inferior izquierda) aprovecha para completar el mural del
falumno.

00h 56m 14s  [Se inicia el ejercicio 18 (LT). Los estudiantes buscan las fotos de dos

Ipersonajes, Paula y David.

01h 08m 50s

Pregunta del profesor: “;Por qué a veces usamos "muy" y otras
"mucho"?” (Parte SET de la secuencia). El profesor no completa el mural

fcomo estaba programado.

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

01h 17m 05s  JTras la puesta en comun del ejercicio 19 (LT) se rellena el apartado
necesito con "muy/mucho". El profesor pide un ejemplo y lo anota. en el
mural. La mayoria de los alumnos también rellenan el mural del alumno.

01h 17m 49s  JEI profesor pregunta si pueden realizar uno de los objetivos funcionales

l(expresar frecuencia con “cuanto”). Autoevaluacion informal en grupo

sefialando el mural.

01h 17m 55s

El profesor presenta la siguiente actividad sefialando en el mural un

objetivo y su correspondiente contenido ("decir lo que hago un dia
normal/ presente de indicativo"); les habla de la importancia del mismo vy

negocia una pausa antes de realizarla.
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La segunda sesion va a continuar la secuencia que el docente inicid en la clase anterior,
en donde se presentaba la tarea final de la nueva unidad junto con la elicitacion de los
objetivos funcionales. Las primeras actividades estan centradas en el significado y pertenecen
al primer momento de la secuencia ESETE: se trata de proporcionarle al alumno la
oportunidad de realizar una experiencia previa desde la que inducir los primeros contenidos de
la unidad. En estos momentos previos, el mural no tiene un gran protagonismo. El docente ha
decidido programar su uso tras el paso SET de la secuencia que se producird mas tarde.
Acerca de la programacion con este tipo de secuencias leemos un comentario en el diario del

docente:

Sin lugar a dudas, aunque todo el pilotaje anterior (con protomuros, etc.) me ha ayudado a
mejorar el discurso dialogado y compartido con los alumnos, tengo muy claro que esta unidad
estd muy claramente estructurada gracias a las secuencias ESETE. Eso me ha permitido
planificar los usos basicos del muro y dejar el resto de los usos a merced del discurso compartido

(aunque claramente liderado por el profesor). (Diario del profesor, 17/03/2010)

Al igual que en la sesion pasada el profesor senalaba el mural (sesion 1b, 00h 49m 28s)
para llamar la atencion acerca del avance que se va produciendo en la clase, vuelve esta vez a
sefalar el mural rapidamente (sesion 2a, 00h 21m 16s) para orientar a una alumna que falté en
la tarea anterior, ya que ahora hay un nuevo mural en el aula. Cecilia quiere saber si puede
faltar también a la Ultima tarea. El mural, en este momento final del curso, ya posee la carga
semiotica que indica tanto al docente como al alumno el progreso que se va produciendo
sesion tras sesion. El alumno percibe el hecho de haber faltado a clase, entre otros motivos,
cuando, por ejemplo, no es capaz de identificar y utilizar contenidos de aprendizaje que se han
programado en las sesiones anteriores. A este hecho ahora se le suma el percibir como el
mural cambia o se va completando en su ausencia, de una forma grafica y visual. Este nuevo
indicador de la marcha de la clase es aprovechado en varias ocasiones por el docente, quien

sabe que comparte este significado con sus estudiantes.

El segundo uso del mural en esta primera parte de la sesion 2 se produce cuando los
estudiantes han acabado una actividad en la que relacionan una serie de frases (con el foco en

los cuantificadores mucho, poco, etc.) con unas ilustraciones de unos personajes. Tras la
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puesta en comun el profesor sefala el mural y pregunta: “Come mucho, come demasiado,
fuma poco..., ;qué parte creéis que estamos haciendo?”. Para que se produzca una respuesta el
profesor recorre con su mano toda la columna “Puedo” de arriba a abajo (sesion 2a, 00h 26m
55s), en donde ya estan anotados los objetivos funcionales. El mural es usado no sélo para
anotar, o recuperar lo anotado, sino que también por sus caracteristicas propias se usa para
sefialar o enmarcar. Se puede sefalar con la mano toda una columna, solo una casilla, la
descripcion de la tarea, todo el mural en general u otras posibilidades que, en todo caso, sirvan
para focalizar una parte concreta o para hacer referencia al progreso en general del curso,
como veiamos anteriormente. El mural se presenta asi como un mapa que vertebra la actividad

del aula.

La siguiente actividad plantea ordenar de mayor a menor los cuantificadores extraidos de
los habitos de uno de los personajes tratados anteriormente. El objetivo es ofrecer a los
estudiantes una lista de ejemplos significativos con los que inducir el comportamiento y
gradacion de éstos. Tras los pasos SET se produce un uso programado del mural en el que se
completara la casilla de la columna necesito correspondiente (sesion 2a, 00h 33m 09s). El
profesor pregunta “;Para qué lo necesitamos?” e inmediatamente Tanja, antes de que éste se
dirija hacia el mural, vuelve su cabeza hacia el mismo. Esta alumna ha hecho suyo el mural
como elemento de orientacion, y recurre al mismo de forma independiente (sesion 2a, 00h
32m 50s). En el siguiente uso, veremos mas ejemplos de como Tanja se orienta

constantemente con el mural y de como trabaja en casa de forma auténoma con el mismo.

El profesor se da cuenta de que todavia no ha facilitado a los estudiantes una copia del
mural del alumno o muralito. Les pregunta si lo tienen y les pasa las copias (sesion 2a, 00h
33m 30s). Descubrimos en el video como Tanja utiliza y ordena sus murales. En un primer
momento Tanja recibe la hoja, la contempla y decide por iniciativa propia (aunque para ella
supone una molestia) levantarse y dirigirse a una silla en la que ha dejado su bolsa. De alli
saca una carpeta de plastico rosa, donde archiva el mural de esta unidad (sesion 2a, 00h 34m
06s). Mientras otros estudiantes (como Marija, por ejemplo) se disponen a rellenar las casillas
del mural del alumno en ese momento, Tanja opta por simplemente archivarla. Tanja completa
a veces los murales en clase, pero también en casa, por eso los archiva en una carpeta especial.

Es una estudiante que participa poco oralmente en clase. Esta actitud ha sido observada por su

102



profesor y ya han tenido conversaciones acerca de como esta situacion estd afectando a los
resultados de sus tareas finales. Sin embargo, Tanja trabaja mucho en casa y ha adoptado los
murales como forma de apoyo en su repaso del trabajo en el aula. Tanto es asi, que al haber
usado el mural en casa, es muy facil para ella orientarse en clase a través de esta herramienta.
Al final del curso, Tanja entreg6 su portafolio y pudimos observar sus murales. No s6lo eran
detallados, sino que ademas contenian notas en la otra cara de la hoja que indicaban que habia

trabajado completandolo con informacion adicional acerca de lo programado en clase.

En este punto, nos gustaria recordar que no se habian dado indicaciones especificas
acerca de como completar los murales de los alumnos. El profesor se centra en el trabajo con
el mural comin, dando asi modelos de reflexion y de uso como instrumento de orientacion,
que los alumnos pueden hacer propios en sus copias individuales de forma autonoma. Cada
alumno decide como y cudndo completa su muralito o mural del alumno, qué ejemplos utiliza
y como lo archiva para recuperarlo posteriormente. Esta dinamica parece surtir efecto, ya que
cada alumno lo hace a su ritmo. El completar la copia del mural forma parte del desarrollo
estratégico de éstos, y se acomoda a su estilo cognitivo. Asi lo veiamos con alumnos como
Tanja, quien lo completa fundamentalmente en casa; o con personas como Marija, quien lo va
desarrollando en clase (sesion 2b, 00h 54m 52s). El profesor se plantea una serie de dudas al

respecto en su blog:

La falta de instrucciones concretas es intencionada (aunque no sé si acertada), para
transmitir la idea de que con lo que trabajamos entre todos es con el muro principal, es decir, no
se trata de que yo completo el muro y ellos los muritos, sino que el muro es documento de todos.
Creo que es importante que la referencia comun sea el muro, y que tengan los muritos para
registrarlo (y si, personalizarlo con sus propios ejemplos si quieren y especialmente con sus
propias anotaciones de autoevaluacion) y consultarlo fuera del aula. (Diario del profesor,

15/10/2010)

Siguiendo con las dindmicas de uso de los murales de los alumnos, de nuevo Tanja va a
protagonizar otro momento en el video. En el momento 00h 48m 50s de la sesion 2a, Boris
pregunta al profesor acerca de contenidos de otra unidad (se trata de expresiones de deportes
como “jugar al futbol, a...” y “hacer yoga”). Estos contenidos se han visto en la unidad 02.

Tanja estd al lado de Boris y escucha la conversacién entre éste y el profesor. Con cara
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pensativa, y sin ser advertida por nadie, decide abrir su carpeta rosa y sacar el mural de dicha
unidad. En ese momento estd de nuevo orientdndose y comprobando la explicacion que el
profesor esta dando, contrastando con las notas que ha tomado en su muralito. Con este y con
los ejemplos anteriormente descritos, podemos sugerir la idea de que Tanja esta siendo asistida

por la herramienta mural y que ésta le ayuda en el camino hacia su autonomia.

El préximo uso programado por el profesor no se producird exactamente en el momento
esperado (tras los pasos SET) , sino un poco mas tarde, tras la siguiente actividad, que trabaja
los mismos contenidos. Cuando el profesor pide un ejemplo para el mural (sesion 2a, 01h 17m
05s), Marija da uno significativo para ella y sonrie: “Trabajo demasiado”, otra alumna también
sonrie y cambia el ejemplo haciéndolo significativo para ella: “No trabajo demasiado”. La
columna por ejemplo estd disefiada para que sea completada con ejemplos que sean
significativos para los estudiantes, o que hayan surgido de la interaccion del aula. Esta
caracteristica, no obstante, es también comun al resto de columnas (tanto puedo como
necesito), y el profesor intenta completarlas a través de una interaccion proléptica con los

alumnos.

Los ultimos usos del mural se encadenan uno tras otro. El profesor (sesion 2a, 01h 17m
49s) hace una reflexion informal para hacer balance de lo visto desde el principio de la sesion:
“Pues esto mas o menos, ya lo sabemos hacer, ;no?”, y sigue anticipando qué objetivo

cubriran tras la pausa (sesion 2a, 01h 17m 55s).

Esquema de la segunda parte de la sesion 2 (dia 10 de marzo de 2010):

Sesion2b (01h 29m 37s)

00h 08m 00s |Comienzo tras la pausa. El profesor sefiala el mural ("presente
indicativo") y pregunta brevemente si estan preparados para la actividad.

Comienzan el ejercicio 9 (LT) en parejas.

00h 14m 20s |A partir del texto del ejercicio 9 (LT) elaboran una lista con verbos

irregulares/regulares. Comienzo de los pasos SET de la secuencia.
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El profesor reparte una hoja en la que clasificarlos (en puesta en comun).

Se ven los principales paradigmas de irregularidad en el presente.

00h 35m 37s

Tras los pasos S, E y T, realizan una actividad de uso del presente de
indicativo. Escriben una lista de cosas que hacen habitualmente; una de

cllas es falsa.

00h 59m 30s

Se inicia la actividad "Un dia normal". Los alumnos ordenan unas
tarjetas con la rutina diaria de un personaje, después confirman con unas
tarjetas en donde se especifica la accion y las horas de la accion de cadaj

tarjeta.

01h 19m 57s

Comienza el SET que parte de la actividad anterior y que sistematiza las

horas.

01h 25m 30s

Tras el SET se hace balance brevemente del contenido anteriormente

visto ("presente" y "mucho, poco, etc.") con el mural.

01h 25m 52s

El profesor pregunta qué contenidos y objetivos han trabajado en la
ultima actividad ("Un dia normal"). Se completa "las horas" en la casillal

necesito del mural.

Marija completa el mural al mismo tiempo (esquina inferior izda. de la|

grabacion).

01h 26m 11s

El profesor encarga la actividad 11 (LT) como deberes, y finaliza la

sesion. Los estudiantes abandonan la clase y el profesor apaga la cdmara.

Cerrabamos el andlisis de la primera parte de la segunda sesiéon con dos acciones de

orientacion, en donde el docente hacia balance de los conocimientos previos o de los que iban

construyendo, para preparar a los estudiantes para la consecucion de la proxima actividad. El

profesor ya habia sefialado a los estudiantes que el proximo bloque estaria dedicado al objetivo

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

retomandolo con el mural (sesion 2b, 00h 08m 00s).
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El bloque preparado a continuacion durara practicamente toda la segunda parte de la
sesion. Se trata de pasos SET (de la secuencia ESETE) para inducir los paradigmas de los
verbos en presente de indicativo (con sus patrones tanto regulares como irregulares), seguidos
por actividades mas activas en grupo. Hasta el momento final (sesion 2b, 01h 25m 30s) no se
vuelve a usar el mural. Estos tltimos minutos de clase son aprovechados para hacer balance de
todo lo trabajado en esta sesion, y anotar el tltimo de los contenidos trabajados, todavia no

anadido al mural (sesion 2b, 01h 25m 52s).

La percepcion del profesor de esta parte de la sesion es muy positiva y hace referencia a

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

Seguimos las secuencias ESETE hasta la actividad de tarjetas con verbos de acciones
cotidianas. La primera impresion de esta secuencia es muy buena y tengo la impresion de que el
uso del Muro por fin es sistematico, aunque tengo que estar muy pendiente de mi plan de clase.

(Diario del profesor, 10/03/2010)

Es verdad que en varias ocasiones durante el analisis de las sesiones grabadas vemos al
docente atareado comprobando el plan de clase. Es normal que se encuentre en una situacion
de mayor estrés, ya que al fin y al cabo se estan registrando las clases en un video que servira
para objeto de estudio. No obstante, ¢l mismo reflexiona acerca de flexibilizar lo planeado con
actividades mas ligeras para finalizar las sesiones. Como el profesor indica, las sesiones son
largas y ademads tienen lugar de 18:00 a 21:00, tras una jornada laboral a veces muy exigente
para muchos de los alumnos, por lo que pueden llegar bastante cansados al final de las
mismas: ‘“Por otro lado, me planteo si no estaré¢ siguiendo las secuencias demasiado
rigidamente de forma que no acabo la sesion con actividades mas ligeras (son 3 horas).”

(Diario del profesor, 10/03/2010)

En resumen, esta segunda parte de la sesion sélo plantea el uso del mural al comienzo de
la misma como presentacion y anticipo; y al final, recogiendo lo trabajado y como balance

final.
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3.2.1.3. Analisis de la sesion 3

La sesion 3 tiene una duracion total de 3h, pero se apagd la cdmara durante la pausa. Esta
registrada en tres archivos separados: sesion3a (01h 32m 11s), sesion3b (00h 04m 21s) y

sesion 3¢ (01h 11m 31s). El anejo 9 muestra una foto del mural al término de esta sesion.

Esquema de la primera parte de la sesion 3 (dia 15 de marzo de 2010):

Sesion3a (01h 32m 11s)

00h 00m 35s  [El profesor y los alumnos entran en clase gradualmente. Dragan deja sus
cosas en su silla habitual y antes de quitarse el abrigo se queda
contemplando el mural. Mientras lo contempla pensativo va moviendo

los labios ligeramente.

00h 01m 34s  [Milica sefiala el mural indicando que lo necesita, ya que no estuvo laj
clase anterior. El profesor le da una copia. Darko entra en la clase y el

profesor le da otra copia ya que tampoco estuvo en la sesion pasada.

00h 06m 07s  [El profesor ordena sus papeles, preparandose para comenzar la sesion de

hoy.

00h 06m 15s  [El profesor mira brevemente al mural.

00h 06m 26s  [El profesor se dirige hacia el mural y en puesta en comun hace balance

de la sesidn anterior.

00h 07m 28s  |Como parte del balance, se completa del mural la casilla necesito del
objetivo “decir lo que hago un dia normal” con los principales patrones

de irregularidad vocalica de los verbos en presente.

00h 09m 12s  |[Darko no estuvo la sesion anterior, el profesor se da cuenta de que estd|
desorientado mientras se repasa el mural, y sugiere al resto de los

alumnos que se comparta el material de la sesion pasada en la pausa.

00h 09m 32s  |El profesor se da cuenta, al repasar el mural, de que los alumnos
necesitan repasar brevemente coémo se dicen las horas e inicia una

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

00h 25m 00s  [Mientras sigue la actividad Milica aprovecha para completar su mural

del alumno, ya que no estuvo en la tltima clase.

00h 25m 34s  [Mientras sigue la actividad Darko también aprovecha para completar su

mural del alumno, ya que no estuvo en la tltima clase.

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

00h 35m 22s  |Al acabar la actividad Milica pregunta algo que no entiende del mural, y|

lo sefala: “;Qué significa demasiado?”

00h 51m 07s  [Tras la puesta en comun de la actividad, el profesor completa la casilla
necesito del objetivo “(decir) cudndo hago las cosas”, con “frecuencia”.

La mayoria de los alumnos completan el mural al mismo tiempo.

00h 52m 22s  |Comienza la actividad de la Carta de Merlin Manson. Instrucciones Y

comprension lectora.

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

tiene?”

01h 20m 30s  [El profesor sefiala el mural para justificar la actividad: “Acordaos porque
la tarea es una carta”. Segundos después pregunta qué necesitan para
escribir una carta. Recoge las aportaciones de los alumnos y las escribe

en la pizarra.

01h 27m 44s  [Se resume en el mural lo escrito en la pizarra, rellenando el apartado
necesito del objetivo “Escribir una carta”. Los alumnos también|

completan sus murales. Tras completarlo comienza la pausa.

La primera parte de la tercera sesion comienza de forma habitual: los alumnos van
llegando gradualmente al aula y depositando sus cosas en las sillas. Aunque es marzo, el
invierno en Belgrado resulté mas frio de lo esperado e incluso ha nevado. Los serbios no
parecen molestarse demasiado por este tiempo y siguen acudiendo con regularidad a clase,
pero el volumen pesado de abrigos, capas y bufandas se incrementa en clase, con lo que

muchos de ellos cuelgan sus abrigos en la percha que estd a la derecha de la cdmara, tras la
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puerta. Dragan deja primero sus cosas en la silla y procede a acercarse a la percha. Al hacerlo,
su mirada se posa en el mural (sesion 3a, 00h 00m 35s). Se queda pensativo al mirarlo. De
hecho, mientras lo observa detenidamente vemos en el video como va moviendo lentamente
sus labios y distraidamente va desabotonandose. Cuando se quita el abrigo se acerca un poco
mas al mural, con la misma actitud pensativa. Finalmente se dirige hacia la percha, cuelga su
abrigo y vuelve a su sitio. Posiblemente Dragan ha tenido un didlogo interior relacionado con
los componentes expuestos en el mural. No podemos afirmar sin embargo que esto se haya
producido, ya que no podemos acceder a sus pensamientos, pero si podemos concluir que ver
el mural ha iniciado en €l algun tipo de reaccion cognitiva. Quizas Dragan estaba orientandose

al llegar a clase, recordando lo que se habia trabajado en sesiones anteriores.

Mientras todo esto sucede, los alumnos siguen llegando, y el profesor aprovecha para
hablar con una alumna y devolverle la tarea de la unidad 04. Milica no estuvo en la clase
anterior, y es ella misma quien, sefialando al mural (sesion 3a, 00h 01m 34s), le pide una
copia del mural de alumno. Un poco mas tarde llega Darko, quien tampoco estuvo, y esta vez
es el profesor quien le ofrece una copia vacia del mural del alumno (sesion 3a, 00h 01m 34s).
El intercambio de hojas es acompafiado por los comentarios del docente: “Tarea 5, verbos

irregulares, importante, ;eh?”.

Tras un breve recordatorio de los documentos de portafolio que tienen que presentar el
ultimo dia de clase el profesor parece estar organizandose mentalmente para comenzar la clase
(sesion 3a, 00h 06m 07s). Le vemos ordenar sus papeles, colocar pensativamente la mano en
su barbilla, le escuchamos decir: “bueno, bueno,...”, mira algin documento en la pantalla del
ordenador, vuelve a ordenar los papeles; y sin embargo no se decide a comenzar la sesion
todavia. Por fin, dirige rapida y brevemente la vista hacia el mural (sesién 3a, 00h 06m 15s) y
segundos después se levanta hacia el mismo y comienza la sesion. Al igual que el momento
que comentabamos en donde Dragan quizas estaba usando el mural para orientarse, creemos
que la vision del mural pudiera haber orientado al profesor en este momento al comienzo de la
clase. De nuevo no podemos afirmar tal hecho, ya que no sabemos lo que pasa realmente por
la cabeza del profesor (y no anot6 nada acerca de este momento especifico en el diario), pero
podriamos aventurar que el mural le sirve también en algin momento para retomar las

acciones de enseflanza en su clase.
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La clase arranca en el momento “00h 06m 26s” de la sesion 3a, con una pregunta del
profesor: “Entonces, ;qué hicimos el otro dia?”. Al dirigirse éste hacia el mural, todos los
alumnos estan mirando la pared donde esta colgado. El profesor estd usando e/ mural para
hacer balance de lo avanzado hasta el momento. Aprovecha la situacion para introducir
preguntas en la conversacion que comprueban si los estudiantes estaban en la sesion anterior.
Logicamente, tanto profesor como alumnos saben perfectamente si estaban o no. Estas
preguntas pretenden hacerles conscientes de si perdieron algin contenido, de si necesitan
repasar alguno, o de enmarcarles en lo ya avanzado para poder continuar. Sefialar al mural con
una pequefia conversacion parece la excusa perfecta para que cada alumno se situe en su ZDP.

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

Un ejemplo de esto se produce en el siguiente momento. Mientras se repasa el mural,
Darko esta continuamente revisando sus papeles y escuchando lo que dicen los demas, con
cierta expresion de desorientacion. Darko no estuvo la sesion anterior y no sabe de lo que
estan hablando. El profesor continia con el repaso, y cuando lo finaliza, al haberse dado
cuenta de la situacion dice: “;Luego le ensendis a Darko, eh, lo que escribisteis, lo que tenéis,
eh? (...) Esta hoja, ;si? Vale” El profesor (sesion 3a, 00h 09m 12s). esta refiriéndose a la hoja
en la que se clasificaron los verbos irregulares seglin su cambio vocalico. Quiere asegurarse de
que Darko puede ponerse al dia. Darko sefala la hoja completa de su compatfiera, y ambos se

hacen gestos que indican que después la compartira con él.

En la sesion anterior, la casilla necesito que correspondia al objetivo “hacer lo que hago
un dia normal” habia sido completada con la siguiente nota: “verbos en presente”, y debajo se
leia “reg. e irreg.”. El profesor habia dejado no obstante un hueco, que hoy dedicard para
elicitar con sus alumnos. Se trata de anotar los principales patrones de cambios vocalicos que
aparecen en el presente de indicativo de algunos verbos. Con este proposito, el profesor pide
un ejemplo de verbo en donde haya cambio vocélico (sesion 3a, 00h 07m 28s). Los ejemplos
que dan los alumnos le sirven para completar la casilla con las siguientes notas: “o>ue, u>ue,
e>ie, e>1”. Vemos como el profesor ha elegido diferentes dias para ir rellenando las casillas.
De esta manera puede utilizar el mural tras los pasos SET, o en otra sesion en donde quiera

repasar contenidos previos, como es el caso.

110



El repaso sistematico de mural en la rutina del comienzo de las clases, le permite ademas
al profesor identificar aquellos contenidos que necesitan ser practicados de nuevo. Por
ejemplo, en el momento 00h 09m 32s de la sesion 3a, al preguntar por el objetivo “Decir
cuando hago las cosas”, el profesor decide iniciar una actividad que repase el como decir la

hora en diferentes momentos del dia.

Mientras esto se produce, Milica y Darko (los dos alumnos que no estuvieron en la
sesion anterior) aprovechan momentos de la actividad para completar rapidamente sus murales
de los alumnos (sesion 3a, 00h 25m 00s y 00h 25m 34s). Prueba de que los alumnos no se
limitan s6lo a copiar lo que aparece en el mural, motivados por la rutina de la clase, sino que
reconocen la importancia de los items que aparecen en el mismo, lo vemos en la pregunta de
Milica (sesion 3a, 00h 35m 22s) al acabar una actividad: “;Qué significa demasiado? Milica
sabe que lo anotado en el mural tendra una importancia fundamental en la tarea final, y por lo
tanto, se interesa especialmente por aquellos contenidos que no es capaz de descifrar al no

haber asistido a la clase anterior.

La clase continta con la actividad Carta de Merlin Manson y se desarrolla segin lo
programado. Al final de la actividad el profesor seiala el mural (sesion 3a, 01h 20m 30s) para
recordarles que en la tarea final también tendran este tipo de género textual: “Acordaos porque
la tarea es una carta”. Segundos después pregunta qué necesitan para escribir una carta. Lo
elicitado se escribe en la pizarra. Este momento podria haberse completado el apartado
correspondiente en el mural, ya que en realidad les estd cuestionando lo mismo que
completara en la casilla necesito del objetivo “Escribir una carta”. Hacerlo en la pizarra antes
que en el mural otorga dos ventajas: por una parte, se consigue mas espacio material para las
anotaciones; y por otra, se puede rellenar esta casilla del mural en un momento posterior, para
repasar este componente. En este caso, el docente, una vez acaba la actividad, lo escribira de

nuevo en el mural (sesion 3a, 01h 27m 44s), a modo de resumen antes de ir a la pausa.

Esquema de la segunda parte de la sesion 3 (dia 15 de marzo de 2010):
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Sesion 3b (00h 04m 21s)

00h 00m 00s [Pausa. Milica habla con el profesor acerca de la tarea 4. Todos los
estudiantes se ausentan del aula.

Sesion 3¢ (01h 11m 31s)

00h 05m 19s  |Comienza la segunda parte. Se retoman los deberes de la sesion anterior.

Ejercicio 11 (LT).

00h 17m 28s  |Actividad “rutina de un famoso”. Cada pareja escribe la rutina diaria de

diferentes personajes famosos.

00h 44m 33s  [Boris vuelve a excusarse por no poder asistir al resto de la clase (como ya
ocurrio en la sesion 1). El profesor sefala el mural para sefialarle que el

ultimo dia realizaran la tarea.

01h Olm 15s [Tras la puesta en comun, el profesor pregunta acerca de la dificultad de
los verbos irregulares en presente. Se acerca al mural, y hace balance de
todo lo visto hasta ahora, haciendo hincapié en el grado de dificultad de
los objetivos. S6lo Milica recupera su mural del alumno, los demas

observan el mural comun.

01h 02m 10s  [El profesor lee la descripcion de la tarea final del mural.

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

01h 02m 40s  |Deberes para el proximo dia. Los alumnos abandonan el aula. El profesor

apaga la cAmara.

Asi como veiamos muchos usos de la anterior parte de la sesion iniciados por los
alumnos, en esta segunda parte tras la pausa, los usos del mural son iniciados por el profesor,

tanto para hacer balance, como para anticipar objetivos para la proxima sesion.

El primer uso del mural se produce cuando Boris abandona el aula (sesion 3b, 00h 44m
33s). Boris se ausenta del aula una hora antes todos los lunes, ya vimos esta circunstancia en la
primera de las grabaciones de éste andlisis. La respuesta del profesor es de nuevo la misma:
sefalar el mural para indicarle que el ultimo dia realizaran la tarea final que describe el mural.

El profesor le lee la descripcion completa.
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El segundo uso se produce al final de la clase: el profesor lo usara para hacer balance
(sesion 3c, 01h 01m 15s), comprobando con preguntas si los alumnos necesitan algin repaso
especifico de algun contenido. Este discurso dialogado en torno al mural le proporciona
retroalimentacion al docente al final de cada sesion. También les hace reflexionar a los
alumnos acerca del grado de dificultad de los objetivos vistos. Por ejemplo, el profesor les
dice: “;Y escribir una carta?, ;facil?”. Poco a poco se produce una (auto)evaluacion del grupo

de manera informal.

Las fechas para la tltima sesion, y con ello la entrega de los portafolios y la realizacion
de la tarea final, estan cerca. El profesor recuerda y enmarca el objetivo final de la unidad
(sesion 3c, 01h 02m 10s), para ello repasa con ellos la descripcion de la tarea que esta impresa

en el mural.

El docente pregunta: “;Sabemos dar consejos?” (sesion 3b, 01h 02m 40s). Con esta
cuestion esta sefialando un objetivo funcional que todavia no ha sido tratado en clase, y que
esta programado para la proxima sesion. Antes de acabar la sesion el profesor afiade a modo

de cierre: “Bueno, eso lo tenemos que trabajar el proximo dia”.

Por ultimo, cuando el profesor estd en su casa reflexiona sobre el uso del mural en esta
sesion, lo que valora con un comentario muy positivo en su diario, especialmente en cuanto a

dos objetivos funcionales:

En cuanto al muro como "mapa" y a su funcién orientadora, creo que hoy hemos tenido un
ejemplo concreto: se trata de la diferencia entre cuantificacion y frecuencia de las acciones
habituales, que puede quedar un poco enmascarada. Yo puedo trabajar demasiado (nocidn: decir
cuanto hago una cosa) pero so6lo una vez por trimestre (nocion: decir cuando hago una cosa), o
solo de 8 a 9 de la tarde (nocion: decir cuando hago una cosa de nuevo). Creo que el hecho de
que ambos objetivos nocio-funcionales estén en casillas diferentes ha ayudado visualmente a su

comprension. (Diario del profesor, 15/03/2010)

El uso del mural estd provocando al mismo tiempo una reflexion interna al profesor
acerca de como esta estructurada su clase, del tipo de actividades que lleva al aula, y de como

los componentes lingiiisticos van encajando en el objetivo final que es la tarea:
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Volviendo al muro, se confirma una vez mas que la existencia de la tarea final es
fundamental para la herramienta. Si utilizamos la metafora del muro como "mapa" de la unidad
didactica, necesitamos un destino (holistico) al que dirigirnos y en cuanto al que situarnos,

especialmente si el destino determina y justifica todo el trayecto. (Diario del profesor, 8/3/2010)

3.2.1.4. Analisis de la sesion 4

La sesion 4 tiene una duracion total de 3h, pero se apag6 la cdmara durante la pausa. Esta
registrada en tres archivos separados: sesion4a (01h 32m 17s), sesion4b (07m 20s) y sesion 4c

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

Esquema de la primera parte de la sesion 4 (dia 17 de marzo de 2010):

Sesion4a (01h 32m 17s)

00h 04m 38s [Mientras llega el resto de alumnos (de momento hay cuatro en el aula) el
profesor sugiere que los estudiantes que estuvieron en la sesion pasadal

expliquen a los otros lo que se hizo. Sefiala el mural.

00h 04m 58s |[Milica senala las casillas del mural y explica al resto lo que hicieron|

(“las horas y frecuencia”)

00h 05m 20s  [El profesor comprueba con preguntas y ejemplos en la pizarra si pueden|

decir las horas.

00h 08m 17s  |El profesor sefala el mural y retoma la casilla necesito donde estd

anotado “frecuencia”. Repasan entre todos este contenido.

00h 09m 22s  |El profesor sefiala el mural y retoma el objetivo “escribir una carta”

Repasan entre todos este objetivo.

00h 10m 13s  [Se completa el apartado por ejemplo del objetivo “escribir una carta” en|

el mural.

00h 13m 50s  [El profesor anuncia los objetivos del mural en los que trabajaran en estaj

sesion.
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00h 14m 00s  [El profesor anuncia apoyandose en el mural que ademas que trataran un|
objetivo nuevo: “dar consejos”.

00h 14m 46s |El profesor presenta una actividad (deberes de la sesion pasada)
sefialando los objetivos del mural que cubre (“decir lo que hago, cuanto
lo hago, cuando lo hago”. Puesta en comun de los deberes.

00h 26m 16s |Al acabar la actividad, el profesor presenta la siguiente haciendo
referencia de nuevo a los mismos objetivos que sefial6d antes. El profesor
verbaliza los objetivos, pero no los sefiala en el mural. Milica se vuelve]
brevemente hacia el mural.

00h 26m 49s  |Dos estudiantes hablan y una sefiala el mural con su lapiz (esquina
inferior izquierda, Tanja y Tamara)

00h 26m 49s  [Milica pregunta por la tarea. El profesor le senala el mural para indicarle
de qué se trata. Milica preguntaba por la fecha de realizacion. El profesor
se acerca al mural y lee la descripcion.

00h 27m 32s  |Al leer la descripcion del mural, el profesor vuelve a reiterar que el
objetivo “dar consejos” lo trataran en la sesion de hoy.

00h 27m 40s  [Se inicia la siguiente actividad (escribir un texto sobre rutinas diarias de
dos compaiieros de piso).

00h 31m 00s [Tamara cree que el texto tiene formato de carta. Sefiala el mural v
pregunta si es una carta.

00h 49m 00s  [Ponen en comun los textos escritos.

01h 03m 27s  |Actividad para dar consejos. Los estudiantes dan consejos al resto de los
grupos.

01h 04m 19s  Milica identifica el objetivo de la actividad y se vuelve de nuevo hacia el
mural. Lo sefiala y dice: “Un consejo, aja...”" .

01h 07m 58s [El profesor cuestiona (pasos SET): “;Cémo damos consejos?;Qué
necesitamos?”

01h 08m 07s  Milica dice “Ah, dar consejos” y vuelve a mirar el mural rapidamente.
Se recogen las aportaciones de los alumnos.

01h 16m 30s |Actividad 16 (LT): escribir consejos para ciertas situaciones. En parejas.
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01h 31m 04s  |Los estudiantes negocian el momento de la pausa. Pausa.

Hasta ahora hemos visto como el profesor usaba el mural en la primera parte de la
sesion, asi como en los primeros minutos tras la pausa, para liderar un discurso de naturaleza
proléptica que le permitiera hacer balance de los objetivos y componentes trabajados en las
sesiones anteriores. Hoy asistimos a una nueva forma de explotar este uso (sesion 4a, 00h 04m
38s). Aunque iniciado por el docente (quien sugiere que los alumnos que estuvieron en la
sesion pasada expliquen a los demds que hicieron), seran los alumnos los que hagan el
balance. Es Milica quien toma la palabra al principio, mientras sefala el mural y la casilla en
la que se especifican los contenidos del objetivo “Decir cuando hago las cosas” (sesion 4a,
00h 04m 58s). Tras los comentarios de Milica, se repasan todos los contenidos sefialando el
mural, con preguntas y una puesta en comun en la pizarra. Esto se repite en varios momentos

(sesion 4a, 00h 08m 17s, y 00h 09m 22s).

En el momento final del balance (sesion 4a, 00h 10m 13s), el profesor aprovechara para
completar la casilla por ejemplo del objetivo “Escribir una carta”. Ya habiamos comentado
que este tipo de acciones pueden estar programadas tras los pasos SET, o se pueden insertar en
otros momentos de las secuencias, propiciadas por preguntas o por circunstancias que encajen

con esta accion.

Para cerrar el balance (sesion 4a, 00h 13m 50s) el profesor senala el resto de los
objetivos de la unidad y anticipa que trabajaran con ellos en la sesion presente. El nico
objetivo que queda “vacio” en el mural es “dar consejos”. El vacio evidencia que todavia no
han tratado este punto en clase. El profesor anuncia (sesion 4a, 00h 14m 05s) que en la sesion

cubrirdn este contenido nuevo: “Y dar consejos, que este es nuevo”.

El balance acaba, y el profesor da paso a la actividad que se encarg6 la sesion pasada
como deberes. Se trataba de escribir un pequefio texto en el que se describian habitos de los
serbios. Para enmarcarla, y aprovechando que se encuentra junto al mural, sehiala con un gesto

circular (sesion 4a, 00h 14m 46s ) los tres objetivos que necesitaran para realizar esta
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actividad (“decir lo que hago un dia normal”, “decir cuanto hago las cosas”, y “decir cudndo

hago las cosas”).

Si nos fijamos en el esquema de esta primera parte de la sesion, veremos como desde el
momento 00h 04m 38s hasta el 00h 14m 46s se han contabilizado unos ocho usos del mural.
Todos se encadenan uno tras otro, a través de discurso compartido, de naturaleza contingente y
proléptica, y encajan en una misma secuencia con la que el profesor ha dado entrada a la clase,
con el propoésito de enmarcar el momento en el que los alumnos se encuentran, aludiendo a los
conocimientos previos y preparandoles para lo que queda por avanzar. Los comienzos de las
sesiones presentan una mayor necesidad de orientacion y en consecuencia son especialmente

ricos en el uso del mural.

El siguiente uso es interesante de remarcar, ya que constituye una prueba de coémo una
de las alumnas, Milica, inicia por si misma una orientacion rapida usando el mural. Habiamos
visto como el profesor habia presentado brevemente a partir del mural la actividad que se
encargd como deberes, verbalizando los tres objetivos que cubria esta actividad y sefialando
con un gesto circular donde se encontraban esos objetivos en el papel (sesion 4a, 00h 14m
46s). Cuando finaliza la lectura y el comentario de los textos que constituyen los deberes, el
docente presenta la siguiente actividad de la secuencia haciendo una breve referencia de nuevo
a los tres objetivos de los que hablabamos (“decir lo que hago un dia normal”, “decir cuanto
hago las cosas”, y “decir cuando hago las cosas™). Simplemente da pie a la actividad con esta
pequefia presentacion, pero en ningin momento sefiala el mural. Sin embargo, al hacer
referencia a los objetivos, Milica vuelve su cabeza para mirar brevemente el mural (sesion 4a,
00h 26m 16s). Milica est4 orientandose con la herramienta, y no es la tltima vez que lo hara
en esta sesion. Mas adelante (sesion 4a, 01h 04m 19s), durante una actividad en la que se
presentan textos con consejos, el profesor alarga una tarjeta con un consejo para uno de los
grupos: “Un consejo para vosotras”. Inmediatamente Milica vuelve de nuevo su cabeza hacia

el mural y dice, sefialandolo: “Un consejo, aja...”.

Inmediatamente después (sesion 4a, 00h 26m 49s), registramos en el video otro
momento iniciado por alumnos. Dos estudiantes (Tanja y Tamara) estan hablando de algo

relativo al mural, pero no podemos identificar a qué se debe ni el objeto de la conversacion, ya
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que simplemente se les visualiza con el mural del alumno en la mano y una de ellas sefialando
el mural de la pared con el lapiz. Quizés el hecho de que el profesor haya verbalizado los
objetivos de la tarea de nuevo, les haya hecho iniciar alguna conversacion entre ellas. En todo
caso, al no saber con exactitud de qué pudiera tratarse, ya que no se les escucha en la
grabacion, registraremos este momento en la plantilla de usos como ‘“proporcionar input

visual”.

Al mismo tiempo que se produce esta conversacion privada entre Tanja y Tamara,
Milica y Marija estan interesadas en saber la fecha de la tarea final (sesion 4a, 00h 26m 49s).
El profesor aprovecha esta duda para volver de nuevo al mural y leer la descripcion de la
tarea. Los estudiantes atienden y comentan sus dudas. De nuevo, surge el comentario acerca

del objetivo “dar consejos” (sesion 4a, 00h 27m 32s), éste se tratara en la sesion de hoy.

El siguiente uso del mural, serd iniciado por una de las estudiantes, pero antes de
detallarlo comentaremos las circunstancias que lo rodean. En el momento 00k 27m 40s de la
sesion 4a, el profesor reparte unas pequefias tarjetas a los estudiantes en las que se encuentran
unas breves descripciones de dos personajes que comparten piso (“Sois perezosos y os gusta
dormir mucho. Odidis hacer la limpieza”, por ejemplo). La actividad pretende que los
estudiantes asuman ese rol, y escriban un texto acerca de su rutina diaria como si compartieran
piso y fueran esos personajes. El profesor ha repartido las tarjetas y deja que los estudiantes
lean las descripciones, pero no ha dado instrucciones del texto que se supone deberan
producir. Aunque divertidos por la nueva dindmica y el mensaje de la tarjeta, existe una cierta
confusion en el aula. El profesor deberia haber dado instrucciones precisas de lo que se espera
que hagan. Esta confusion lleva a Tamara a entender que tienen que producir una carta. Por
eso pregunta, sefialando al mural, si ha de tener las partes de la carta que estan anotadas en el

mismo (sesion 4a, 00h 31m 00s). El profesor le aclara que se trata de un texto “normal”.

Este episodio refleja una situacion curiosa. No sabemos con exactitud lo que ha hecho
que Tamara pensara que se trataba de una carta. S6lo sabemos que al principio de la sesion el
objetivo “escribir una carta” fue desglosado en el mural (sesion 4a, 00h 10m 13s), y que
posiblemente Tamara puede recordar facilmente el formato de las cartas gracias a esta accion

concreta, al haber sucedido en un corto plazo de tiempo. En todo caso, hemos asistido a como
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una alumna resuelve una duda, sefialando el mural. Es decir, el mural actia como referente

comun de orientacion en un momento de desorientacion.

La sesion sigue, tal como refleja la programacion de la unidad, con una actividad
inductiva en la que se elicitan los recursos necesarios para dar consejos. Milica de nuevo va a
buscar con su mirada la parte del mural en donde se encuentra este objetivo mientras toma

notas en su cuaderno (sesion 4a, 01h 08m 07s).
Con esta actividad se cierra la primera parte de la sesion y se inicia la pausa.

Esquema de la segunda parte de la sesion 4 (dia 17 de marzo de 2010):

Sesion 4b (07m 20s)

00h 00m 05s  |Durante la pausa, Cecilia aprovechard para entregar su portafolio al
profesor, ya que no puede estar presente en la ultima clase. En diversos
momentos se hace referencia al mural, sehalandolo, para referirse a laj

unidad 05. (En total lo sefalan tres veces)

00h 04m 57s  [Tamara aprovecha para completar el mural del alumno durante la pausa.

00h 06m 20s |Cecilia tiene pendiente la tarea final de la unidad 04. Senala el mural
para preguntar una dudas.

Sesion 4¢ (01h 09m 43s)

00h 02m 06s  [Se comentan procedimientos de entrega de portafolio.
00h 04m 14s  |[Puesta en comun de la actividad 16 (LT)
00h 13m 33s  [Se continua con la actividad 17 (LT)

00h 30m 42s  [Se completan los contenidos en la casilla necesito correspondiente a “dar
consejos” del mural. Los alumnos también completan sus murales de los
alumnos.

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

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

01h 08m 20s  |Acaba la sesion. Los estudiantes se preparan para salir, el profesor apagal

la camara.
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En muchas ocasiones, las pausas son utilizadas por profesor y alumnos para hablar
acerca de la marcha de la clase de forma personalizada. En una conversacion privada, Cecilia
consulta con el profesor el procedimiento de entrega de su portafolio, ya que no podra asistir a
la Gltima de las clases. En total, se registran en el video tres ocasiones en las que ambos

sefalan el mural (sesion 4b, 00h 00m 05s). Lo sefialan para referirse a la unidad 05 en general.

Cecilia ademas tiene que entregar la tarea final 05 por correo electronico desde Italia, ya
que al no poder asistir en persona y tratarse de una tarea de expresion escrita, el profesor le
ofrece esta solucion para poder evaluarla. Pero Cecilia tiene dudas acerca de la tarea final, asi
que acercandose al mural, sefiala sus partes para resolver estas preguntas. Profesor y

estudiante repasan la descripcion de la tarea del mural.

El ultimo de los usos registrados en la sesion (sesion 4a, 00h 30m 42s) esta reservado
para completar la casilla necesito correspondiente al objetivo “Dar consejos”. Hemos asistido
a toda la secuencia programada para dar consejos y con este uso, se recogen los recursos
necesarios en el mural. Excepto las casillas de los ejemplos, el mural aparece completo. En la

ultima sesion (sesion 5) los estudiantes se enfrentaran a la tarea final.

3.2.1.5. Analisis de la sesion 5

La sesion 5 tiene una duracion total de 3h, pero al no estar disponible la camara en el
centro, la sesion se registrd6 con una grabadora digital de audio en formato mp3. Esta
registrada en dos archivos separados.: sesion5a (01h 32m 17s), y sesion 5b (01h 33m 11s). El

anejo 11 muestra una foto del mural al término de esta sesion.

Esquema de la primera parte de la sesion 5 (dia 22 de marzo de 2010):

Sesion5a (01h 25m 35s)

00h 00m 10s  [El profesor desde el mural pregunta si estan preparados para hacer la
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tarea. “;Estamos preparados para la tarea 5?”. El profesor lee Ia|
descripcion del mural. Se escucha a los alumnos asintiendo.

00h 00m 17s  [Se repasa el objetivo “decir lo que hago un dia normal” en el mural. El
profesor pregunta: “;Qué cosas hago por la mafiana?” Se completa el
apartado por ejemplo.

00h 02m 23s  [Se repasa el objetivo “cudnto hago las cosas” con el mural.

00h 02m 35s  [Se repasa el objetivo “cudndo hago las cosas”. Se completa el apartado
por ejemplo en el mural.

00h 03m 35s [Se repasa el objetivo “dar consejos”. Se completa el apartado pon
ejemplo en el mural.

00h 04m 33s  [Se repasa el objetivo “Escribir una carta” en el mural.

00h 05m 00s  |Evaluacion grupal con el mural. El profesor pregunta acerca de cada
objetivo uno a uno y recoge sus aportaciones.

00h 09m 04s  |Completan un cuestionario sobre el mural en serbio.

00h 21m 46s  [Se habla acerca de los documentos del portafolio (hoy se entrega). Los
estudiantes revisan que tienen los portafolios en orden y completos.

00h 27m 06s  [Evaluacion informal del mural. Una vez acabado el cuestionario del
mural. El profesor pregunta “;En general que os ha parecido lo del papel
(refieriéndose al mural)?

00h 30m 46s  |Comienza la actividad del libro “Una guia para vivir 100 afios”, segun lo
indicado en la programacion.

01h 06m 07s  [Escriben en grupos la “guia para vivir 100 afios”

01h 20m 35s  [Pausa

Como ya comentabamos al comienzo de este apartado, el ultimo dia del curso no se pudo
disponer de la cdmara para grabar esta sesion. Hemos podido recomponer los datos gracias al
archivo sonoro que se grabd con una grabadora digital y comparando los momentos de la
sesion con las fotos que el profesor fue tomando de los murales y que publicaba en su blog. El

profesor nos aclara la situacion:
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Supongo que esto limitara la observacion de ciertos usos del muro, aunque en esta sesion,
lo hemos utilizado sélo al principio y de forma bastante clara: para repasar todos los

componentes antes de realizar la tarea final, por lo que creo que podra seguirse sin problemas en

audio. (Diario del profesor, 22/03/2010)

Efectivamente los usos que registraremos en esta sesion son pocos, aunque alguno mas
que ese uso Unico que sefialaba el profesor en su diario. Veremos en la segunda parte de la
sesion alguna otra referencia al mural, que aunque no tan importante y extensa como el primer
uso de esta sesion, no deja de ser un testimonio de como el uso del mural se ha ido integrando

de forma natural en la dinamica del aula.

El momento de uso del que habla el profesor en su blog, es una secuencia extensa en la
que hemos encontrado al menos ocho usos diferentes que merece la pena repasar
detalladamente. Forman un bloque que podria considerarse como un balance general o un
resumen de todo lo visto en la unidad y que permitird a sus alumnos centrarse en el objetivo de
la tarea final. De hecho, la primera referencia con el mural, la marca la pregunta del profesor:
“(Estamos preparados para la tarea 5?” (sesion 5a, 00h 00m 10s). Para ello, el profesor leera
la descripcion de la tarea final que ha estado desde el principio de la unidad acompafiandoles
al lado del titulo de la unidad en el mural. Suponemos que el docente estd en ese momento
cerca del mural, dispuesto a escribir las ultimas anotaciones en el mismo, ya que a
continuacion inicia un repaso de los contenidos del primer objetivo “decir lo que hago un dia
normal” (sesion Sa, 00h 00m 17s). Al repasar se van generando ejemplos que ira escribiendo
en la casilla correspondiente de la columna por ejemplo. Para que los ejemplos vayan

surgiendo, el profesor pregunta “; Qué cosas hago por la mafiana?”.

Esta dindmica de repaso sigue en todas las demas casillas de la columna puedo: primero
se enuncia el objetivo, después se elicitan contenidos (otros de los ya anotados); y por ultimo,
si la casilla por ejemplo esta vacia, los estudiantes generan ejemplos y se anotan. El objetivo
final es hacer balance de todo lo sistematizado en sesiones anteriores. Como resultado, el
mural se muestra “completo”, con anotaciones en todas las casillas. Cuando el mural se

encuentra en esta situacion, significa que es el momento de realizar la tarea final.
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Antes de la tarea final, el profesor inicia preguntas que pretenden guiar a los estudiantes
a través de un proceso autoevaluador (sesion 5a, 00h 05m 00s). El profesor inicia este proceso
con la pregunta: “;Qué tal sabemos hacer todo esto?”. Suponemos que los estudiantes tienen
el mural del alumno a mano, ya que el profesor les va preguntando acerca de cada objetivo
(sesion 5a, 00h 05m 00s) y les pide que escriban un numero (del 1 al 4) para autoevaluar su
nivel de logro en cada uno de ellos. Los estudiantes dicen en voz alta los niameros, e incluso
justifican sus decisiones. El profesor recoge las aportaciones de los alumnos y afiade su propia
opinion, y a partir de ellas se genera una autoevaluacion en grupo, una reflexion conjunta del
nivel de logro alcanzado para cada objetivo. Esta didlogo compartido se plantea como un
modelo para una evaluacion paralela o posterior individual, que en la grabacién no podemos

observar.

Tras este repaso de toda la unidad con el mural, el profesor proporciona a los ocho
estudiantes presentes un cuestionario en serbio con preguntas relativas a la herramienta (anejo
5; el mismo cuestionario en espafiol: anejo 4). Los alumnos completan el cuestionario en este
momento, tras el repaso de todos los contenidos con respecto a la tarea final y la
autoevaluacion, cuando se supone que no va a haber mas alusiones comunes al mural, y antes
de realizar la tarea final. La razon es que se intenta evitar que los estudiantes completen el

cuestionario con un previsible cansancio tras una sesion de tres horas.

Tras completar el cuestionario se producird una pequeia conversacion informal acerca
de la herramienta que no estaba programada, en la que en su mayoria confirman que les ha
gustado trabajar con la herramienta y que la consideran util. Unicamente Darko afirma que,
aunque le parece util para los demads, cree que ¢l no necesita un recurso semejante que le
ayude a orientarse. Las opiniones de los alumnos acerca del mural y los resultados del

cuestionario se analizan con mas detalle en el apartado 3.2.2.

Esquema de la segunda parte de la sesion 5 (dia 22 de marzo de 2010):
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Sesion5b (01h 33m 11s)

00h 00m 32s Comienzan las actividades de la tarea final. Relacionar una serie de

dibujos con acciones (juego memory).

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

00h 06m 52s  [Se reparten los criterios de evaluacion. El profesor los equipara al murall
y lo senala, leyendo los objetivos. Después leen los criterios de

evaluacion.

00h 13m 00s  [Se lee la carta de Arturo en grupos, y se repasa en puesta en comun.

00h 20m 30s |Escriben la respuesta a la carta individualmente. Primero realizan el

borrador y después redactan la carta.

Esta segunda parte de la sesion 5, la ocupa fundamentalmente la realizacion de la tarea.
La tarea final de la unidad 5 pretende que los estudiantes produzcan una carta en la que
escriben a un personaje ficticio, llamado Arturo, y que supuestamente en amigo suyo. Arturo
estd de vacaciones en su pueblo y les comenta su rutina diaria, finalizando con una pequefia
valoracion en la que expone como la vida del pueblo se le hace un poco aburrida. Los
estudiantes deben responder a Arturo en otra carta, describiéndole lo que ellos hacen en su

vida diaria y dandole algun consejo para paliar su aburrimiento.

La tarea estd programada con varios documentos que los alumnos deberdn manejar en su
realizacion: primero, la carta que supuestamente reciben de Arturo; después se les proporciona
una hoja en la que pueden desarrollar un borrador guiado de lo que escribiran mas tarde; y por
ultimo, un folio de color azul en el que redactaran el producto final. Acompafiando a estos
documentos, tienen también en su poder una tabla con los criterios de evaluacion, que van
leyendo en una puesta en comun (sesion 5b, 00h 06m 52s). Estos criterios de evaluacion,
aunque mas detallados, coinciden con los objetivos funcionales del mural, de tal manera que el
profesor equipara el documento de criterios con el mural de la pared. Este es el ultimo uso que

se produce en la sesion.
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3.2.1.6. Conclusiones acerca de los usos del mural

Como comentabamos en apartados anteriores, durante el analisis detallado de las
sesiones grabadas, se fue completando una plantilla de usos del mural (anejo 6) que pretendia
registrar y clasificar cada momento de uso de la herramienta. Esta parte del presente trabajo
pretende a su vez contestar a la primera de las preguntas de investigacion que planteabamos al
comienzo de este capitulo: ;qué usos concretos del mural de los especificados por Urban (op.
cit.) se han dado en su interaccion en el aula? Urbéan previd 13 usos del mural, a partir de los
cuales se cre6 una plantilla (anejo 6) que sirvid como instrumento de recogida de los
momentos exactos en los que el mural era utilizado por docente y alumnos, asi como la
cantidad de usos totales para su posterior analisis. No obstante, durante el visionado de las
grabaciones fuimos testigos de otro tipo de usos que no habian sido previstos en esta primera
lista. Estos usos observados fueron también anotados siguiendo los mismos procedimientos de
registro, y junto con los trece usos previstos se adjuntan a continuacion de éstos, haciendo un

total de veinte usos registrados.

Todos los usos dispuestos en las siguientes plantillas proceden del analisis detallado de
las grabaciones que exponiamos y comentdbamos en el apartado anterior de la presente
memoria. Para una mayor comprension del contexto en el que se produce cada uno de ellos, se
puede encontrar una descripcion detallada en dicho apartado. Cada uso estd localizado en su

correspondiente sesidn y con su minutaje exacto.

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

USOS DEL MURAL / UNIDAD 05 N°  [Min.

usos
Presentar la tarea final /unidad didactica. 1 sesion 1b, 01h 07m 20s
Elicitar los objetivos funcionales a partir de la tarea final. 1 sesion 1b, 01h 07m 20s
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Partir de un objetivo funcional para presentar una actividad

/secuencia de act.

sesion 1b, 01h 13m 51s

sesion 2a, 01h 17m 55s

sesion 3b, 01h 02m 40s

sesion 4a, 00h 13m 50s

sesion 4a, 00h 14m 00s

sesion 4a, 00h 14m 46s

sesion 4a, 00h 27m 32s

Partir de los pasos SET de la secuencia ESETE para recordar
la funcion y completar el apartado necesito y/o el apartado

por ejemplo.

sesion 2a, 00h 33m 09s,

(necesito)

sesion 2a, 01h 17m 05s,
(por ejemplo)

sesion 2b, 01h 25m 52s,

(necesito)

sesion 3a, 01h 27m 44s

(necesito)

Partir de otro momento de la secuencia ESETE para recordar
la funcion y completar el apartado necesito y/o el apartado

por ejemplo.

sesion 2a, 00h 26m 50s

sesion 3a, 00h 07m 28s

(necesito)

sesion 3a, 00h 51m 07s

(necesito)

sesion 3a, 01h 20m 30s,

sesion 4a, 00h 10m 13s

sesion 4¢, 00h 30m 42s
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sesion 5a, 00h 00m 17s,
(por ejemplo)

sesion Sa, 00h 02m 35s,
(por ejemplo)

sesion S5a, 00h 03m 35s,
(por ejemplo)

Evaluacion de los distintos objetivos funcionales /

lingiiisticos:

a) en grupo

b) autoevaluacién individual.

sesion 2a, 01h 17m 49s,
(en grupo)

sesion 3¢, 01h 01m 15s,
(en grupo)

sesion 4a, 00h 05m 20s
(en grupo)

sesion 4a, 00h 08m 17s
(en grupo)

sesion 5a, 00h 05m 00s,
(en grupo)

Considerar nuevas implicaciones surgidas durante el proceso
(necesidad de practicar mds un aspecto concreto, nuevas

dudas, conexiones imprevistas, etc).

sesion 3a, 00h 09m 32s

sesion 3a, 00h 09m 12s

Retomar los contenidos de una sesion anterior.

sesion 4a, 00h 04m 38s

(iniciado por profesor)

sesion 4a, 00h 04m 58s

(iniciado por estudiante)

sesion 4a, 00h 09m 22s,

(iniciado por profesor)

Hacer balance, resumir los contenidos de la sesion.

sesion 2b, 01h 25m 30s

127



sesion 3a, 00h 06m 26s

sesion 3¢, 01h OIm 15s

sesion Sa, 00h 00m 17s

sesion Sa, 00h 02m 23s

sesion Sa, 00h 03m 35s

sesion Sa, 00h 04m 33s

Mostrar visualmente a los estudiantes que han estado

ausentes el progreso que ha habido / que habra sin ellos

sesion 2a, 00h 21m 16s

sesion 3b, 00h 44m 33s

sesion 3a, 00h 01lm 34s
necesita el mural

(iniciado por alumno)

sesion 3a, 00h 35m 22s

(iniciado por alumno)

Proporcionar permanentemente input visual.

sesion 1b, 01h 02m 59s

sesion 2a, 00h 32m 50s

sesion 4a, 00h 26m 49s

Negociar las tareas o los textos necesarios para llevarlas a

cabo.

La modificacion, por parte de los alumnos, de las tareas
posibilitadoras o de la tarea final o incluso el disefio de tareas
nuevas que, en funcion de sus propios intereses y

capacidades, sean fieles a las funciones explicitados.
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Elicitar los componentes lingiiisticos a partir de los

objetivos funcionales.

sesion 1b, 01h 13m 51s

Partir de un contenido para presentar una actividad

/secuencia de actividades

sesion 2b, 00h 08m 10s

Hacer referencia a la tarea final

sesion 3¢, 01h 02m 10s

sesion 3b, 00h 44m 33s

sesion 3a, 01h 20m 30s

sesion 4a, 00h 26m 49s

sesion 4a, 00h 06m 20s

sesion 5a, 00h 00m 10s

Trabajar con el mural del alumno (iniciado por el

estudiante)

sesion 2a, 00h 33m 30s

sesion 2a , 00h 54m 52s

sesion 2a 01h 01m 54s

sesion 2a, 01h 17m 05s,

sesion 2b, 01h 25m 52s

sesion 3a, 00h 25m 00s

sesion 3a, 00h 25m 34s

sesion 4b, 00h 04m 57s

sesion 4c, 00h 30m 42s

El alumno se orienta (consultar el mural / mural del

alumno, iniciado por el alumno)

sesion 2a, 00h 48m 50s

sesion 3a, 00h 00m 35s
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sesion 4a, 00h 26m 16s

sesion 4a, 00h 31m 00s

sesion 4a, 01h 04m 19s

sesion 4a, 01h 08m 07s

sesion 4b, 00h 00m 05s

El docente se orienta (consultar el mural) 5  |sesién 2b, 01h 06m 23s
sesion 2b, 01h 09m 39s
sesion 2a 01h 01m 54s
sesion 3a, 00h 06m 15s

sesion 5b, 00h 06m 52s

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

A continuacién mostraremos y comentaremos algunos de los datos que nos ofrece esta
plantilla, sin &nimo de generalizar, ya que somos conscientes de que los datos obtenidos
forman parte de un estudio de caso y que los resultados obtenidos dan cuenta de la

experimentacion en un contexto concreto.

El registro de usos confirma que la gran mayoria de los previstos por la lista inicial de
Urban (op. cit.) a la que haciamos referencia, han sido observados durante las cinco sesiones
que constituyen el objeto de andlisis. Algunos de los usos habian sido programados en la
programacion del docente, pero muchos de ellos van generandose en la interaccion que se

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

La primera de nuestras conclusiones apunta hacia la gran cantidad de oportunidades
que la herramienta mural puede llegar a generar en el aula. En total, contando los usos de la

plantilla inicial junto con los usos afladidos durante la observacion, se han identificado 77
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momentos de uso del mural. Consideramos no obstante, que aunque la cantidad de
oportunidades que la herramienta pueda generar indicaria la versatilidad de la herramienta, la
cuantificacion no es la medida con la que se deba juzgar al mural, ya que depende de muchos
factores, como pueden ser el tipo de uso o su adecuacién a la marcha de la clase. Por poner un
ejemplo, al comienzo de la unidad didactica (sesion 1b, 01h 07m 20s) el docente inicia un uso
para presentar la tarea final. Este uso tan s6lo puede producirse en un unica ocasion durante
una unidad didéctica basada en el enfoque por tareas, a pesar de que es un uso fundamental, ya
que sefiala el contexto holistico de comunicacion que va a enmarcar y a justificar todas las
actividades de aprendizaje. En otras palabras, si el mural hace las veces de mapa de la unidad,
al senalar la tarea final estamos sefialando el destino al que nos dirigimos. Por lo tanto, en
algunos usos registrados por la plantilla no se trata de cuantificarlos, sino de observar como se
han producido y en todo caso, comentar la pertinencia de su insercion en el momento de la

secuencia en la que se producen.

Tan so6lo dos usos de los propuestos y previstos por Urban (op. cit.) no se produjeron

en ningun momento de las diferentes sesiones grabadas:

- Negociar las tareas o los textos necesarios para llevarlas a cabo.
- La modificacion, por parte de los alumnos, de las tareas posibilitadoras o de la tarea
final o incluso el disefio de tareas nuevas que, en funcion de sus propios intereses y

capacidades, sean fieles a las funciones explicitadas.

Consideramos que los dos usos del mural referidos requieren un mayor desarrollo de la
autorregulacion por parte de los alumnos, y también que esa toma de decisiones participativa
sea fomentada en clase por parte del profesor. Ambos usos conllevan modificaciones de las
tareas o de las actividades programadas, e incluso la creacion de tareas nuevas, exigiendo un
nivel de autonomia y de reflexion sobre su propio aprendizaje para el que quizas todavia no
estan preparados, al tiempo que supone un reto para la programacion del curso, ya que impide
cerrar el curriculo hasta el momento mismo de su desarrollo en el aula, en virtud de las

necesidades y preferencias de los aprendientes.

El resto de los casos de la lista inicial de Urban (op. cit.) sin embargo, no sélo han sido

observados, sino que algunos de ellos incluso han sido registrados en multiples ocasiones. Uno
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de ellos se destaca por encima del resto en cuanto a la cantidad de veces registrado en el

analisis de las grabaciones (se identifica este uso en 9 ocasiones):

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

necesito y/o el apartado por ejemplo.

Aunque en principio el momento de sistematizacion inductiva (tras los pasos SET de la
secuencia ESETE) parecia el mas proclive para observar momentos de anotacion en el mural,
sobre todo para completar el apartado necesito; resultd ser en otros momentos de la secuencia,
siendo la mayoria de ellos en las etapas finales de produccion o “experiencia nueva”, cuando
el profesor se dirigié hacia el mural y completd los apartados. Frente a 9 usos en los que se
observaba su uso fuera de los pasos SET, se registraron 4 en los que tras el SET se usaba el
mural. El profesor sefialaba en su blog como habia previsto al comienzo los usos con la ayuda

de la programacion en secuencias ESETE:

Sin lugar a dudas, aunque toda el pilotaje anterior (con protomuros, etc.) me ha ayudado a
mejorar el discurso dialogado y compartido con los alumnos, tengo muy claro que esta unidad
estd muy claramente estructurada gracias a las secuencias ESETE. Eso me ha permitido
planificar los usos basicos del muro y dejar el resto de los usos a merced del discurso compartido

(aunque claramente liderado por el profesor). (Diario del profesor, 17/03/2010)

Tras sesiones de experimentacion con la herramienta, el profesor reflexiona acerca de
como los momentos programados para completar el mural pueden y estan produciéndose en
otros momentos de las secuencias, adecuando su insercion en los momentos que va
encontrando mas propicios durante la marcha de la clase. Los usos del mural ya no estan
“programados” o encorsetados a una programacion fija, sino que se convierten en una
herramienta flexible que se adapta e integra al ritmo de la interaccion: “En otras unidades,
decidir cuando completar un apartado u otro dependia mucho de mi intuicion y percepcion del
pulso del grupo, lo que podia significar que en una sesion el mural estaba mas presente que en

otras.” (Diario del profesor: 17/03/2010)
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Esta alta presencia de usos del mural en las diferentes sesiones grabadas se plasma
también en los momentos en los que se sefialan las funciones de la columna puedo para
presentar las actividades (7 usos), y en la ultima de las sesiones grabadas en la que se utiliza
para hacer balance de todo lo visto en la unidad (7 usos) o como instrumento de

autoevaluacion individual o grupal (6 usos).

El aspecto orientador de la herramienta ha sido observado durante el andlisis de las
grabaciones tanto a nivel individual como compartido, y tanto en alumnos como en el docente.
Este es uno de los resultados que mas nos han sorprendido positivamente: ambos usaban el
mural para ubicarse. Por una parte, el profesor buscaba con la mirada lo que habian trabajado
en sesiones anteriores, y parecia ser un elemento de orientacion rapida en los momentos
previos a la presentacion de actividades o durante la realizacion de las mismas. En total se
contabilizaron 5 momentos en los que el visionado de las grabaciones pudo identificar este
uso. Por otra parte, los alumnos iniciaron por si mismos el uso del mural o del mural del
alumno para orientarse en diferentes momentos de las grabaciones. Se contabilizan 9
momentos en los que los estudiantes deciden trabajar y completar el mural del alumno, y otros
7 en los que simplemente consultan el mural comin o su mural del alumno. Es especialmente
ilustrativo del caso analizado, el de una alumna (Tanja) quien de motu propio archiva todos
sus murales del alumno en una carpeta y va trabajando con ellos para solucionar sus dudas
durante la clase; o el caso de otro alumno (Dragan) quien justo antes del comienzo de una
sesion observa el mural y lentamente parece repasar sus contenidos en un posible didlogo
interior. Los cuestionarios que se completaron por los alumnos (ver apartado 3.2.2.) también

dan muestra del grado positivo de utilizacion por éstos.

En lineas generales, podemos concluir que las expectativas de uso han sido muy
satisfactorias, e incluso que han superado aquellas que en un principio nos planteabamos antes
de comenzar el experimento. Consideramos que la utilizacion de la herramienta ayuda a
establecer rutinas consecuentes con la metodologia de ensefianza basada en tareas, ya que
siempre existe en clase un vinculo visual que permite anclar la actividad de aula con el
objetivo final y con los objetivos funcionales. De hecho, uno de los usos observados, no

previsto por la lista inicial de Urbéan (op. cit.), nos remite a la utilizaciéon de la herramienta
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para hacer referencia a la tarea final (6 usos), con el consecuente andamiaje orientador que

esto supone para los estudiantes.

Consideramos que la herramienta mural todavia se encuentra en fase de
experimentacion, y que al igual que en el andlisis de las grabaciones han aparecido mas usos
de los inicialmente previstos, existiran otros procedimientos que explotaran otros aspectos de
la herramienta que no se han tenido en cuenta en este primer pilotaje. En el futuro, prevemos
seguir experimentando con la herramienta con el fin de explorar y definir sus posibilidades,
con el objetivo de mejorar su efectividad para hacer mas transparentes la lengua y el proceso

de aprendizaje, facilitando asi la orientacion de los aprendientes a lo largo de dicho proceso.

3.2.2. Andalisis de la percepcion de los estudiantes

Los datos mostrados a continuacion intentan reflejar el grado de acogida y la percepcion
de utilidad del mural como herramienta de andamiaje y orientacion entre un grupo de
aprendientes de espafiol en un nivel Al del IC de Belgrado. Es decir, nos planteamos

responder a las preguntas de investigacion 2 y 3:

2- (Qué recepcion ha tenido el uso de la herramienta entre los alumnos?
3- ;Cual ha sido la percepcion de los alumnos en cuanto a su utilidad para fomentar su

orientacion?

Los alumnos completaron el curso habitual de 60 horas del IC de Belgrado, que
contempla la realizacion de 5 grandes tareas finales y su registro a través de un portafolio de
lenguas. Durante el experimento, se piloto el uso del mural como herramienta de andamiaje y
orientacion a lo largo de todas las tareas finales (con la salvedad de la primera tarea, en la s6lo
se elicitaron los objetivos funcionales en la pizarra y se utilizaron los murales individuales, o
murales de los alumnos). La ltima tarea o unidad didactica consto de 5 sesiones, de las cuales

4 se grabaron en video y 1 en formato de audio, para su posterior analisis (ver 3.2.1.). Esta
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ultima sesion supone no solo el pilotaje del mural como herramienta de andamiaje y

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

El ultimo dia del curso, tras la realizacion de la tltima tarea final, se les entregd un

cuestionario a los ocho alumnos presentes, cuyas respuestas analizamos a continuacion.

Los resultados so6lo aspiran a reflejar la realidad de un grupo de alumnos y no pretenden

mostrarse en absoluto como generalizables.

3.2.2.1. Grado de satisfaccion con el curso

Ante la pregunta acerca de la satisfaccion por el curso en sentido general, todos los

alumnos afirmaron estarlo mucho o muchisimo, segin muestra la figura 4:

O muchisimo
B mucho

[ un poco
O nada

Figura 4. En general, ;estas satisfecho/a con el curso?
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3.2.2.2. El mural y el grado de transparencia de los contenidos del curso

Una cuestion particularmente interesante para nosotros es el grado de claridad que los
aprendientes han percibido en cuanto a los contenidos del curso. Asi pues, ante la pregunta de
si los contenidos han sido claros, la totalidad de los aprendientes respondi6 afirmativamente
(figura 5): 5 de ellos creen que lo han sido muchisimo y 3 que lo han sido mucho. Aunque no
es posible afirmar que la causa de esta transparencia en los contenidos pueda adjudicarse al
uso del mural, al menos no exclusivamente, ya que puede ser debida a diferentes factores, lo
cierto es que favorecer la transparencia de la lengua junto a la transparencia del proceso de
aprendizaje son los dos grandes objetivos de la propuesta pedagdgica cuya aplicacion practica
analizamos, como medio para fomentar la orientaciéon de los aprendientes y promover asi
procesos autorregulatorios. De esta manera, aunque los datos no sostienen directamente la
efectividad del uso del mural en el aula, lo cual por otra parte tampoco es el objetivo del
presente pilotaje, una percepcion de transparencia tan unanime por parte de los alumnos
supone un excelente resultado y deja la puerta abierta a otro tipo de experimentos en los que se
indague acerca del grado de la efectividad del mural como instrumento de orientacién en la
accion. Por otro lado, un resultado menos positivo en este apartado si hubiera sido reflejo de

poca efectividad por parte de la herramienta.

8 -
7 .
6 -
% O muchisimo
= I:mucho
un poco
1
3 O nada
2V
14+
O -

Figura 5. ;Los contenidos del curso han sido claros?
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Tras plantearles el grado de claridad de los contenidos del curso, se le pregunt6 a los
alumnos si creian que el mural les habia ayudado precisamente en ese sentido, a que los
contenidos fueran mas claros. La respuesta es ligeramente menos undnime que la anterior,
como podemos observar en la figura 6, pero aun asi 6 alumnos creen que el mural les ha
ayudado mucho o muchisimo. Dos alumnos creen que les ha ayudado un poco, y ninguno cree
que no les haya ayudado en absoluto. De nuevo, las percepciones de los alumnos no

demuestran la efectividad de la herramienta, aunque sin duda apuntan en la buena direccion.

O muchisimo
B mucho
Oun poco
Onada

NN N\

O P N W H» O O N

Figura 6. ;Te ha ayudado el mural a que los contenidos sean mas claros?

La tercera pregunta pedia ademas de forma abierta a los alumnos que clarificaran en qué
sentido —si lo habia hecho en algin grado— les habia ayudado. Algunas respuesta son
particularmente ilustrativas y inicamente un alumno deja esta pregunta sin respuesta. Uno de
los alumnos apunta que el mural le ha ayudado a que los contenidos sean mas claros “porque
da la imagen completa de todo lo que es necesario hacer en dicha tarea”, lo que indica un alto
grado de comprension acerca de lo que significa el uso del mural, y una muestra de que en su

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

cosa o no la has aprendido bien.”

El hecho de que el anterior alumno haya considerado el instrumento como “bastante
sencillo” es un dato alentador, pues uso del mural intenta ser intuitivo y evidente por si
mismo, evitando procesos complejos de reflexion que en muchas ocasiones los aprendientes

tienden a evitar.

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

contenido de la clase™:

“(en el mural) esta escrito lo que debo aprender, que partes de gramatica y vocabulario necesito,

y todo esta documentado con los ejemplos.”

“(el uso del mural supone una) sistematizacion de las cosas que hemos hecho en clase, ante todo:

la gramatica. Es un recordatorio de lo que es importante en una leccion.”

Otra alumna coincide con que “se han presentado de manera muy organizada las cosas
principales del curso”, pero por otro lado echa de menos una mayor exhaustividad del mural:

“pienso que no incluye todas las cosas importantes”.

Por su parte, Darko, el estudiante mas reacio al uso del mural hace una interesante

aportacion:

“aunque representa un resumen de la leccion completo, he prestado mas atencién al
aprendizaje del contenido de la leccion que al hecho de que la tarea final se realiza como un

esquema.”

Darko demuestra una buena comprension de lo que significa la herramienta, pero como
quedd patente en la conversacion tras completar el cuestionario (ver apartado 3.2.1.5.), no

percibe que necesite elementos adicionales para orientarse.
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3.2.2.3. Uso del mural de forma independiente por parte de los alumnos.

La pregunta nimero cuatro (figura 7) les planteaba a los alumnos si habian consultado el
mural “cuando el profesor no estaba hablando de ¢1”, es decir, por iniciativa propia o de forma
autorregulada. Los aprendientes no habian tenido instrucciones para consultar
independientemente la herramienta comun, simplemente habia tenido el modelo dado por el
profesor, que la utilizaba como documento de orientacion para evidenciar el recorrido de

enseflanza-aprendizaje realizado.

Aunque en las grabaciones de video se recogen varios ejemplos de uso independiente por
parte de los alumnos, la respuesta a la pregunta 4 confirma que la principal dimension del
mural es la compartida (y liderada por el docente), y que el uso autorregulado supone otra

etapa que no todos los aprendientes desarrollan — o tienen la motivacion para desarrollar- por

igual.
8
7
6 |
5 9 O muchisimo
4 B mucho
3 Jun poco
) % Onada
1
0

Figura 7. ;Has consultado el Mural cuando el profesor no estaba hablando de é1?

Asi, tinicamente dos alumnos afirman haber consultado mucho el mural para orientarse

de forma independiente (figura 7), mientras la mayoria afirma que lo consultado un poco.
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A la hora de aportar un ejemplo de uso, parece que los alumnos han interpretado la
pregunta acerca de una consulta del mural del alumno en casa, mas que a una simple consulta

visual en el aula:

“lo he usado como recordatorio cuando tenia tiempo de repasar mis apuntes para escribir las

tareas y ejercicios”
“Como un recordatorio mientras hacia la tarea o algunos ejercicios en Internet.”

“Cuando estoy practicando en casa o cuando estoy estudiando espafiol, miro lo que es necesario

y qué necesito, es decir, qué se pide de mi.”

3.2.2.4. Valoracion del mural y su uso discursivo dialogado.

A continuacién se les hizo a los alumnos una serie de preguntas para indagar acerca de
su valoracion de la herramienta, no sélo a efectos de como consideraban su utilidad, sino
también con respecto a su percepcion afectiva del mismo. La primera de las preguntas

cuestiona si creen en general que es buena idea que el profesor trabaje con el mural (figura 8):

O muchisimo
B mucho
Oun poco
Onada

O P N W b U1 O N O

Figura 8. ;Crees que es buena idea que el profesor trabaje con el Mural?
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Unicamente un alumno piensa que la idea de trabajar con el mural es un poco buena. El
resto considera que lo es mucho (5 alumnos) o muchisimo (2 alumnos). Estos buenos
resultados se ven respaldados cuando se les pide que justifiquen el porqué de su respuesta.
Unicamente un alumno deja la pregunta sin responder. Mostramos a continuacién algunas de
las aportaciones, algunas de las cuales son tan ilustrativas como la siguiente: “Es mas claro

para los estudiantes en qué deben prestar la atencion durante el aprendizaje.”

Este alumno refleja claramente que el mural ha sido para ¢l un instrumento util de
orientacion. En la misma linea, indicando un claro apoyo orientativo, tenemos otras

respuestas:

“Esta muy buen organizado y visible durante la clase se puede revisar, mientras aprendemos la

leccion.”

“Porque es practico. El tema o situacion estd elaborado de forma completa. Se ve mejor lo que

hemos hecho en clase.”
“Es la version abreviada de lo que hacemos en clase.”

De nuevo, Darko insiste en que, aunque la herramienta no le inspira sentimientos
negativos, y de hecho cree que es beneficiosa para “la mayoria de los estudiantes”, tampoco la
considera necesaria para si mismo: “Para la mayoria de los estudiantes “El Mural” les viene
bien como un recordatorio, para mi, como ya lo he mencionado arriba, no era de gran

importancia.”

La siguiente pregunta, con un matiz mas afectivo, les plantea si les ha gustado que el
profesor utilice el mural en clase (figura 9). Como podemos observar, 7 de 8 alumnos
considera que le ha gustado mucho o muchisimo. Sélo uno indica que le ha gustado un poco.
No se aprecia un rechazo significativo al uso del instrumento y ningin alumno sefiala que no

le ha gustado nada:
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7_
61
O muchisimo
E mucho
O un poco
O nada

Figura 9. ; Te ha gustado que el profesor trabaje con el mural?

3.2.2.5. Valoracion del mural del alumno y su utilizacion autorregulada.

Las siguientes tres preguntas se refieren al mural del alumno. La primera de ellas (figura
10) pregunta si consideran 1til tener una copia del mural en pequeno (el mural del alumno)

para completarla. Dentro de estas tres preguntas, esta es la que recibe respuestas mas positivas:

8 -
e
6 -
5 4 O muchisimo
B mucho
4
[0 un poco
31 O nada
2
1
0

Figura 10. ;Crees que es 1til tener una copia del Mural en pequefio para completarla?
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La mayoria (5 alumnos), preguntados acerca de la utilidad de dicha copia individual,
cree que lo es mucho. Un alumno considera que lo es muchisimo, otro un afirma que un poco 'y
otro no lo considera nada util. Esta pregunta pedia una justificacion escrita de la respuesta.
Algunas de las aportaciones manifiestan el uso orientador del mural del alumnos fuera del

aula:
“Para repasar lo que hemos aprendido.”
“Junto a mis apuntes, me va a servir para acordarme para el siguiente curso de espafiol.”
“Porque esta muy bien organizado y visible lo que pasaba en clase.”

La siguiente pregunta no se refiere a la percepcion de la utilidad del mural del alumno
sino simplemente a si les ha gustado completarlo. Curiosamente, aunque los alumnos en
general consideran util tener una copia individual del mural y completarla (figura 10), las

pregunta sobre si les ha gustado completarlo recibi6 respuestas mas heterogéneas (figura 11):

O muchisimo

B mucho

O un poco

O nada

N\

Figura 11. ;Te ha gustado completar la copia del Mural?
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La tercera pregunta acerca del mural del alumno planteaba si habian utilizado o recurrido
a sus copias durante el curso. La pregunta implica que se pregunta acerca de si lo han utilizado
de forma independiente, ya que no habian recibido instrucciones especificas de hacerlo en
ningiin momento. Los resultado son menos entusiastas que en el resto de las preguntas (figura

12).

8 -
7

0 -

5. O muchisimo

4 B mucho
4
O un poco

31 O nada

2

14

04

Figura 12. ;Has utilizado las copias del Muro durante el curso?

Aun asi, s6lo un alumno afirma que no lo ha utilizado nada, lo cual es un resultado
razonablemente positivo. La mitad de los aprendientes (4) indican que lo han utilizado un

poco y los dos restantes que ha recurrido mucho a su mural del alumno.

De forma complementaria a esta pregunta, los alumnos tenian que responder a una
pregunta abierta indicando para qué habian utilizado sus copias individuales del mural. Tres
de las respuestas coincidian en que las habian utilizado para recordar “lo que hemos hecho en
clase” o simplemente “como recordatorio”. Un alumno afirma que las ha usado “para muchas
cosas”, aunque no da detalles adicionales al respecto. Otro sostiene que las ha utilizado tanto

en el aula como en su casa: “durante la clase y para escribir las tareas o notas en casa”.
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Un aspecto que si podemos concluir a partir de las respuestas recogidas es que los
aprendientes son mas receptivos a la utilizacion del mural en comin y enmarcado en un
discurso compartido (figuras 8 y 9) que a la utilizacion de forma individual y autorregulada
(figuras 10, 11 y 12), actuacion claramente positiva en el fomento de su autonomia como
aprendientes, pero para la que pueden necesitar de un mayor grado de motivacion o de unos

estilos de aprendizaje mas proactivos y menos receptivos.

3.2.2.6. Sintesis de los alumnos acerca de lo que han aprendido durante el curso.

La pregunta namero 10, “;puedes resumir brevemente lo que has aprendido durante el
curso?”, tiene la intencion de averiguar de forma indirecta si los contenidos del curso han sido
claros y evidentes para los alumnos, en otras palabras, si han sido transparentes y una vez
acabado el curso los alumnos encuentran que pueden explicar facilmente qué han aprendido en

términos comunicativos o de actividades de uso de la lengua.

Los resultados no sostienen que la causa de la transparencia sea necesariamente ni
exclusivamente el uso del mural, ya que esta puede ser debida a una variedad de factores. Por
ejemplo, el mismo enfoque por tareas, por su naturaleza holistica, puede ayudar a que el
aprendiente tenga presente de forma muy clara lo que ha aprendido en términos
comunicativos. En ese sentido, el mural puede actuar reforzando esta transparencia, pues su
objetivo es mantener presente continuamente en el aula el contexto holistico aportado por la

tarea final.

De hecho, el mural es una herramienta de andamiaje y orientacion a lo largo de una
unidad didéctica, no especificamente a lo largo de un curso, en el que la naturaleza y
relevancia de las tareas de uso de la lengua, y especialmente la coherencia con la que se han

seleccionado y secuenciado, tendran un peso fundamental.

Aun asi, creemos que una buena orientacion dentro de cada tarea en particular puede

facilitar la orientacion general a lo largo del curso y, en todo caso, unos aprendientes que
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presentaran grandes dificultades a la hora de comunicar lo que han aprendido no estarian

reflejando un nivel muy alto de orientacion.

A continuacion mostramos algunas de las respuestas de los alumnos a la pregunta 10, en
la que se les pedia que resumieran brevemente lo que habian aprendido durante el curso. Un

alumno en particular demuestra una gran claridad de ideas al respecto:

“He aprendido a decir y a preguntar las cosas basicas en espafiol, puedo hablar en espafiol sobre
mi, sobre mis caracteristicas personales (fisicas y sobre mi como persona), puedo hablar de mi
entorno cotidiano, y puedo entender y comunicarme con facilidad con alguien sobre cosas

sencillas.”

Otros alumnos optaron por una descripcion muy general de capacidades comunicativas:

(He adquirido) “una base de conversacion en espaiol. Puedo construir frases sencillas que hablan

de mi.”
(He aprendido) “la base de comunicacion en espaiiol”.

(He aprendido) “los contenidos basicos y Ttiles. Informaciones y situaciones practicas

cotidianas.”

(He adquirido las capacidades para) “la comunicacién basica y poder llevar una conversacion

sencilla en espafiol”.
Otros alumnos, en cambio, presentan un vision de la lengua en términos afectivos:
“He aprendido a querer la lengua y cultura espafiola.”

“Es una base para continuar con estudiar espafiol. Ante todo rompi el miedo de aprender una
nueva lengua que apareci6 al comienzo del curso y el hecho de que eso representa un impulso

inicial para un trabajo autébnomo en futuro.

Tan s6lo un alumno presenta un balance en términos de contenidos lingiiisticos, lo cual
hubiera sido lo habitual en contextos de ensefianza-aprendizaje mds tradicionales, contextos

con los que los alumnos del curso estaban familiarizados de forma previa a su experiencia en
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el IC de Belgrado. Aun asi, la descripcion incluye componentes lingliisticos y también
funcionales, como ‘“descripciones de personas”: (He aprendido) “la base del idioma
(pronunciacion y alfabeto), construcciones de las frases sencillas, presente — tiempo verbal —

gramatica; adjetivos, descripciones de personas (aspecto fisico y caracter).”

Muchos aprendientes familiarizados con enfoques de aprendizaje de LE/L2
tradicionales, donde la programacién y secuenciacion de contenidos se hace en términos
lingiiisticos, han adquirido unas estrategias de orientacion en dichos términos. Es decir,
intuitivamente buscan siempre los referentes formales para situarse ante la lengua y ante su

propio proceso de aprendizaje.

Creemos, basandonos subjetivamente en nuestra experiencia de aula y reflexion
personal, que en un entorno de aprendizaje comunicativo, este tipo de alumnos puede sentirse,
aun transitoriamente, frustrado por la aparente ausencia de los referentes formales.
Obviamente no es cierto que estos elementos estén ausentes del aula, pero a alumnos de estas
caracteristicas puede parecerles que estan de alguna manera enmascarados, resultindoles mas

dificil de lo habitual orientarse.

Los componentes lingiiisticos y la gramatica en particular no conforman el eje sobre el
que se estructura el mural. Dentro de un enfoque comunicativo y en concreto en el enfoque
por tareas, el foco primordial de la atencion esta en el significado que se pretende comunicar.
No obstante, necesitamos transmitir el significado a través de elementos formales, y en este
sentido, siempre de forma justificada por una intenciéon comunicativa y enmarcados en un

contexto de uso determinado, esos elementos estan presentes en el mural.

Es posible que el uso del mural también ayude a orientarse a los alumnos familiarizados
con contextos de ensefianza tradicionales, debido a que en el mural los componentes formales
estan claramente presentes, con el fin de evidenciar continuamente su conexién con los
componentes funcionales y los contextos de uso. El aprendiente autor de la ultima cita podria

constituir un ejemplo.
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3.2.2.7. Trabajo en grupo vs. trabajo independiente.

Tras un andlisis pormenorizado de los resultados a las diferentes preguntas, un breve
analisis de las medias puede proporcionar perspectivas interesantes. Todas las preguntas
cerradas podian responderse seleccionando el grado de acuerdo o desacuerdo con la pregunta,

en cuatro niveles, siendo el 1 la respuesta que transmitia el mayor grado de acuerdo:
1-muchisimo
2-mucho
3-un poco
4-nada

Por ejemplo, la pregunta nimero 2 se planteaba en los siguientes términos: “En general,
(los contenidos del curso han sido claros?” El aprendiente podia responder eligiendo una de

las cuatro opciones anteriormente sefialadas.

Todas las preguntas cerradas se plantearon con la misma estructura, lo que nos permite
un breve analisis comparativo del grado de acuerdo que las diferentes preguntas encontr6 en

los alumnos.

La pregunta que encuentra un mayor grado de acuerdo o de aceptacion fue la numero 2
(“En general, ;los contenidos del curso han sido claros?”’), con una media en las respuestas de
1,35. Como hemos indicado anteriormente, la maxima puntuacion posible es 1 (muchisimo), y
la minima posible es 4 (nada). Asi, una media de respuesta de 1,35 sittia al grupo entre las

respuestas muchisimo (1) y mucho (2), estando muy cerca de la maxima puntuacion.

Otra pregunta para la que se detecta bastante acuerdo es la nimero 6 (“;Te ha gustado
que el profesor trabaje con el mural?’’), con una media de 1,75, lo cual indica un gran nivel de

aceptacion al uso del mural en clase. Curiosamente esta aceptacion hacia el uso del mural en
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el aula liderado por el profesor contrasta con las preguntas que menos indice de acuerdo
encuentran, precisamente las que se refieren al trabajo individual y autorregulado de los
aprendientes. Asi, la pregunta numero 4. (“;Has consultado el Mural cuando el profesor no
estaba hablando de ¢é1?”) obtiene una media de 2,85, exactamente la misma que la pregunta 9
(“¢Has utilizado las copias del Muro durante el curso?”’). Ambas preguntas son las que reciben
un menor indice de aceptacion. De la misma manera, otras preguntas con un bajo indice de
aceptacion estan relacionadas con el trabajo independiente de los aprendientes. Las otras dos
preguntas que obtiene una media superior a 2 son la pregunta numero 7 (“;Crees que es util
tener una copia del Mural en pequefio para completarla?”’) y la nimero 8 (“;Te ha gustado

completar la copia del Mural?”), con 2,25 y 2,21 de media respectivamente.

Aunque es cierto que los aprendientes no habian recibido instrucciones precisas acerca
de como hacer un uso independiente de la herramienta, los resultados parecen indicar que hay
una mejor recepcion del trabajo colectivo con el mural, liderado por el profesor, que del

trabajo independiente o autorregulado.
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ANEJOS

Anejo 1: programacion de la unidad didactica que integra la propuesta pedagdgica (Urban 2010):

Secuencia Actividad Descripcion Momento Uso previsto del
de la mural
secuencia
ESETE

Presentacion de la | Presentacion El profesor pregunta: ;qué significa “estar en Ex. previa (de

unidad 5 dialogada de la forma”? ;Qué tienes que hacer para “estar en toda la

unidad forma”?. Se comentan las fotos de la p. 50. unidad)

Presentacion de | El profesor presenta la tarea final con el mural, Uso del mural: se

la tarea final y y se elicitan los objetivos funcionales.. completan los

elicitacion objetivos funcionales.

contenidos

Secuencia 1: Produccion de El grupo A escribe una lista con las Ex. previa

una lista en actividades para “estar en forma”. El grupo B,
otra lista con “actividades para no estar en

2 grupos forma”. Sin libro.

Componentes Contraste Los grupos contrastan su lista con la lista del Ex.p./
nociofuncionale; libro. (LA #1'%) comienzo de
cuantificacién S

con muy/mucho LA #1 - Los alumnos individualmente marcan Comienza S

costumbres de la lista con las que se
identifican. Pueden ampliar la lista.

- Comparan entre ellos, buscan elementos en
comun.

LT #1 El profesor pregunta: ;qué personas hacen las | Ex previa Tras esta actividad
actividades de la lista? Se modifica el input, puede preguntarse a los
afiadiendo la opcidn lee bastante (para el ?}L‘lﬁ?gzﬂ;‘zgazzml
primer personaje). estamos trabajando. El

objetivo es que
identifiquen la
cuantificacion con
muy/mucho, aunque la
habitualidad en presente
también seria correcto.
Esta reflexion nos sirve
para presentar la
siguiente actividad.

Ampliacién -Los alumnos vuelven a revisar los habitosde | S Uso del mural:
la chica #1, ordénalos comenzando por lo que
mas hace. Puesta en comun. E Se completa el

apartado necesito de
- Prof: ;Por qué mucho cambia, pero no T la cuantificacion.
siempre? Enmarcar y dar explicaciones
pertinentes, tras la generalizacion de los
alumnos.

LT #2 Se realiza el ejercicio de colocaciones. S
-Prof: Segtn los ejemplos, ;cuando se usa E
tomar'y cudndo beber? Se enmarca y teoriza si
es pertinente. T

19 L4 #1 indica que se realiza el ejercicio numero 1 del Libro del alumno de Gente 1.
" LT #1 indica que se realiza el ejercicio nimero 1 del libro de trabajo de Gente 1.
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LT#3 -Prof: ;qué cosas (del LT #2) haces? Ex. nueva
Mucho, bastante, etc./ colocaciones
LT#18 - Se presenta el texto con los huecos Ex previa
completos.
(contraste
- Los alumnos buscan posibles fotografias de muy /mucho)
Paula y David en varias revistas.
Ampliacion -Prof: ;Qué diferencia hay entre S Uso del mural:
“muy/mucho”? completar el apartado
E necesito de la
Se enmarca y teoriza si es necesario.. cuantificacion.
T
LT #19 Los alumnos describen los habitos de Gloria Ex. nueva Uso del mural:
con muy/mucho/a. ..
Se ompletar el
ejemplo de lengua de
la cuantificacion.
Autoevaluacion en
grupo de la primera
secuencia.
LT #9 Los alumnos relacionan personajes con Ex. previa
pequetios textos que describen acciones
Secuencia 2: habituales. Se modifica afiadiendo dice que le
gusta mucho la vida en Esparia en el texto n° 2
(para incluir un ejemplo del patrén irregular
e>1).
LT #10 Los alumnos escriben un lista con los S
Presente de infinitivos de los verbos del gjercicio anterior.
indicativo Cuadro de Los alumnos clasifican los verbos del ejercicio | S Uso del mural: se
(regular, irregular | sistematizacion anterior con ayuda del profesor, de forma completa el apartado
y reflexivos). individual y sobre la pizarra. Con una puesta E de contenidos
en comun se sistematiza y se proporcionan lingiiisticos
ejemplos de los principales patrones de correspondiente.
irregularidades. T
Actividad . Qué habitos tengo? ExN
afiadida (hébitos:
El profesor escribe en la pizarra 5 acciones pre.sent.e
que realiza habitualmente. Una de ellas es 1nd1?at1V0
reg/irreg.)

falsa y los alumnos han de averiguar cual. A
continuacién cada alumno hace lo mismo de
forma individual. Se exponen oralmente en
grupo. Como rapida puesta en comun, se
puede preguntar quién es el/la mejor
mentiroso/a, y cudl es la mejor mentira, la
verdad mas curiosa, etc.
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Secuencia 3: las
horas

Tarjetas con
ilustraciones de
acciones

Un dia normal

o 1 Los alumnos ordenan las tarjetas por ExN
cot.ldlanas + orden cronoldgico.
tarjetas consus | 5 Relacionan las tarjetas con sus Ex N
equivlentes equivalentes en la: tan escritas la x
quivalentes en las que estan escritas las
textog y acciones y la hora a la que suceden.
horarios. Puesta en comun.
3 Apartir del modelo de lengua de las
tarjetas, se sistematiza conjuntamente en SET (horas)
la pizarra como decir la hora.
4  El profesor hace diversas preguntas
acerca de la hora: ;qué hora es? ja qué
hora comienza la clase?, etc.
5 Los alumnos hacen 3 preguntas al
compafiero: ;a qué hora te levantas?, ;a
qué hora comes?;a qué hora te acuestas? | Ex N Uso del mural:
6  Se pone en comun. El profesor pregunta (presente +
(quién se l,evanta antes? jquién se horas) Se completa el
acuesta mas tarde?, etc.
. . apartado de las horas.
7  (Se clas%ﬁcan lgs tarjetas en la tabla de la ExN
secuencia anterior) (opcional) (presente +
horas)
Ex N
(presente +
horas)
La agenda de Merlin Manson Uso del mural:
Secuencia 4: 1 Los alumnos leen una carta en la que el Ex P se completa el
frecuencia cantante Merlin Manson detalla su rutina apartado de la
diaria. y sefialan la informacion de la que frecuencia y el de
y cartas como se queja el autor. . . “escribir una carta”.
género textual. 2 Los alumnos escriben las expresiones de S
frecuencia (en negrita en el texto) en
orden de mas a menos frecuente.
3 Los alumnos comparan la carta de Merlin | E (frecuencia)
con su agenda y sefalan sus inexactitudes
(puesta en comun oral). T
4 Los alumnos corrigen el texto de Merlin
con la informacion adecuada (horas y
frecuencia). Ex N (habitos
5  El profesor pregunta qué es lo que hace y frecuencia)
que el texto sea una carta. Breve
reflexion sobre sus partes. Ex N (habitos
y frecuencia)
S
E (cartas)
T
Actividad En grupos se trabaja con la foto de un Ex N
propuesta por el | personaje (famoso), escribiendo un texto que (hébitos,
itinerario de incluya informacion personal, gustos y horas y
Difusion. habitos. frecuencia)
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Actividad Habitos en grupo. ExN Uso del mural:
propuesta por el (hébitos, y
1t1‘nera‘1r'10 de Los alumnos imaginan que son compaieros de frecuencia) autoevaluacion.
Difusion. piso y que comparten unas caracteristicas Puede reflexionarse
(seglin unas tarjetas que se les entrega). Se les sobre el grado de
pide que escriban un pequefio texto donde logro al expresar
cuenten qué hacen los fines de semana. frecuencia. Se marca
el apartado como
“superado”
Consejos para todos
Secuencia 5: Tarjetas con 1  Continuando con el grupo anterior, el Ex P
consejos. consejos (las profesor saca unas tarjetas con diversos
tarjatas se consejos y en las que se utilizan varias de
imprimern en un las estructuras de la unidad.
tamafio grande, 2 Los alumnos deciden para qué grupo de
visibles para los anteriores (o para el profesor) son
todos en el aula) adecuados los consejos y se les entrega.
3 El profesor pregunta cuales son las
diferentes estructuras que utilizamos para
dar consejos. Las recoge de los alumnos S
y las escribe en la pizarra. El profesor
pregunta qué estructuras usamos para
aconsejar a una persona en concreto y E
cuales para aconsejar en general.
4 Los alumnos aportan algin consejo mas T
para los diferentes grupos o para el
profesor. ExN Uso del mural:
(consejos, Se completa el
habitos, etc) apartado de los
COoNnsejos.
LT#16y 17 Los alumnos dan consejos ante diferentes ExN
situaciones a partir de las expresiones dadas (consejos,
habitos, etc)
LA #5 Causas del estrés. ExN
(hébitos)
Los alumnos seleccionan qué causas del estrés
les afectan, afiadiendo algunas.
LA #6 Malas costumbres para una vida sana. Ex N (habitos
y consejos)
Los alumnos escuchan 3 audios acerca de los
hébitos de unos personajes. Escriben si llevan
o no una vida sana, lo justifican y aportan un
consejo apropiado.
Actividad ¢ Cual es mi problema? Ex N (habitos | Uso del mural:

propuesta por el
itinerario de
Difusion.

El profesor pide a los alumnos que durante
tres minutos se inventen un problema para él.
El profesor sale del aula. Cuando entra los
alumnos tienen que darle consejos y el
profesor tiene que descubrir qué problema
tiene. Se puede repetir con algunos
estudiantes.

y consejos)

puede reflexionarse
sobre el grado de
logro al dar consejos.
Se marca el apartado
como “superado”
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LA #2 El cuerpo en movimiento. Ex P
Secuencia 6: A partir de unos textos con apoyo grafico en S
los que se describen diferentes actividades de
ejercicio fisico, los alumnos averiguan el (Ey Tsies
vocabulario de las partes del cuerpo. necesario)
Componentes . -
nocionales: Posteriormente elaboran un texto similaren el | gy N\
partes del cuerpo que describen qué movimientos realiza la
yv er.b os de persona de la foto. (contenidos
movimiento. nocionales:
partes del
cuerpo y
verbos de
movimiento)
LA #4 La cabeza, el pie, la boca... Ex N
Ejercicio de TPR (respuesta fisica total) en el (verbos de
que los alumnos van dando 6rdenes que movimiento y
implican movimiento de partes del cuerpo. partes del
cuerpo)
LT #15 Los aprendientes unen diferentes actividades ExN
fisicas con las partes del cuerpo beneficiadas y
escriben frases. (verbos de
movimiento y
partes del
cuerpo)

Uso del mural: previamente a la tarea final y de forma preparatoria para la misma, puede utilizarse el mural para recordar los
componentes de la dicha tarea y hacer una breve reflexion sobre el nivel de logro que cada alumno ha alcanzado, repasando los
modelos de lengua del mural y elicitando ejemplos adicionales.

Practica
comunicativa

LA #7 Nuestra guia para vivir 100 aiios en forma.
Se clasifican diferentes tipos de hébitos.
LA #8 Vamos a informarnos.
En grupos de 3, cada miembro del grupo lee un
texto diferente acerca de habitos y salud.
LA #9 El contenido de nuestra guia ExN
En grupos, se pone en comun lo que se ha leido (hébi§05, _
individualmente. cuantificacion,
frecuencia,
consejos)
LA #10 Elaboramos la guia? ExN
(consejos)

Se elabora una guia con 10 consejos para vivir
100 afios.
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Préactica LA p. 58-59 Salud, dinero y amor. ExN
comunicativa
El profesor presenta el titulo y pregunta qué es (habitos)
mas importante para ellos. Apunta en la pizarra
el titulo de cada texto (cuadros de color naranja).
Se divide la clase en parejas para que cada una
haga hipotesis sobre el tema de cada apartado.
Un miembro de cada pareja sale a la pizarra y
escribe junto al titulo la idea principal. Después,
leen el texto para comprobar si es correcto. A
continuacion, pueden hacer la actividad 11 para
que comenten cOmo seria esa misma informacion
referida a su pais.
Tarea final Tarea final Posible TAREA FINAL 3 ExN
del IC de
Belgrado La carta de Arturo (habitos,
cuantificacio,
Partiendo de la carta del LT #13, primero se les frecue.nma,
entrega en partes desordenadas (mediante fichas | €088
horas)

plastificadas) que los estudiantes deben ordenar.
Se realiza una puesta en comun proyectando el
texto completo y reflexionando conjuntamente
sobre las caracteristicas textuales de una carta.
Los alumnos contestan individualmente
escribiendo una carta en la que detallan su rutina
en Belgrado y finalizan con consejos para
Arturo.
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Anejo 2: modelo de mural para la propuesta pedagdgica de Urban (2010):

L]
q P Tareca 5 YWoemez a_comtestar una corte de un amige dicidndole
i dia nermal qué hacemos un dfs normal v déndole consejos

Isslitais
Egivanloi

Puedo... Mecesito... Por ejemplo
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Anejo 3: modelo de mural del profesor para la propuesta pedagogica de Urban (2010):

—
P Torea § omos a.contestor una carte de un amigo dicidndale
tantituie hdﬁ lwml ﬂt!#hﬂw oS _uﬂ_dk ‘AarEmal | ¥ Hﬂhh.m [8
Puedo... Mecesito... Por ejemplo
Precents

Decir qué hago un dia
normal

Decir cuénte hago estas
cosds

Decir euando hago estas
COSas.

Dar consejos

Escribir una carta
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Anejo 4: Cuestionario suministrado a los alumnos (en espafiol):

Tu opinion nos interesa mucho. Por favor, responde con la mayor sinceridad:

1. En general, ¢estds satisfecho/a con el curso?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

2. En general, élos contenidos del curso han sido claros?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

3. éCrees que el Mural te ha ayudado a que los contenidos sean mas claros?
1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

¢En qué sentido?

4. ¢Has consultado el Mural cuando el profesor _no estaba hablando de él?
1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

¢Puedes poner algun ejemplo?

5. éCrees es buena idea que el profesor trabaje con el Mural?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)
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éPorqué?

6. ¢Te ha gustado que el profesor trabaje con el Mural?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

7. éCrees que es util tener una copia del Mural en pequefio para completarla?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

éPorqué?

8. {Te ha gustado completar la copia del Mural?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

9. {Has utilizado las copias del Muro durante el curso?

1 2 3 4 (1= muchisimo; 2= mucho; 3= un poco; 4= nada)

éPara qué las has utilizado?
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10. {Puedes resumir brevemente lo que has aprendido durante el curso?

11. ¢Puedes resumir para qué te ha ayudado exactamente el Mural?

No es obligatorio poner tu nombre, pero si quieres puedes hacerlo:

Muchas gracias por tu tiempo y por tus respuestas. :)
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Anejo 5: Cuestionario suministrado a los alumnos (en serbio):

Tvoje misljenje nam je veoma vazno. Nadamo se da ¢es nam odgovoriti iskreno!

1. Da li si generalno zadovoljan / na kursom?

1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= sasvim; 3= malo; 4= ne, uopste )

2. Sve u svemu, sadrzaj kursa je bio jasan?

1 2 3 4 (1= apsolutno; 2= prilicno; 3= malo; 4= ne, uopste )

3. Mislis li da ti je El Mural pomogao da bolje razumes gradivo?
1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= prilicno; 3= malo; 4= ne, uopste )

U kom smislu?

4. Da li si koristio El Mural i kada profesor nije upucivao na njega?
1 2 3 4 (1= vrlo Cesto; 2= Cesto; 3= ponekad; 4= nikada )

Mozes li da navedes neki primer?
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5. Mislis li da je dobra ideja da profesor koristi El Mural?

1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= sasvim; 3= manje - viSe; 4= ne,
uopste )

Zasto?

6. Da li ti se dopao profesorov rad u kome je koristio El Mural?

1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= sasvim; 3= po malo; 4= ne, uopste )

7. Da li mislis da bi ti koristilo da imas kopiju?
1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= sasvim; 3= po malo; 4= ne, uopste )

Zasto?

8. Da li ti je bilo zanimljivo da popunjavas svoju El Mural kopiju?
1 2 3 4 (1= izuzetno; 2= prilicno; 3= ne Cesto; 4= ne, uopste )

9. Da li si koristio El Mural kopije za vreme kursa?

1 2 3 4 (1= veoma Cesto; 2= Cesto; 3= ponekad; 4= nikada )

Za sta si ih koristio?
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10. Da li mozes ukratko da opises Sta si naucio za vreme kursa?

11. Mozes li da objasnis u ¢emu ti je pomogao El Mural?

Iako to nije obavezno, ako Zelis, mozes se potpisati:

Veliko hvala na vremenu i odgovorima ©
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Anejo 6: parrilla de usos del mural:

PARRILLA DE USOS DEL MURAL Si | Min.
. Presentar la tarea final /unidad didactica.
. Elicitar los objetivos funcionales a partir de la tarea final.
. Partir de un objetivo funcional para presentar una actividad /secuencia de
actividades.
. Partir de los pasos SET de la secuencia ESETE para recordar la funcion y...

a) completar el apartado necesito.

b) completar el apartado por ejemplo.

. Partir de otro momento de la secuencia ESETE para recordar la funciéon y:
a) completar el apartado necesito.

b) completar el apartado por ejemplo.

. Evaluacion de los distintos objetivos funcionales / linguisticos:

a) en grupo

b) autoevaluacién individual.

. Considerar nuevas implicaciones surgidas durante el proceso (necesidad
de practicar mas un aspecto concreto, nuevas dudas, conexiones

imprevistas, etc).

. Retomar los contenidos de una sesion anterior.

. Hacer balance, resumir los contenidos de la sesion.
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Mostrar visualmente a los estudiantes que han estado ausentes el
progreso que ha habido sin ellos.

Proporcionar permanentemente input visual.

Negociar las tareas o los textos necesarios para llevarlas a cabo.

La modificacion, por parte de los alumnos, de las tareas posibilitadoras o
de la tarea final o incluso el disefio de tareas nuevas que, en funcién de sus

propios intereses y capacidades, sean fieles a las funciones explicitadas.
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Anejo 7: Foto del mural al término de la sesion grabada 1.
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Anejo 8: Foto del mural al término de la sesion 2.

Por ejemplo
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Anejo 9: Foto del mural al término de la sesion grabada 3.

Por ejemplo

168



Anejo 10: Foto del mural al término de la sesion grabada 4.

CUANTO |b
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Anejo 11: Foto del mural al término de la sesion grabada 5.

INSETSO
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