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Resumen

En este arficulo se presenta un modelo
metodoléglco basado en una expe-
fiencid tedlizada con adlumnos de Ma-
gisterio de la especidlidad de Primaria,
en la seccion de diddctlca de la asig-
natura sLengua Inglesa v su Didéctican,
Tomando el Aprendizaje Autdnomo
como punto de referencia y siguiendo
una adaptacién de la metodologia
Aprendizale Basado en Tareas, el mo-
delo se plantea como sigue: se asigna
por grupos una tarea consistente en Ia
planificacion de una leccidn de ingiés
parda la clase de Primatria, Los resultados
de aplicar este modelo en el aula se
pueden considerar safisfaciorlos tanto
por el aumento del grado de motiva-
cléon de los alumnos corno por favore-
cer la asimilacion y conducir al apren-
dizgje de los contenidos propuestos.

Abstract s

This article portrays a teaching model
based on an experiment put into prac-
tice in the subject «English Language
and its Methodology», with Teacher Trai-
ning students of Primary Education. Ta-
king Autenomous Learning as the point

of reference and adapting the Task-ba-
sed Learming methodology, the model is
designed as follows: the students are as-
signed a group-work task consisting on
the planning of a lesson for the Primary
class. The results of applying this model
can be considered satisfactory in terms
of both increasing the degree of motl-
vation of the students and resulting in
successful learning of the contents pro-
posed. .
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introduccion

El modelo planteado en este estudio sur-
ge de la necssidad de encontrar un en-
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foque motivador y redlista a ki hora de in-
corporar contenidos de didactica delin-
glés como lengua extranjera al programa
de formacidn de maestros en un con-
texto caractetizado por la masificacidn
y clerto grado de desmotivacion del
alumnado. Dicho programa es el de |a
aslgnaitura de Magisterio «Lengua Ingle-
sa y su diddcticas, asignatura de cardic-
ter froncal de especialidad en Educa-
clén Primaria, en dos grupos de mds de
100 alumnos matriculados en cada uno.

La asignatura «Lengua Extranjera y su
Didéctica», existente en todos los pla-
nes de estudlic de Magisterio nacionales
(Real Decreto 1440/1991), consta de dos
partes diferenciadas: () por un lado se
trabgjan contenidos propiamente lin-
guisticos con el fin de alcanzar un nivel
infermedio de dominio de la lengua en
cuestion y (b) por otro, se provee al
alumino de los rudimentos basicos acer-
ca de la didactica de esa lengua enia
clase de Prirnaria, como son, segln el
programa de nuestro plan de estudios,
el frabgjo con las cuatro destrezas, la
planificacién de unaleccion y el use de
matericles diddctlcos. Los contenidos
de (@) v (b) se adecuan a los descrip-
tores de la asignatura segin el Real De-
creto 1440/1921, que son los sigulentes:
«Conocimiento oral y esciito delidioma
extranjero, Contenidos, recursos diddc-
ticos y matericles para la ensefianza del
Idioma exiranjeron. Este Real Decreto se
limita a formular dichas dreas de cono-
cimiento vy, por tanto, carece de un for-
mato pedagdgico siquiera recomen-
dado que las acompane, por lo cudl ha
sido acertadamente criticado (Rodri-
guez Rojo, 1991),

Por ofro lado, en condicionsas de clases
MUy nurnerosas, Ias posibilidades de que
el aprendizgje de una lengua extranje-
ra se produzca satisfactoriamente son
minimas vy los problemds son numerosos;
segun Hayes (1997), en las clases gran-

des: () no se promueve la inferaccion
entre los alumnos por falta de espacio;
(b) hay problemcas de discipling y ruido:
(c) el profesor no puede dar atencién
individualizada @ los alurmnos ni hacer
una evdluacion contfinua en condicio-
nes; y como consecuencic, {d) éste no
llega a saber hasta qué punto los alum-
nos estdn aprendiendo.

En contextos de clases grandes, en los
gue el frabagjo en grupo es mds deseable
gue nunca puesto que da oportunidad
de practicar el ldioma a todos los alum-
nos (Brewster, 1995), la propia masifica-
cldén es el obstéculo principal a la hora de
organizar los grupos. Por ello, el profesor
fiende o adoptar un modslo de clases
maglstrales limiténdose a transmitir con-
tenidos sin negociar con los alumnoes, ya
que esto resuelve los pasibles problemas
de disciplina e impone una falsa homo-
geneidad a la clase (Naidu vy otros, 1992)
pero descuida la dimensidn individuat de
cada alumne. En definitiva, el nimero
tan elevado de alumnos genard un am-
biente negativo de trabajo.

Con respecto al alumnado del presen-
te contexto hay que decir que, desde ¢l
punto de vista del idioma, sus caracte-
risticas son muy variadas, feniendo en
cuenta desde su pasado linglistico has-
ta su habilidad para las lenguas extran-
jeras pasando por su percepcion acer-
ca de su propia capacidad. Ademds,
el perfil medic es el de una persona
desmotivada con el inglés y con una
predisposicion negativa hacia lo que
considera una imposicion de esta asig-
nafura en el curiculo de su especiali-
dad. En un sondeo redlizado entre 10s
alumnos de esta asignatura, las res-
puestas revelaron que, en préctica-
mente un 50% de i0s casos. el motivo
por el que decian estudiar inglés era
«porgue es necesario pard consegur al
titulon v variaciones de éste como «parg
aprobar el examens» y «porque fengo
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gue hacerion, revelando que su moti-
vacién es principalmente de tipo instru-
mental (Gardner y Maclntyre, 1993). En
cuanto a la seccidn 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 seccidn en su future profesional.

En esfas clrcunstancias, el éxito de la
asignatura parece estar mas dlld del
control del piofesor. En este sentido, que
el profesor haga llegar su voz al final de
unc clase con cien personas se pusde
considerar un logro en si mismo. Esta si-
tuacion tan adversa hace especial-
mente patente |a necesidad de en-
contrar una formula mds efectiva que
ayude dl profesor en la consecucion de
su trabajo y al alurmno en su aprendiza-
Je efectivo. Este estudlo se centra enla
descripcion de una propuesta adopta-
da para la seccidn (b) de la asignatura
~la didéetica.

Fundamentacién teérica

A grandes rasgos, esta propuesta con-
siste en que, en pequenos grupos y con
la ayuda del profesor y de materlales
didécticos. los alumnos planifiquen una
leccldn de inglés de duracion varicable
a determinar por ellos mismos —de-
pendiendo de la actividad o achivida-
cdes que propongan. Estos lesson plan-
nings irén destinados a formar parfe de
un dossier del que todos los alumnos dis-
pondrdn ¢ final de curso. En un futuro, di-
cho dossier puade servir comao material
de referencia a la hora de impartir una
clase de inglés.

L.os principios que fundamentan ta pla-
nificaciéon de este modelo son dos. Por
un lado, el aprendizaje efectivo de los
contenidos parece estar relacionado
con la posible utilidad de éstos. Por allo,

la tarea se plantea como una actividad
de aplicacion real en &l futuro profesio-
nal de los clumninos. El dossier estd pen-
sado para servir de guia en el hipotético
caso de gue, en el gjercicio de su pro-
fesion, éstos sean requeridos para im-
partir una clase de inglés, por ejemplo
sustituyendo af maestro especialista du-
rante un corto periodo de flempo. Esta
sifuacion, que se puede dar de modo
provisional con permise de Ia inspeccion
competente, provocarta cierta inquie-
tud en un maestro no especidlista, vy por
tanto inexperto, que se enconirara sin
recursos para dar ia clase. Sin embargo,
con la ayuda del dossier, los adlumnos de
d.engud inglesa y su didacticar podrian
impartir una leccion de inglés a escoger
de entre las propuestas por sus compa-
feros y por su propio grupo.

Por otro, la participacion activa de los
alumnos en el desarrollo de |la expe-
riencia es crucial para el éxito de la mis-
ma, Por ello, la experencia se planted
como ld rediizacion de una tarea prac-
tica que tiene un fin comin a foda la
clase, perdiéndose como referencia el
modelo tradiclonal del profesor ¢omo
transmisor de contfenidos y el alumno
como mero receptor de los mismaos.
Ademds, los contenidos propuestos se
controlan de manera auténoma por
parte det alumno, del modo y enla pro-
fundidad gue éste determine.

En definitiva, tomando el Aprendizaje
Auténomo como principio bésico, parg
conseguir la implicacion de los alumnos
se decide escoger una adaptacidon del
Aprendizaje Basado en Tareas como Ia
técnica didactica d segulr. A continua-
clién se describen brevemente ambos
conceptos .

' Eninglés denominados autonomous fecrming v
fask-based learming respectivamente, Algunos au-
tores fambién se refieren al Aprendizcje Basado en
Tareds como project work,
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El aprendizaje auténomo

Generaimente se considera gue el pro-
ceso de aprendizdje se basa en la cons-
fruccldn de conocimiento sobre el co-
nocimiento ya adquindo previomente
(Barnes, 1976; en Little, 1921). En ofras
palabras, sélo aprendemos aquello que
conecta con nuestra experiencia per-
sonal; por fanto, en el duld, hay Tantas
maneras de aprender, y obvioamente
tantas experlencias personales, como
alumnos.

Desde sl punto de vista de la instruc-
clén formal, esto sugiers ung reflexion
un tanto pesimista: en la ensefianza re-
glada, el curiculum viene impussto por
un organismo externo al alumno, sin
prestar especial consideracion hacia su
experiencla personal, necesidadas y as-
piraciones (Little, 1991). Los contenidos
de dicho curticulum conectan, enton-
ces, solamente con aguellos alumnos
gue pueden hacerlos encajar con su
experiencia personal. Esta falta de im-
plicacién por parte del alumno condu-
ce una percepcion de los confenidos
académicos como faltos de aplicacion.
La solucidn parece pasar por la partici-
pacidn del alumno en la foma de de-
cisiones que afectan directamente a su
aprendizqje, asumiendo enfonces un
grado de responsabliidad en ef proce-
so y desarrollando su autonomia. De
acuerdo con Benson (1997, p. 18). en
contextos de aprendizaje de lenguas
cqufonomous learning is more or less
equivalent to effective learningm?,

Con el fin de definlr el Aprendizaje Au-
tSnomao, podriamos aclarar primero lo
gue no es:

2 wAprendizaje autdnomo s mdas 0 menos equi-
valente a aprendizaje efectivor (fraduccion de la
autora).

«Autonomy is not iimifed o learning
without a teacher.

In the classroorm context, autonomy
does not entail an abdicafion of res-
ponsibility on the part of the teacher (...)

On the other hand, (...} it Is nof anot-
her teaching method,

Aufonomy Is not a single, easily des-
cribed behavior,

Autonomy is not a sfeady sfate achie-
ved by learners.a®

(Lithe, 1990, p. 7)

Lo que si define la autonhomia en el
aprendizaje es lo capacidad de dis-
tanclarse, adoptar un sentido critico, to-
mar decisicnes y actuar de forma inde-
pendiente (Litlle, 1991, p. 4).

Et contexte del modelo presentado en
este articulo es un contexto de autono-
mia puesto que el profesor v los alum-
nos negocian el contenldo del progra-
ma —negotiated syllabus en la
terminologia de Clarke (1989)—. Los
alumnos frabajan supervisados gor el
profesor, gue toma clertas decisiones
acerca de qué contenidos se apren-
den, cdémMo se aprenden y cdmo serdin
evaluados, pero ellos seleccionan fam-
bién los contenidos a aprender y los de-
sanrollan siguiendo su propio criterio (este
contfexto estd descrito por Dickinson,
1987, aunque no lo denoming «autono-
mic $ino «aufo-instruccidns),

En cuanto alos participantes en el pro-
ceso de gprendizaje en el aula, el papel

3 sAutonomia no es limitarse a aprender sin un pro-
fasor: en el contexto de ka clase, la autonomia no
conlleva una abdicacidn de responsabilidad por
parte del profesor; por otro lado, no es ofro méto-
do de aprendizaje; la autonomia no es un com-
portamiento aislado y 1écil de describlr la autono-
mia no es un estado estable que consiguen tos
alumnnos» (fraduccldn de ta autora).
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del profescr en este enfoque es &l de
facilitar la tareq, aconsejar al alumno y
dirigirle hacia los recursos de aprendi-
zd)e, en definifiva fransfiréndole el con-
trol (Voller, 1997), lo cuadl requiere con-
flar en el alumno y abandonar
fotalmente la idea errénea de que el
propic. empeno del profescr es suficien-
te garantia de éxito (Little, 1991, p. 45).
Por otio lkado, Hotec (1987, p. 147) defi-
ne al buen alumno como agquel que
asume el papel de controlador del pro-
plo aprendizcije.

El aprendizaje basado
en tareas

El Aprendizaje Basado en Tareas (en
adelante, ABT) es una estrategia currl-
cular en la ensefianza de ung lengua
extranjera, un tipo de planificacién del
contenido de un programa centrado
en el proceso de aprendizaje a fravés
de un enfoque comunicativo (Breen,
1987, p. 160). Es decir, en el ABT &l co-
nocimiento No se organiza con la meta
de consegquir fluldez y correcclon for-
mal, por ejemplo, sino que se presenta
segin como se consigue la fluidez v la
correccién formal en situaciones co-
rmunicativas, Para ello, se pide al alum-
no que lleve a cabo ciertas tareds, En
palabras de Breen (1987, p. 164):

«Jaking tasks as the main “tem” or ele-
ment of the syllaious, the Task-Based sy-
labus assumes that participation in com-
munication tasks which require learners
to mobillise and orcheslrate knowledge
and abilities in a direct way will itself be
a catalyst for language learning. The
emphasis is upon using language fo
communicate and in order to learn.»*

1 «Al considerar las tareas comoe el elernento prin-
cipal del programa, & programa basado en tare-
as asume que la participacién en tareas comunt-
catlvas que reguleren que el alumno movilice y

S tenemos en cuenta que en ld cldase
de lenguas extranjeras la base del
aprendizafe parece no ser el contenido
de la leccién, sino el proceso de infe-
raccidn 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 carac-
tefisticas de los alumnos (Breen, 1987, p.
159 v por tanto, e andlisis de la situg-
cion de aprendizgje concreta es el que
determina la seleccion y diserio de las
tareaqs. Bl clumno, vy las estrategios de
aprendizaje que aplica o debe aplicar
eh el proceso son de suma imporfancia
en la planificacion del programa (Roca
et al., 1990). Un andfisis exhaustivo del
diseno de fareas y planificaciéon de pro-
gramas basados en tareas para la cla-
se de inglés como lengua extranjerd se
puede encontrar en Nunan, 1989,

El ABT aqui descrito es un enfogue pro-
pio de la ensefanza de lenguas ex-
franjeras que puede tener su aplicacion
en ofras @reds de conocimiento, siem-
pre con el planteamiento de una situa-
cldén problemdtica real como elemento
base. Consideramos que resulta Gtil en
otras Qreqs, especiaimente en las rela-
cionadas con la ensefianza de lenguas,
por varios motivos. En primer lugar, este
enfogue se centra en la necesidad de
qgue el alumno andlice por si sdlo los pro-
blemas que se puedan presentar v los
resuelva mediante el andlisis de su pro-
pio estilo de aprendizaje y dificultades;
la resolucion de problemas es, pues, un
elemento crucial en el ABTS,

organice cenocimlento y habllidades de manera di-
recta es, @n si misma, un catalizador para el apren-
dizagje de lalengua. El énfasis recae sobre el uso de
la lengua para comunicarse y pard aprenders (ra-
duccién de la autora).

3 También lo es en ofras téenicas diddcticas y es-
frategias curriculares gue se aplican a dreas de co-
nocimiento distintas. Por ejemplo, el frabgjo en pe-
quefos grupos orientado a la resolucién de
problemas es I base del Aprendizaje Basado en
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Por otro lado, segln Candlin (1987} la
correcta aplicacion del ABT lleva a la
consecucion de un ndmero de objeti-
vos educacionales generales gue igual-
mente se pueden conseguir en otras
dreas de conocimienio. En concreto,
con el ABT el alumno:

o Tornd conciencia de su propia perse-
nalidad y rol socidl,

s Asurne responsabilidad en el proce-
50 de aprendizaje,

* Desarrolla tolerancia hacia las opi-
niones de los companeros,

¢ Se redliza como Individuo al perso-
nalizar su rabajo,

s Se siente mds seguro de sT mismao gl
conseguir el reto que supone la tareq.

En concrato, en sste modelo o} ABT se
aplica como técnlca didactica enla en-
sefianza de la diddctica de lenguas ex-
tranjeras. Esta es una aplicaciéon, a nues-
tro entender, novedosa pero que
entronca con aplicaciones anteriores del
ABT, en las que la lengua extranjera se
usa como medio pard la resolucién de
problemas matemdaticos y cientificos
(Prabhu, 1987; en Breen, 1987}, siendo
objetivo de latarea tanto la practica en
la lengua como la adguisicion de cono-
cimientos no linglisticos. En el presente
arficulo, veremos cémoe los objetivos de
nuestra propuesta son adguinr una serie
de conocimientos acerca de la didact-
ca delinglés como lengua exiranjera asi
como indirectaments mejorar la com-
petencia comunicativa en esta lengua.

Problemas, metodologia con un arrgigo reciente
an centros de educacién superlor de Estados Uni-
dos, Canadd y Holanda entre otros paises, y en ma-
terias tales como medicina o psicolagia, gue com-
parte con el ABT los objetlvos de Incidir en la
moftivacion y el aprendizale efective de los alumnos
{Instituto tecnologico de estudios supericres de Mon-
terray, 1999).

Para terminar, v para complementar las
teorias aqui expuestas, las siguientes ca-
racteristicas constituyen cualidades adi-
cionales de g aplicacion del ABT:

« Se trabdjan todos los componentes
de la lengua de manera integrada,

e Esuna actividad con un objetivo con-
creto y explicito,

¢ Implica la bUsqueda de recursos,

o Prormueve el consenso entre los miem-
bros del equipo de trabgjo.

En su adaptacién a la ensefianza de
didactica de la lengua extranjera, la pri-
merd cualidad se cumple sélo parcial-
mente, aungue la competencia linglis-
tica sigue siendo un chjetivo presente
desde el momento en que en la gjecu-
clén de la tarea didéctica se trabajan

- contenidos propiamente lingUisticos y

metalinguisticos. Las ofras fres cualida-
des, por su parte, siguen totalmente vi-
gentes.

Descripcion del modelo

Presentaicion de la tareq

El primer dia de curso, junto con ta pre-
sentacion de la asignatura, se informa ¢
los alumnos de las condiciones forma-
tes vy la finalidad del proyecto, ast como
de la fecha tope de entraga de sus tra-
bajos, que se determina feniendo en
cuenta que fodos tengan tiempo de
disponer del dossier comun antes del fi-
hat de curso.

La peticion de ciertas condiciones for-
mates para fa entrega del frabagjo res-
ponde a dos motivos: () que éste pue-
da formar parte del dossier comun, y (o)
que las caracteristicas del dossier per-
mitan fotocopiaro con facilidad. Entre
las condiciones solicitadas estdn las si-
guientes: el trabaje del grupo debe pre-
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sentarse sin encuadernar y sin portada,
en papel de tamanio DIN-A4 a una card,
v no debe Incorporar cartulings nt ma-
feriales pegados a las hojas o a color.

En esta fase de presentacion de la tared
resulta conveniente hacer una disfin-
clén clara entre las dos partes principa-
les que constituyen &l proyecto: la ex-
pllcacion de |os planteamlentos de la
leccidén —dirigida al profesor de la asig-
natura v o los companeros de clase—,
vla puesta en préctica de la actividad
propiamente dicha junto con los mate-
ridles que la acompanian —destinada
alos nifios. En principlo, esta Gltima par-
te debe ser una plantilla gue redna las
condiciones anterlormente expuestas.
Dicha plantilla quizds puede reguaerir
cierta elaboracion previa a la puesta
en préctica, Por ejemplo, sila ejecucion
de una actividad necesita de materia-
les diddcticos a color, la plantilla de los
materioles estard en blanco y negro
pero en el desarrollo de la leccidn cons-
tard gque antes de entrar al aula ésta se
tendrd& que colorear de Id manerd indi-
cada. Igudimente ocurre con tos mate-
ricles que sean mds grandes que &l DIN-
Ad, que deberdn presentarse a escala
mds pequenos, con las indicaciones
oportunas para su amphiacion,

A pesar de que lo desedable es que todo
el proyecto se desarrolle totatmente en
inglés, en nusastra experiencla se permi-
tié que fa primera parte del frabajo se
presentara en castellano con el fin de
asegurar el cumpliriento de los objeti-
vos diddcticos de la tarea. La falta de
tiempo v &l bajo nivel de competencia
en inglés de muchos alumnos hicieron
necesario adoptar esa meadidd, que en
un futuro convendria revisar. En cual-
quier caso, se considerd que de esta for-
ma seguian astando presentes ciertos
contenidos linguisticos y metalinglisti-
cos en la farea.

Propu_esta de pasos d seguir en la ela-
boracion del «lesson plan»

Durante una sesién de una hora de du-
racion se presenta un modelo a seguir,
interesante no solo por su valor diddacti-
co sino por plantear la planificacion de
unda leccldn de manera estructurada v
sencilla; se trata de «little Red Riding
Hood: Lesson Plan 1» (en Wright, 1995),
que describe una serle de actividades
para una sesidn de 60 minutos con el
cuento tradicional «Caperucita Rojan,
Lass secciones de esta planificacion son:

« Nivel de la actividad,

» Edad de los aluminos a los que va di-
rigida,

s Tiempo de duracion de la actividad,

s Lengugje: objetivos lingUisticos de la
actividad,

« Preparacion: requisitos a cumplir an-
tes del comienzo de la actividad,

= En clase: pasos d seguir en la ejecu-
cidén de la actividad.

Otras dos secciones que [0s grupos pue-
den incluir en la planificacidn segin las
caracteristicas de su leccion son las so-
luciones y un glosario de términos poco
frecuentes, siempre con el objetivo de
facilitar la tfarea dl future maestro que
la ponga en practical.

En segundo lugar, en estas dos sesiones
se pueden presentar fambién () ideas
que, sl bien no siempre siguen el patrdn
antetior, son modelos alternativos de fes-
son pianning sacados de libros de refe-
rencia como por ejempio Harmer, 1987;
Graham, 1979; Wright, 1997; v, si proce-
de, (b) modelos disefados por alumnos
de anios anteriores,

Por Uitimo, al término de esta seccidn
se organizan los grupos de trabgjo, de
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entre 3y 4 personas®, La ideneidad del
pequenc grupoe para el trabajo por ta-
recass ha sido ya senalada por potenciar
la individualizacién del aprendizgje. me-
Jorar el clima afectivo del aula vy pro-
mover la negociacion (Roca y ofros,
1990). En este caso, la organizacion en
pequehos grupos fisne [ ventaja ona-
dida de permifir més variedad en el dos-
sier final,

Trabgjo en clase y borradores

Durante otras seis sesicnes, cada und
de una hora, y separadas entre si por ol
menos dos semancs, les alumnos fra-
bajan en clase sobie el proyecto, su-
pervisados y guiados por el profesor de
la asignatura. Entre una sesién vy la si-
guiente tiene lugar una reunion del gru-
po fuera del horario de clase para per-
feccionar el proyecto siguiendo las
sugerencias del profesor, cuyo papel
debe ser siempre el de facilitador, orien-
tador y fuente de recursos, sigutendo el
modelo descrito anferiormente en ld se-
gundc seccidn; en este sentido, tanto
en la clase como en las horas de afen-
clén tutorial a las que los alumnos pue-
den recurrir en caso de tener dudas, el
profesor debe favorecer el aprendizaje
auténomo al plantear problemas acer-
ca de los punfos débiles del proyecto y
evitar conscienterente resolverlos para
no caer en el modelo fradicional de
fransmisor de informacion (Little, 1991).
Otra tarea del profesor es evitar la re-
peticién y fomentar la variedad de te-
. mas vy actividades. En una primera fase
de lluvia de idedas en que los grupos re-
cogen un nimero de propuestas, éstas
tienen que ser descartadas o acepta-
das por los alumnos en colaboracion

¢ Para agrupar a los alumines, consideramos que
pueds ser Ofil atender o ciiferics de formacion de
grupos tales como sus habilidades y estilos de apren-
dizgje (Garcia Mata, 2002).

con el profesor en funcidn de su poten-
cial didéactico y de su originalidad.

El irabgjo en gran grupo de las sesiones
consiste en la lectura y critica razona-
da por parte del pequeno grupo del tra-
bajo de los borradores de otros, tanto
de la adecuacion diddctica de su pro-
puesta como de su claridad en la ex-
plicacion, seguidas de una breve dis-
cusion con el fin de proponer puntos
déblles y sugerencics de mejord,

Puesta en comin y compilacién del
cdossier colective

Después de la fecha tope de entrega,
los frabajos son revisados, agrupados v
puestos a disposiclon de los dlumnos para
fotocoplar. Posteriormente se hace una
seston de puesta en comin de ol menos
dos horas que sirve para familiarizarse
con &l material, en la gue cada grupo
presenta brevements su proyecto.

Evaluacién del modelo

En primer lugar, un objetive primordial
de la gplicaciéon de este modelo es con-
seguir que se produzca aprendizaje
efectivo en las circunstancios adversas
de desmotivacién y masificacion des-
critas en Ig primera seccidn. Indirecta-
mente, se pretende incidir en ef grado
de motivacién del alumno hacia la di-
dactica de la lengua axtranjerd, y en
general hacia la asignatura de sLengua
extranjera y su didacticar. En este sen-
fido, para medir el nivel de satisfaccion
de los alumnos con la experiencia y su
opinién acerca del método seguido, se
propone un cuestionario andnimo cue
se deberia aplicar al finalizar 1o expe-
riencia.

Este cuestionaric se puede ver en la fi-
gura 1. Las preguntas que lo infegran
coiresponden a los componentes de la
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motivacion planteados por Gardner
{Gardner y Maclntyre, 1993) que son: (a1}
deseo de consegulir un objetivo —pre-

gunta 1—, (o) esfuerzo redlizado en esta
direccién —pregunta 2— vy (c) satisfac-
clén con la tareg —pregunics 3 y 4—

Este cuestionario es andénimo.

Por favor, responde a estas preguntas haciendo una cruz en lg casilla gue corresponda.

si NO

didactica en el futuro?

LTe interesa la idea de usar el dossler con todos los frabajos de

¢ Creas que has iabajado o fondo en el frabajo de didactica?

del programa?

¢Te ha gustado manera en que estd planfeada la parte de diddctica

& Estds satlsfecho con el trabgjo de didactica que has hecho?

Graclas por tomarte fu tlempo.

Figura 1. Cuestionario sobre motivacion.

Por ofro lado, hay que recordar que el
objetivo fundamental de esta seccidn
de la asignatura es la adquisicion de
ciertos conocimientos de didaciica de
lenguas extranjeras. Con &l fin de com-
probar que los alumnos estdn farifiarl-
zados con el dossier comdn y, por fan-

o, gue el aprendizgje de los contenidos
de didéctica propuestos se ha produ-
cido con éxito, se puede redlizar un test
al final del curso con preguntds gene-
rales acerca del contenido del dossier.
Seguidamente proponemos un test ba-
sado en nuesira expetiencia (figura 2).

propia actividad,

gir tu propia actlvidad).

lizarias?

Ellge tres de estas preguntas. En ningln case puedes responder und pregunta acerca de tu
De acuerdo con o que hemos visto en clase, (QuUé pasos hay que tener en cuenta a la
hora de planiflcar una sesidn de inglés en primarnia?

Explica brevemente un juego del dossier y di qué objetivo linguistico tenia (no puedes cle-

Para ensenar kas prendas de vestir a un grupo de Inglés iniclal, gué aciividad det dossier utl-

La actividad «crazy bingoe, ¢ Es una actividad de repaso o de presentacidn? Justifica tu respuesta,

Figura 2. Test acerca del dossler coman.

Los clumnos son evaluados individual-
mente en funcidén de sus respuestas al
test v la observacion de sus aportacio-
nes al grupo; por ofro lado, cada tra-
bajo entregado recibe una puntuacion

global pard todos los miermbros del gru-
po, en base g ciiferios tales como la ori-
gindlidad y viabilidad de la propuesta,
la validez did&ctica de los materiales
la claridad en su explicacion.
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Conclusiones

El planteamiento de este modelo con-
lleva dos riesgos principalmente: (a)
cabe la posibilidad de que la profundi-
dad con que se fratan los contenidos no
seq suficlente y (o) el &xito del proyecto
depende en gran medida de que los
grupos peguefos contribuyan al pro-
ducto colectivo final. Sin embargo, ala
luz de los resulfados obtenidos en nues-
tra experiencta, la implicacion del alum-
no de manera autdnoma en la redliza-
clén de la tarea parece adecuarse alas
condiciones adversas del contexto de
aplicacion y reportar mds beneficios que
inconvenlentes, puesto que los resulta-
dos del cuestionario y del test presenta-
dos en la seccidén anterior y aplicados
en el aula mostraron que el grado de
motivacion de los alumnos era satisfac-
torio v la experiencia habia conducido
al aprendizgje. Este éxito parece de-
mostrar que es posible encontrar amioos
factores —motivacién y aprendizaje—
en los clreunstanclas adversas que se
detdliagban en la introduccidn de este
estudio, y sugiere que un modelo basa-
do en el Aprendizaje Basado en Tareas
y en el Aprendizaje Auténomo es efec-
fivo en el contexto descrito en la prime-
ra seccion,
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