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El contexto de la experiencia

El caso planteado en este estudio surge de la necesidad de encontrar un enfoque
motivador y realista a la hora de incorporar contenidos de didactica del inglés como
lengua extranjera al programa de formacion de maestros en un contexto caracterizado
por la desmotivacion del alumnado y la masificacion. Dicho programa es el de la
asignatura de Magisterio “Lengua Inglesa y su didactica”, asignatura de caracter troncal
de especialidad en Educaciéon Primaria, impartida en la Facultad de Formacion del
Profesorado y Educacion de la Universidad Auténoma de Madrid.

La asignatura “Lengua Extranjera y su Didactica”, existente en todos los planes de
estudio de Magisterio nacionales (Real Decreto 1440/1991), consta de dos partes
diferenciadas: (a) por un lado se trabajan contenidos propiamente lingiiisticos con el fin
de alcanzar un nivel intermedio de dominio de la lengua en cuestion y (b) por otro, se
provee al alumno de los rudimentos basicos acerca de la didactica de esa lengua en la
clase de Primaria, como son por ejemplo el trabajo con las cuatro destrezas, la
planificacion de una leccion y el uso de materiales didacticos. Los contenidos de (a) y
(b) se adecuan a los descriptores de la asignatura segun el plan de estudios del Real
Decreto 1440/1991, que son los siguientes: “Conocimiento oral y escrito del idioma
extranjero. Contenidos, recursos didacticos y materiales para la ensefianza del idioma
extranjero”. Este plan de estudios se limita a formular dichas areas de conocimiento y,
por tanto, carece de un formato pedagogico siquiera recomendado que las acompafie,
por lo cual ha sido acertadamente criticado (Rodriguez Rojo, 1991).

En la Universidad Autonoma de Madrid, la asignatura de “Lengua Inglesa y su
Didactica” en Primaria se imparte durante el segundo cuatrimestre del primer curso de
carrera. El nimero de alumnos matriculados en la asignatura es generalmente muy alto,
sobrepasando los 100 en la mayoria de los cursos. En estas condiciones, las
posibilidades de que el aprendizaje de wuna lengua extranjera se produzca
satisfactoriamente son minimas y los problemas son numerosos; segiin Hayes (1997), en
las clases grandes: (a) no se promueve la interaccion entre los alumnos por falta de
espacio; (b) hay problemas de disciplina y ruido; (¢) el profesor no puede dar atencion
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individualizada a los alumnos ni hacer una evaluacioén continua en condiciones; y como
consecuencia, (d) éste no llega a saber hasta qué punto los alumnos estan aprendiendo.

En contextos de clases grandes, en los que el trabajo en grupo es mas deseable que
nunca puesto que da oportunidad de practicar el idioma a todos los alumnos (Brewster,
1995), la propia masificacion es el obstaculo principal a la hora de organizar los grupos.
Por ello, el profesor tiende a adoptar un modelo de clases magistrales limitandose a
transmitir contenidos sin negociar con los alumnos, ya que esto resuelve los posibles
problemas de disciplina e impone una falsa homogeneidad a la clase (Naidu y otros,
1992) pero descuida la dimension individual de cada alumno. En definitiva, el nimero
tan elevado de alumnos genera un ambiente negativo de trabajo.

Por otro lado, con respecto al alumnado hay que decir que, desde el punto de vista
del idioma, sus caracteristicas son muy variadas, teniendo en cuenta desde su pasado
lingiiistico hasta su habilidad para las lenguas extranjeras pasando por su percepcion
acerca de su propia capacidad. Ademas, el perfil medio del alumno de esta asignatura
es el de una persona desmotivada con el inglés y con una predisposicion negativa hacia
lo que considera una imposicion de esta asignatura en el curriculo de su especialidad.
En un sondeo realizado en la tercera semana del curso 2002-2003 en el turno de
mafiana, las respuestas revelaron que, en practicamente un 50% de los casos, el motivo
por el que los alumnos decian estudiar inglés era “porque es necesario para conseguir el
titulo” y variaciones de €ste como ‘“para aprobar el examen” y “porque tengo que
hacerlo”, revelando que su motivacion es principalmente de tipo instrumental (Gardner
y Maclntyre, 1993). En cuanto a la seccién de Didactica, el grupo ve poca utilidad a su
inclusion en el programa, puesto que no creen que se vayan a encontrar en la necesidad
de poner en practica los contenidos de esta seccion en su futuro profesional.

En estas circunstancias, el éxito de la asignatura parece estar mas alla del control
del profesor. En este sentido, que el profesor haga llegar su voz al final de una clase
con cien personas se puede considerar un logro en si mismo. Esta situacion tan adversa
hace especialmente patente la necesidad de encontrar una formula mas efectiva que
ayude al profesor en la consecucion de su trabajo y al alumno en su aprendizaje
efectivo. Este estudio se centra en la descripcion de una propuesta adoptada para la
seccion (b) de la asignatura —la didactica—, y en su aplicacion en tres cursos académicos.

Fundamentacion teorica

A grandes rasgos, esta experiencia consiste en que, en pequefios grupos y con la
ayuda del profesor y de materiales didacticos, los alumnos planifiquen una lecciéon de
inglés de duracion variable a determinar por ellos mismos —dependiendo de la actividad
o actividades que propongan. Estos lesson plannings iran destinados a formar parte de
un dossier del que todos los alumnos dispondran a final de curso. En un futuro, dicho
dossier puede servir como material de referencia a la hora de impartir una clase de
inglés.

Los principios que fundamentan la planificacién de esta experiencia son dos. Por
un lado, el aprendizaje efectivo de los contenidos parece estar relacionado con la posible
utilidad de éstos. Por ello, la tarea se plantea como una actividad de aplicacion real en
el futuro profesional de los alumnos. El dossier estd pensado para servir de guia en el
hipotético caso de que, en el ejercicio de su profesion, €stos sean requeridos para
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impartir una clase de inglés, por ejemplo sustituyendo al maestro especialista durante un
corto periodo de tiempo. Esta situacion, que se puede dar de modo provisional con
permiso de la inspeccion competente, provocaria cierta inquietud en un maestro
inexperto que se encontrara sin recursos para dar la clase. Sin embargo, con la ayuda
del dossier, los alumnos de “Lengua inglesa y su didactica” podrian impartir una leccion
de inglés a escoger de entre las propuestas por sus compafieros y por su propio grupo.

Por otro, la participacion activa de los alumnos en el desarrollo de la experiencia
es crucial para el éxito de la misma. Por ello, la experiencia se plantea como la
realizacion de una tarea practica que tiene un fin comin a toda la clase, perdiéndose
como referencia el modelo tradicional del profesor como transmisor de contenidos y el
alumno como mero receptor de los mismos. Ademads, los contenidos propuestos se
controlan de manera auténoma por parte del alumno, del modo y en la profundidad que
¢éste determine.

En definitiva, tomando el Aprendizaje Autonomo como principio bdsico, para
conseguir la implicacion de los alumnos se decide escoger una adaptacion del
Aprendizaje Basado en Tareas como la técnica didactica a seguir. A continuacion se
describen brevemente ambos conceptos'.

1. El aprendizaje auténomo

Generalmente se considera que el proceso de aprendizaje se basa en la
construccion de conocimiento sobre el conocimiento ya adquirido previamente
(Barnes, 1976; en Little, 1991). En otras palabras, s6lo aprendemos aquello que
conecta con nuestra experiencia personal; por tanto, en el aula, hay tantas maneras
de aprender, y obviamente tantas experiencias personales, como alumnos.

Desde el punto de vista de la instruccion formal, esto sugiere una reflexion un
tanto pesimista: en la enseflanza reglada, el curriculum viene impuesto por un
organismo externo al alumno, sin prestar especial consideracion hacia su
experiencia personal, necesidades y aspiraciones (Little, 1991). Los contenidos de
dicho curriculum conectan, entonces, solamente con aquellos alumnos que pueden
hacerlos encajar con su experiencia personal. Esta falta de implicacion por parte del
alumno conduce una percepcion de los contenidos académicos como faltos de
aplicacion. La solucion parece pasar por la participacion del alumno en la toma de
decisiones que afectan directamente a su aprendizaje, asumiendo entonces un grado
de responsabilidad en el proceso y desarrollando su autonomia. De acuerdo con
Benson (1997, p. 18), en contextos de aprendizaje de lenguas ‘autonomous learning
is more or less equivalent to effective learning’.

Con el fin de definir el Aprendizaje Autobnomo, podriamos aclarar primero lo
que no es:

= ‘Autonomy is not limited to learning without a teacher.

= [n the classroom context, autonomy does not entail an abdication of
responsibility on the part of the teacher [...]

*  On the other hand, [...] it is not another teaching method.

= Autonomy is not a single, easily described behavior.

*  Autonomy is not a steady state achieved by learners.’
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(Little, 1990, p. 7)

Lo que si define la autonomia en el aprendizaje es la capacidad de distanciarse,
adoptar un sentido critico, tomar decisiones y actuar de forma independiente (Little,
1991, p. 4).

El contexto de la experiencia presentada en este estudio es un contexto de
autonomia puesto que el profesor y los alumnos negocian el contenido del programa
—negotiated syllabus en la terminologia de Clarke (1989)-. Los alumnos trabajan
supervisados por el profesor, que toma ciertas decisiones acerca de qué contenidos
se aprenden, como se aprenden y como seran evaluados, pero ellos seleccionan
también los contenidos a aprender y los desarrollan siguiendo su propio criterio
(este contexto esta descrito por Dickinson, 1987, aunque no lo denomina
“autonomia” sino ‘“auto-instruccion”).

En cuanto a los participantes en el proceso de aprendizaje en el aula, el papel
del profesor en este enfoque es el de facilitar la tarea, aconsejar al alumno y dirigirle
hacia los recursos de aprendizaje, en definitiva transfiriéndole el control (Voller,
1997), lo cual requiere confiar en el alumno y abandonar totalmente la idea erronea
de que el propio empefio del profesor es suficiente garantia de éxito (Little, 1991, p.
45). Por otro lado, Holec (1987, p. 147) define al buen alumno como aquel que
asume el papel de controlador del propio aprendizaje.

2. El aprendizaje basado en tareas

El Aprendizaje Basado en Tareas (en adelante, ABT) es una estrategia
curricular en la ensefianza de una lengua extranjera, un tipo de planificacion del
contenido de un programa centrado en el proceso de aprendizaje a través de un
enfoque comunicativo (Breen, 1987, p. 160). Es decir, en el ABT el conocimiento
no se organiza con la meta de conseguir fluidez y correccion formal, por ejemplo,
sino que se presenta segiin como se consigue la fluidez y la correccion formal en
situaciones comunicativas. Para ello, se pide al alumno que lleve a cabo ciertas
tareas. En palabras de Breen (1987, p. 164):

‘Taking tasks as the main ‘item’ or element of the syllabus, the Task-Based
syllabus assumes that participation in communication tasks which require
learners to mobilise and orchestrate knowledge and abilities in a direct way
will itself be a catalyst for language learning. The emphasis is upon using
language to communicate and in order to learn.’

Si tenemos en cuenta que en la clase de lenguas extranjeras la base del
aprendizaje parece no ser el contenido de la leccion, sino el proceso de interaccion
que se produce en el aula, el contenido de un programa no se debe planificar de
manera independiente del contexto real del aula y de las caracteristicas de los
alumnos (Breen, 1987, p. 159) y por tanto, el analisis de la situacién de aprendizaje
concreta es el que determina la seleccion y disefio de las tareas. El alumno, y las
estrategias de aprendizaje que aplica o debe aplicar en el proceso son de suma
importancia en la planificacion del programa (Roca et al., 1990). Un analisis
exhaustivo del disefio de tareas y planificacion de programas basados en tareas para
la clase de inglés como lengua extranjera se puede encontrar en Nunan, 1989.
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El ABT aqui descrito es un enfoque propio de la ensefianza de lenguas
extranjeras que puede tener su aplicacion en otras areas de conocimiento, siempre
con el planteamiento de una situacion problemdtica real como elemento base.
Consideramos que resulta util en otras areas, especialmente en las relacionadas con
la ensefianza de lenguas, por varios motivos. En primer lugar, este enfoque se
centra en la necesidad de que el alumno analice por si s6lo los problemas que se
puedan presentar y los resuelva mediante el andlisis de su propio estilo de
aprendizaje y dificultades; la resolucion de problemas es, pues, un elemento crucial
en el ABT. También lo es en otras técnicas didacticas y estrategias curriculares que
se aplican a areas distintas de conocimiento. Por ejemplo, el trabajo en pequefios
grupos orientado a la resolucion de problemas es la base del Aprendizaje Basado en
Problemas, metodologia con un arraigo reciente en centros de educacion superior de
Estados Unidos, Canad4d y Holanda entre otros paises, y en materias tales como
medicina o psicologia, que comparte con el ABT los objetivos de incidir en la
motivacion y el aprendizaje efectivo de los alumnos (Instituto tecnoldgico de
estudios superiores de Monterrey, 1999).

Por otro lado, segiin Candlin (1987) la correcta aplicacion del ABT lleva a la
consecucion de un nimero de objetivos educacionales generales que igualmente se
pueden conseguir en otras areas de conocimiento. En concreto, con el ABT el
alumno:

= Toma conciencia de su propia personalidad y rol social,

= Asume responsabilidad en el proceso de aprendizaje,

= Desarrolla tolerancia hacia las opiniones de los compaiieros,

= Se realiza como individuo al personalizar su trabajo,

= Se siente mas seguro de si mismo al conseguir el reto que supone la tarea.

En concreto, en esta experiencia el ABT se aplica, de manera experimental,
como técnica didactica en la ensefianza de la diddctica de lenguas extranjeras. Esta
es una aplicacion, a mi entender, novedosa pero que entronca con aplicaciones
anteriores del ABT, en las que la lengua extranjera se usa como medio para la
resolucion de problemas matematicos y cientificos (Prabhu, 1987; en Breen, 1987),
siendo objetivo de la tarea tanto la préctica en la lengua como la adquisicion de
conocimientos no lingiiisticos. En el presente articulo, veremos cémo los objetivos
de nuestra experiencia son adquirir una serie de conocimientos acerca de la didactica
del inglés como lengua extranjera asi como indirectamente mejorar la competencia
comunicativa en esta lengua.

Para terminar, y para complementar las teorias aqui expuestas, las siguientes
caracteristicas constituyen cualidades adicionales de la aplicacion del ABT:

= Se trabajan todos los componentes de la lengua de manera integrada,
= Es una actividad con un objetivo concreto y explicito,

= Implica la busqueda de recursos,

= Promueve el consenso entre los miembros del equipo de trabajo.

En su adaptacion a la ensefianza de didactica de la lengua extranjera, la primera
cualidad se cumple sélo parcialmente, aunque la competencia lingiiistica sigue

147



GLOSAS DIDACTICAS
ISSN: 1576-7809 N° 11, PRIMAVERA 2004

siendo un objetivo presente desde el momento en que en la ejecucion de la tarea
didéctica se trabajan contenidos propiamente lingiiisticos y metalingiiisticos. Las
otras tres cualidades, por su parte, siguen totalmente vigentes.

Descripcion de la experiencia"
1. Presentacion de la tarea

El primer dia de curso, junto con la presentacion de la asignatura, se informo a
los alumnos de las condiciones formales y la finalidad del proyecto, asi como de la
fecha tope de entrega de sus trabajos, que se determind teniendo en cuenta que todos
tuvieran tiempo de disponer del dossier comun antes del final de curso.

La peticion de ciertas condiciones formales para la entrega del trabajo
respondia a dos motivos: (a) que éste pudiera formar parte del dossier comun, y (b)
que las caracteristicas del dossier permitieran su reproduccion en el servicio de
reprografia de la facultad. Entre las condiciones solicitadas estaban las siguientes:
el trabajo del grupo debia presentarse sin encuadernar y sin portada, en papel de
tamafio DIN-A4 a una cara, y no debia incorporar cartulinas ni materiales pegados a
las hojas o a color.

En esta fase de presentacion de la tarea resultdé conveniente hacer una
distincion clara entre las dos partes principales que constituyen el proyecto: la
explicacion de la leccion —dirigida al profesor de la asignatura y a los compaiieros
de clase—, y la actividad propiamente dicha junto con los materiales que la
acompafian —destinada a los nifios. En principio, esta Ultima parte debia ser una
plantilla que reuniera las condiciones anteriormente expuestas. Dicha plantilla
quizas podia requerir cierta elaboracion previa a la puesta en practica. Por ejemplo,
la ejecucion de una actividad podria necesitar de materiales didacticos a color, en
cuyo caso la plantilla de los materiales estaria en blanco y negro pero en el
desarrollo de la leccion constaria que antes de entrar al aula ésta se tendria que
colorear de la manera indicada. Igualmente ocurria con los materiales que fueran
mas grandes que el DIN-A4, que deberian presentarse a escala mas pequefios, con
las indicaciones oportunas para su ampliacion.

A pesar de que lo deseable hubiera sido que todo el proyecto se desarrollara
totalmente en inglés, se permitidé que la primera parte del trabajo se presentara en
castellano con el fin de asegurar el cumplimiento de los objetivos didacticos de la
tarea. La falta de tiempo y el bajo nivel de competencia en inglés de muchos
alumnos hizo necesario adoptar esa medida, que en un futuro convendria revisar.
En cualquier caso, se considerd que de esta forma seguian estando presentes ciertos
contenidos lingliisticos y metalingiiisticos en la tarea.

2. Presentacion de pautas a seguir y modelos
Durante una sesion de una hora de duracion se presentd un modelo a seguir,
interesante no s6lo por su valor didéctico sino por presentar la planificacion de una

leccion de manera estructurada y sencilla; se trata de ‘Little Red Riding Hood:
Lesson Plan I’ (en Wright, 1995, pp. 97-101), que describe una actividad para una
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sesion de 60 minutos con el cuento tradicional “Caperucita Roja”. Las secciones de
esta planificacion son:

= Nivel de la actividad,

= Edad de los alumnos a los que va dirigida,

= Tiempo de duracién de la actividad,

= Lenguaje: objetivos lingiiisticos de la actividad,

= Preparacion: requisitos a cumplir antes del comienzo de la actividad,
= En clase: pasos a seguir en la ejecucion de la actividad.

Otras dos secciones que los grupos podrian incluir en la planificacion segtn las
caracteristicas de su leccion serian las soluciones y un glosario de términos poco
frecuentes, siempre con el objetivo de facilitar la tarea al futuro maestro que la
pusiera en practica.

En segundo lugar, en estas dos sesiones se presentaron también (a) ideas que,
si bien no siempre seguian el patrén anterior, eran sugerencias valiosas desde un
punto de vista didactico y sacadas de libros de referencia como por ejemplo Harmer,
1987; Graham, 1979; Wright, 1997; y por ultimo, (b) modelos disehados por
alumnos de afios pasados.

Por ultimo, al término de esta seccion se organizaron los grupos de trabajo, de
entre 3 y 4 personas, sin la intervencion del profesor™. La idoneidad del pequefio
grupo para el trabajo por tareas ha sido ya sefialada por potenciar la
individualizacion del aprendizaje, mejorar el clima afectivo del aula y promover la
negociacion (Roca et al., 1990). En este caso, la organizacion en pequefios grupos
tiene la ventaja afiadida de permitir mas variedad en el dossier final.

3. Trabajo en clase y borradores

Durante otras seis sesiones, cada una de una hora, y separadas entre si por al
menos dos semanas, los alumnos trabajaron en clase sobre el proyecto, supervisados
y guiados por la profesora de la asignatura. Entre una sesion y la siguiente tenia
lugar una reunion del grupo fuera del horario de clase para perfeccionar el proyecto
siguiendo las sugerencias de la profesora, cuyo papel fue siempre el de facilitador,
orientador y fuente de recursos, siguiendo el modelo descrito anteriormente en la
segunda seccion; en este sentido, tanto en la clase como en las horas de atencion
tutorial, la profesora favorecia el aprendizaje autobnomo al plantear problemas acerca
de los puntos débiles del proyecto pero evitar conscientemente resolverlos para no
caer en el modelo tradicional del profesor transmisor de informacion (Little, 1991).
Otra tarea de la profesora era evitar la repeticion y fomentar la variedad de temas y
actividades. En una primera fase de lluvia de ideas en que los grupos recogieron un
numero de propuestas, éstas eran descartadas o aceptadas por los alumnos en
colaboracion con la profesora en funcion de su potencial didactico y de su
originalidad.

Parte del trabajo en grupo de las sesiones consistido en la lectura y critica

razonada de los borradores de otros grupos, tanto de la adecuacion didactica de su
propuesta como de su claridad en la explicacion, seguidas de una breve puesta en

149



GLOSAS DIDACTICAS
ISSN: 1576-7809 N° 11, PRIMAVERA 2004

comun entre los grupos con el fin de proponer puntos débiles y sugerencias de
mejora.

4. Puesta en comin y compilacion del dossier colectivo

Después de la fecha tope de entrega, los trabajos fueron revisados por la
profesora y agrupados en dos bloques —¢l dossier (a), del grupo del turno de mafnana
y el (b), del grupo de tarde—, y puestos en el servicio de reprografia de la facultad
para que los alumnos adquirieran un ejemplar. Posteriormente se haria una sesion
de puesta en comtn de dos horas que serviria para familiarizarse con el material, en
la que cada grupo presentaria brevemente su proyecto. Desafortunadamente, esa
puesta en comun no pudo tener lugar por problemas de tiempo, aunque se sustituy6
con la lectura individual del dossier por parte de los alumnos fuera del horario de
clase, que se demostrd con sus respuestas a un pequeio test al final del curso.

Resultados

En primer lugar, un objetivo primordial de la experiencia era conseguir que se
produjera aprendizaje efectivo en las circunstancias adversas de desmotivacion y
masificacion descritas en la primera seccion. Indirectamente, se pretendia incidir en el
grado de motivacion del alumno hacia la didactica de la lengua extranjera, y en general
hacia la asignatura de “Lengua extranjera y su didactica”. En este sentido, para medir el
nivel de satisfaccion de los alumnos con la experiencia y su opinion acerca del método
seguido, se disefio un cuestionario anénimo que se aplico al finalizar la experiencia a 58
alumnos escogidos al azar.

Este cuestionario se puede ver en la figura 1. Las preguntas que lo integran
corresponden a los componentes de la motivacion planteados por Gardner (Gardner y
Maclntyre, 1993) que son: (a) deseo de conseguir un objetivo —pregunta 1—, (b) esfuerzo
realizado en esta direccion —pregunta 2— y (c) satisfaccion con la tarea —preguntas 3 y
4—

Figura 1. Cuestionario sobre motivacion.

Por favor, responde a estas preguntas haciendo una cruz en la casilla que corresponda.
Este cuestionario es anénimo.

Sl NO

1. ¢Teinteresa la idea de usar el dossier con todos los trabajos de
didactica en el futuro? ........ccceeviienicese s

2. ¢ Crees que has trabajado a fondo en el trabajo de didactica? ........

3. ¢Te ha gustado manera en que esta planteada la parte de
didactica del programa? .........ccccevveeereeeeeeeeee s

4. ;Estas satisfecho con el trabajo de didactica que has hecho? ........

Gracias por tomarte tu tiempo.

150




GLOSAS DIDACTICAS
ISSN: 1576-7809 N° 11, PRIMAVERA 2004

Del analisis de las respuestas a este cuestionario se desprende que la reaccion
global de los alumnos ante la seccion de didactica fue mayoritariamente positiva,
superandose en todos los apartados el 80% de contestaciones afirmativas, como se
puede ver en la tabla 1:

Tabla 1. Resultados del cuestionario sobre motivacion.

Respuestas positivas | % resp. positivas
Pregunta 1 o7 98'3%
Pregunta 2 48 82'8%
Pregunta 3 50 86'2%
Pregunta 4 58 100%

Por otro lado, hay que recordar que el objetivo fundamental de esta seccion de la
asignatura era la adquisicion de ciertos conocimientos de didactica de lenguas
extranjeras. Con el fin de comprobar que los alumnos estaban familiarizados con el
dossier comun y, por tanto, que el aprendizaje de los contenidos de didactica propuestos
se habia producido con éxito, en uno de los grupos se realiz6 un test al final del curso
con preguntas generales acerca del contenido del dossier (figura 2). Al igual que en el
caso del cuestionario, en la aplicacion de dicho test se obtuvieron resultados claramente
positivos, pues el porcentaje de aprobados super6 el 75%.

Figura 2. Test acerca del dossier comun.

Elige tres de estas preguntas. En ningun caso puedes responder una pregunta acerca de tu

propia actividad.

1. De acuerdo con lo que hemos visto en clase, Qué pasos hay que tener en cuenta a la
hora de planificar una sesion de inglés en primaria?

2. Explica brevemente un juego del dossier y di qué objetivo lingUistico tenia (no puedes
elegir tu propia actividad).

3. Para ensefiar las prendas de vestir a un grupo de inglés intermedio, qué actividad del
dossier utilizarias?

4. La actividad “crazy bingo”, ¢ Es una actividad de repaso o de presentacion? Justifica tu
respuesta.

Conclusiones

El planteamiento de esta experiencia conlleva dos riesgos principalmente: (a) cabe
la posibilidad de que la profundidad con que se tratan los contenidos no sea suficiente y
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(b) el éxito del proyecto depende en gran medida de que los grupos pequefios
contribuyan al producto colectivo final. Sin embargo, a la luz de los resultados, la
implicacion del alumno de manera auténoma en la realizacion de la tarea parece
adecuarse a las condiciones adversas del contexto de aplicaciéon y reportar mas
beneficios que inconvenientes.

La experiencia ha resultado positiva por dos motivos fundamentales: el grado de
motivacion de los alumnos puede considerarse altamente satisfactorio y la experiencia
ha conducido al aprendizaje efectivo, tal y como corroboran, en la seccioén anterior, los
resultados del cuestionario y del test respectivamente. Este éxito parece demostrar que
es posible encontrar ambos factores —motivacion y aprendizaje— en las circunstancias
adversas que se detallaban en la introduccion de este estudio, y sugiere que un modelo
basado en el Aprendizaje Basado en Tareas y en el Aprendizaje Autonomo es efectivo
en el contexto descrito en la primera seccion.

Desde el punto de vista del docente, la consecucion de un ambiente de trabajo
satisfactorio de responsabilidad compartida resulté altamente gratificante. La
redefinicion del papel de la profesora en el aula como orientadora y facilitadora del
aprendizaje requiri6 un esfuerzo adicional por su parte desde el momento en que éste se
distanciaba de su labor tradicional pero el nuevo enfoque, conducente a la formacion de
aprendices autonomos, en definitiva la liberd de una faceta de su tarea que se habia
demostrado no muy efectiva. La situacion fue beneficiosa también para los alumnos,
puesto que éstos controlaron su aprendizaje de manera efectiva y motivada.

Por ultimo, considerando que la experiencia se llevo a cabo en un total de doce
horas de clase, lo cual se adecua perfectamente al peso de la didactica en el computo
total de cuarenta horas presenciales de la asignatura, este enfoque garantiza que la
seccion de competencia lingiiistica no se ve afectada por el desarrollo de la seccion de
didactica. La experiencia descrita es, en definitiva, satisfactoria desde distintas
perspectivas.
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i En un futuro, consideramos que para agrupar a los alumnos puede ser ftil atender a criterios de
formacion de grupos tales como sus habilidades y estilos de aprendizaje (Garcia Mata, 2002).
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