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Numerosos estudios prueban que la participacion de los estudiantes de
segundas lenguas en tareas orales en pequefios grupos promueve
aprendizajes (linglisticos). Sin embargo, los profesores se muestran
reacios a implementar dichas tareas porque creen que los alumnos las
abandonaran en cuanto les cedan el control de su ejecucion. Para explorar
qué hacen realmente los alumnos cuando controlan una tarea oral, este
articulo estudia los dos tipos de actividad que toda una clase de
Educacion Secundaria Obligatoria desarrolla mientras trabaja en una
tarea por parejas: la actividad orientada hacia la ejecucion de dicha tarea
(actividad on) y la que supone un abandono de la misma (actividad off).
La tarea que se les asigna, un intercambio de informacion de ciencias
naturales en inglés, fue diseflada a partir del enfoque AICLE
(Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua) y la técnica del
rompecabezas. El tiempo que invierte cada diada en subtipos de actividad
on y off se midi6 en segundos. Subsiguientemente se calcularon
porcentajes. Un resultado destacable es el hecho de que algunos alumnos
continuaron utilizando la lengua meta después de abandonar la tarea.
Otro indica que casi todas las parejas invirtieron la mayor parte de su
tiempo a conversar sobre el tema meta de ciencias naturales.

Introduccion

Durante la ultima década del s. XX, la Unién Europea experiment6 una explosion
de iniciativas educativas multilinglies que supuso la ruptura con los modelos de
inmersion norteamericanos. Dichas iniciativas permitieron la creacion de
programas que tuviesen en cuenta realidades locales, regionales, nacionales e
internacionales (Marsh, Maljiers y Hartiala 2001). Los programas multilingiies
evolucionaron asi hacia el enfoque de ensefianza/aprendizaje AICLE (Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lengua) (Ibid. 2001), que consiste en utilizar una

lengua segunda (L2) o extranjera (LE) como medio de instruccion para
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asignaturas como Matematicas, Musica o Historia, i.e. para asignaturas de
contenido’. La mayoria de los paises miembros de la U.E. ya ofrecen la
posibilidad de utilizar ese enfoque en la educacion del conjunto de su ciudadania,
aungue su uso aun no se ha generalizado (Eurydice 2006).

Numerosos estudios recientes prueban que el uso del enfoque AICLE en el
contexto europeo puede ayudar a los alumnos a mejorar conocimientos y
competencias relacionadas con asignaturas de contenido y con L2 o LE (p.ej.
Huttner y Rieder-Binemann 2007; Linares y Whitaker 2007; Lyster 2007). Sin
embargo, la novedad del enfoque hace necesario continuar estudiando el disefio y
la evaluacion de propuestas AICLE. Como contribucion a ese campo, el equipo de
investigacion CLIL-SI ha desarrollado el proyecto de investigacion competitiva y
colaborativa ArtICLE?, al cual se adscribe el trabajo final de méster de la autora,
Horrillo Godino (2006). De este trabajo deriva el presente estudio.

El objetivo de ArtICLE es disefiar tareas cooperativas de Ciencias
Naturales (CCNN) en LE y evaluar su adecuacién a aulas AICLE inclusivas
catalanas, en las que la LE es la tercera lengua de instruccion. El presente estudio
explora los dos tipos de actividad que una clase natural de tercer curso de
Educacion Secundaria Obligatoria desarrolla, por parejas, para llevar a cabo una
tarea de intercambio de informacion oral en CCNN en inglés: la actividad
orientada hacia la ejecucion de dicha tarea y la actividad que supone un abandono
de la misma.

Este estudio se ha realizado para aportar datos empiricos sobre la
participacion de todas las parejas de una clase de habilidades mixtas en tareas
orales de intercambio de informacién. Aportar datos sobre toda una clase puede
resultar de utilidad al profesorado, que teme que la implementacion de ese tipo de
tareas en su aula sea una pérdida de tiempo, porque la mayoria de las parejas
dedicarian el tiempo asignado a la tarea a hacer alguna otra cosa sin valor

pedagdgico.
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Marco teorico

La concepcion sociocultural del aprendizaje

La hipotesis de partida del proyecto ArtICLE es que la conversacion entre
aprendices, desencadenada a partir de tareas pedagdgicas estructuradas, se
conforma como un entorno favorecedor de aprendizajes linglisticos y no
lingtiisticos en aulas AICLE inclusivas (Escobar y Nussbaum 2008). Esta
hipotesis parte de una concepcion sociocultural del aprendizaje (Lantolf 2006).
Dicha concepcion sostiene que la interaccion social no es solo el contexto del
aprendizaje. La interaccion esta vinculada a la cognicion mediante la actividad
verbal situada (Mondada y Pekarek-Doehler 2004), que constituye un recurso
basico para participar en las actividades del aula. La participacion en esas
actividades se convierte asi en el proceso y el producto del aprendizaje (Zuengler
y Miller 2006).

La participacion en actividades AICLE que implican interaccion verbal
constituye una posibilidad para progresar en la adquisicion de conocimientos
relacionados con la lengua meta y la materia. Incluso los alumnos con problemas
de aprendizaje pueden beneficiarse de la participacion en dichas actividades
(Jiménez 2009; Jiménez y Bazoco 2009). Escobar y Nussbaum (2008), usando
parte del corpus del presente estudio, analizan la interaccion de tres diadas con
caracteristicas muy diferentes. Su analisis revela que cada una de las diadas utiliza
complejas estrategias de colaboracidn para convertir la tarea encomendada en un
traje a medida para sus necesidades comunicativas e intereses particulares. La
participacion en este tipo de interaccion dentro de una secuencia didactica AICLE
de CCNN, segun Escobar y Sanchez (2009), mejora significativamente la fluidez
y el repertorio léxico de los alumnos. Dicha mejora en la lengua conlleva la
sofisticacion de las competencias necesarias para producir el tipo de discurso
académico con el que no solo se transmiten los contenidos de CCNN, sino con el
que se generan esos contenidos (Horrillo Godino 2008a, 2008b, 2009, 2010,
2011).
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Los estudios de Escobar y Nussbaum (2008) y Escobar y Sanchez (2009)
mencionados en el parrafo anterior utilizan datos recogidos en aulas en las que se
estaba realizando secuencias didacticas y tareas estructuradas segun las técnicas
del aprendizaje cooperativo. En la siguiente subseccion se expone por qué estas
técnicas resultan atractivas para las aulas AICLE inclusivas.

Aprendizaje cooperativo: la técnica del rompecabezas

Las técnicas de aprendizaje cooperativo generan un entorno en el que los alumnos
miembros de pequefios grupos tienen que coordinar esfuerzos para completar una
tarea (Kagan 1985; Watson 1992). Cuando estos descubren que sélo pueden
conseguir su objetivo grupal, i.e. completar la tarea, si cada uno de los miembros
del grupo logra su objetivo individual, se crea una interdependencia positiva de
objetivos (Lew, Mesch, Johnson y Johnson 1986) que les obliga a ayudarse entre
si. En consecuencia, desde la perspectiva sociocultural, las técnicas de aprendizaje
cooperativo resultan interesantes para las aulas inclusivas. También para las aulas
AICLE, ya que en ellas se promueve, simultineamente, la mejora de las
competencias y habilidades sociales (Escobar y Nussbaum 2008) y de los
conocimientos académicos (Slavin 1984).

El aprendizaje cooperativo siempre implica la existencia de una tarea
estructurada y un incentivo a la cooperacion (Watson 1992). La técnica del
rompecabezas (Aronson, Blaney, Stephan, Sikes y Snapp 1975) esta vinculada a
la estructura de especializacion de actividades. Cada miembro del grupo debe
convertirse en el Gnico experto en un subtema y, posteriormente, en el profesor
que traspasa sus conocimientos a los demas miembros. Todos deben aprender
sobre todos los subtemas para superar una prueba final en la que las puntuaciones
individuales se combinan para obtener una puntuacion definitiva basada en el

éxito grupal.
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Objetivo y preguntas
A pesar de que se ha publicado pruebas del potencial beneficioso de las técnicas
de aprendizaje cooperativo y de los enfoques AICLE y sociocultural, muchos
docentes se muestran reacios a incluir en su programacion tareas de intercambio
oral de informacion entre expertos, ya que su implementacion implica ceder el
control de la misma a los alumnos. Los docentes no pueden, pues, saber a ciencia
cierta si sus alumnos dedican el tiempo potencialmente asignado a la tarea a
desarrollar alguna actividad encaminada a completarla (actividad on) o si, por el
contrario, invierten ese tiempo en cualquier actividad que suponga un abandono
de la misma (actividad off)*. Por este motivo, puede resultar de utilidad a los
docentes conocer datos empiricos sobre el tiempo invertido en actividades on y
off por parejas a las que se les ha pedido que lleven a cabo una tarea de
intercambio oral de informacion sobre ciencias naturales en inglés. Este estudio
pretende determinar si los alumnos de aulas AICLE inclusivas inician actividades
on y las mantienen cuando se les asigna esa tarea.

Las preguntas asociadas al objetivo de este estudio son las siguientes:

1. ¢Cuanto tiempo invierten las parejas en la realizacion de la tarea?

2. ¢Durante cuanto tiempo mantienen una actividad on? Y una actividad

off?
3. Cuando las parejas interactian en modo off, ;utilizan la lengua meta?
¢Durante cuanto tiempo?
4. ¢Cuanto tiempo dedican las parejas a gestionar la subtarea, a conversar

sobre el tema meta y a evaluar su propio rendimiento?

Marco metodoldgico
El concepto de tarea esta en constante evolucion, por lo que se han propuesto
numerosas definiciones, p.ej. Long (1983), Nunan (1989) y Skehan (1998). Esas

definiciones tienen dos puntos en comun: la orientacion hacia la obtencion de un
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resultado y una finalidad comunicativa (Escobar 2004a)°. Dichas definiciones
proporcionan al profesorado orientaciones sobre como disefiar tareas auténticas y
significativas para el alumno, como seleccionarlas o como evaluarlas, aungue son
conceptualizaciones tan abiertas que permiten la integracion de tareas en
propuestas didacticas diversas (Masats 2008).

Segln Masats (2008), una de las definiciones pertenecientes al mas
reciente estadio de evolucion del concepto de tarea es la de Bygate, Skehan y
Swain (2001). Estos distinguen tres tipos de usuarios de tareas escolares o
perspectivas émicas: la del profesor, la del investigador y la del alumno. Proponen
una definicion basica de tarea escolar y adaptaciones para los tres tipos de
usuario. Su definicion bésica es la siguiente: “una tarea es una actividad que
requiere que los educandos usen la lengua, poniendo énfasis en el significado,
para alcanzar un objetivo” (Ibid. 2001: 11). Su adaptacion a la perspectiva del
alumno es la siguiente:

una tarea es una actividad influenciada por elecciones de los educandos y

susceptible de reinterpretacion por parte de los mismos, la cual requiere

que estos usen la lengua, poniendo énfasis en el significado, para alcanzar

un objetivo. (Bygate, Skehan y Swain 2001: 11)

Esta definicidn es sensible al hecho de que los estudiantes adaptan las tareas a sus
necesidades, como se ha observado en estudios empiricos (p. ej., Escobar y
Nussbaum 2008).

La definicion de tarea desde la perspectiva del alumno que ofrecen Bygate,
Skehan y Swain (2001) es el punto de partida para la elaboracién de la definicion
de actividad on durante el intercambio oral de informacion llevado a cabo por los
alumnos participantes en este estudio. Mas adelante se proporcionan detalles

sobre la construccidn de la mencionada definicidn y sobre su uso en este estudio.
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Metodologia

Este estudio es el resultado de una investigacion colaborativa, participante, en y
para la accion docente que no pretende juzgar, sino describir e interpretar la
interaccion oral en un aula. Durante dicha investigacion, se ha intentado proteger
a los informantes mantenido su identidad real en el anonimato y ofreciéndoles la
opcidén de no grabar su interaccién o de destruir sus grabaciones in situ, si
decidian no participar en la investigacion una vez efectuada la grabacion.
Informantes

Los informantes se dividen en alumnos y profesores. El grupo de profesores esta
formado por tres profesoras de inglés como LE. Una de ellas es la profesora
habitual del grupo, mientras que las otras dos actan como observadoras
participantes.

El grupo de alumnos consiste en los veintitrés individuos que asistieron a
clase el dia que se recogio los datos. Estudian tercer curso de la ESO en un
instituto publico del area metropolitana de Barcelona, en el que se habla,
mayoritariamente, catalan y espafiol. También se habla el inglés, en las clases de
LE.

El hecho de que los alumnos realizaran el intercambio de informacion
objeto de estudio en diada permite que se les aluda como Pareja 1/Pareja 2/Pareja
3/ etc. La Pareja 4 es, en realidad, un trio, pero se mantiene la etiqueta pareja
también para ellos en este estudio en pro de la simplicidad.

En la siguiente seccion se detalla la aplicacion de la técnica del
rompecabezas al disefio de la tarea en la implementacion de la cual se recogié los
datos para este estudio.

Actividades

La tarea en la que se centra este estudio forma parte de Rainforests, una secuencia
didactica cuyo tema es la selva. Se escogio la selva porque es un tema central en
el curriculo de CCNN de la ESO (Escobar 2008). En el disefio de la secuencia®,
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trabajaron conjuntamente investigadoras expertas en el enfoque AICLE vy
profesoras de la ESO.

La secuencia didactica Rainforests consiste en tres ciclos de tareas
cooperativas (Escobar 2008). El primero comienza con la formacion de parejas
base, para reforzar la idea de que son un equipo. Seguidamente, se les comunica la
finalidad escolar de la tarea 1, un test informal presentado como una competicion.
La puntuacion final de cada pareja sera la media de la obtenida por cada miembro,
una medida con la que se pretende promover la percepcién de la interdependencia
de objetivos. A continuacion, los alumnos realizan dos ejercicios introductorios.
El objetivo del primero es activar sus conocimientos previos del tema. El objetivo
del segundo es activar su conciencia metalinglistica y adquirir cierta familiaridad
con la lengua obligatoria para el contenido (Snow, Met y Genesee 1989; Gajo
2007), potencialmente problematica.

La tarea 1 se divide en dos subtareas. La primera comienza con la
asignacion a un miembro de las parejas base la etiqueta de Estudiante Ay, al otro,
Estudiante B. Todos los estudiantes A se reunen para estudiar juntos un texto
sobre la biodiversidad de la selva amazénica. Todos los B estudian material sobre
la flora y la fauna en peligro de extincién en la misma zona. La segunda subtarea,
foco de atencion del presente estudio, coincide con la fase de intercambio oral de
informacidn en el seno de las parejas base, en las que uno de los miembros es
experto en la biodiversidad amazonica y el otro, en especies en peligro de
extincién. Al finalizar el intercambio, los alumnos realizan el test, completando,
asi, el ciclo de la tarea 1.

Las instrucciones para realizar la tarea 1 no sélo se proporcionan
verbalmente al inicio de la misma. Tambien por escrito, para que los alumnos
puedan consultarlas en cualquier momento. La figura 1 contiene la traduccién de

las instrucciones escritas.
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LA COMPETICION RAINFORESTS

Un estudiante es A. El otro es B.

Ay B son un equipo.

FASE 1: Encuentra nuevos comparieros

1. Todos los estudiantes A se sientan juntos y todos los estudiantes B se sientan juntos.

FASE 2: Conviértete en un experto

2. Juntos, leed y escuchad. jEntended [lo que leéis!]

3. Juntos, aprended el contenido.

4. Practicad diciendo el contenido en voz alta.

5. Devolved vuestro texto al profesor y volved a vuestros asientos.

FASE 3: Ensefia y aprende

6. El estudiante A escucha y aprende
7. El estudiante B escucha y aprende
8. Juntos, revisad todo.

iLA COMPETICION!

Figura 1. Instrucciones para la realizacion de la tarea 1

Corpus

El corpus estda compuesto por registros auditivos, una coleccién de notas de
campo Yy los materiales utilizados para la implementacion de la tarea 1. Cada
grabacion en audio recoge la actividad verbal de una pareja mientras realiza el
intercambio oral de informacion. En total hay once grabaciones; una, por cada
pareja. Las grabaciones constituyen la fuente principal de datos. Respecto a la
coleccion de notas de campo, esta esta formada por las anotaciones de las
observadoras participantes. Dichas anotaciones se han utilizado para reconstruir
los detalles del proceso de recoleccién de datos, incluyendo circunstancias
particulares de la implementacion de la tarea 1. En cuanto a los materiales, el
contenido de las fotocopias con instrucciones para los alumnos y de los textos del
Estudiante A y Estudiante B se tuvo en cuenta durante la formulacion de la

definicion de actividad on.
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Recoleccion y procesamiento de datos

Para iniciar la tarea 1, se pidio a los alumnos que formasen equipos uniéndose a la
persona sentada a su lado, para obtener asi parejas de habilidades mixtas. Después
de hacer las actividades introductorias de la secuencia didactica, se dio un
magnet6fono con una cinta etiquetada a cada pareja y se les pidio que, sin efectuar
ninguna pausa, grabasen sus nombres, la fecha y la primera subtarea, el
aprendizaje cooperativo de textos. Para grabar la segunda subtarea, el intercambio
de informacién en diada, se escribieron en la pizarra unas reglas similares,

traducidas al espafiol en la figura 2:

1) Pulsad PLAY + REC
- o
2) Decid vuestros nombres y la fecha
3) Explicad vuestros textos
4) Preguntad sobre el texto de vuestro compafiero

5) iNo paréis el magneto6fono, por favor!

Figura 2. Instrucciones para grabar el intercambio de informacién

Mientras las diadas realizaban esta subtarea, las profesoras controlaban el
progreso de la misma y ayudaban a los alumnos con la lengua meta, el ingleés, si
estos se lo pedian. Las profesoras siempre se dirigieron a los alumnos en inglés.
Al acabar la tarea 1, se archivo muestras de los materiales utilizados en la
misma, las notas de campo y las grabaciones. Debido a un problema técnico, las
grabaciones correspondientes a la primera subtarea no pudieron transcribirse. La

segunda se convirtio asi en el principal conjunto de datos del corpus.

Analisis preliminar

Los datos conversacionales se analizaron con el objetivo de descubrir qué
actividades realizaban las parejas durante su interaccién. Conocer estas
actividades resultaba necesario para poder elaborar la definicion de actividad on

de los informantes, teniendo en cuenta la definicion de tarea escolar desde la
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perspectiva del alumno propuesta por Bygate, Skehan y Swain (2001). La

definicion resultante es la siguiente:

Las parejas realizan una actividad on cuando:
1) graban su nombre y la fecha
2) demandan o proporcionan informacion sobre la selva, utilizando
a. la informacion contenida en los textos proporcionados para
la realizacion de la subtarea precedente
b. sus conocimientos previos sobre el tema
3) negocian significados sobre la selva
4) trabajan en secuencias metalinglisticas para comunicar
significados en la lengua meta
5) gestionan la tarea para
a. negociar el paso a una nueva fase de la misma
b. negociar el abandono o la continuacidn de la subtarea
c. decidir cuando pedir ayuda a las profesoras u otras
parejas
6) evallan
d. su propia actuacion
e. lade su compariero/-a

Figura 3. Definicion de actividad on utilizada en este estudio

La definicion de la figura 3 esta compuesta por tres clases de actividades on. La
primera es la conversacién sobre el tema meta, relacionada con los apartados 1-4.
La segunda clase es la gestion de la interaccion, que corresponde al apartado 5. La
ultima clase, vinculada al apartado 6, es la evaluacion.

En el apartado sexto de la definicién no se incluyé ningun subapartado
sobre la evaluacion de la subtarea consistente en el intercambio de informacién o
la evaluacion de toda la tarea 1 porque ninguna pareja expresa su opinion sobre
ellas. Sin embargo, la formulacion de la definicion no hubiera sido posible
observando Unicamente las actividades llevadas a cabo por los informantes.
Conocer las instrucciones que recibieron también era necesario. El hecho de que,
por ejemplo, los alumnos dijesen su nombre y la fecha al empezar la grabacion se
pudo clasificar como una actividad on porque esta constituia un intento de iniciar
el desarrollo de la subtarea siguiendo las instrucciones recibidas. Por otro lado, no
cefiirse a las instrucciones que les incitaban a centrarse en la informacion
contenida en los textos aprendidos en la subtarea precedente no se consider6 un

abandono de la subtarea, si las parejas conversaban sobre algin otro tema
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relacionado con la selva o el Amazonas, es decir, si adaptaban la tarea a sus
necesidades o intereses. Tampoco se consideré como actividades off aquellas en
las que los alumnos recurrieron a estrategias como la traduccién o la alternancia
de cddigos para conseguir comunicar significados relacionados con la selva, ya
que los alumnos en contextos de contacto de lenguas desarrollan una consciencia
metalinguistica que les ayuda a usar sus L1 para rellenar las lagunas de las areas
de la lengua meta que todavia no han adquirido (Guasch y Milian 1999).

A continuacion, se muestran fragmentos transcritos de la interaccion que
motivé la formulacion de cada apartado de la definicién® (Tabla 2) y la

simbologia de transcripcion utilizada en este estudio (Tabla 1).

Tabla 1. Simbologia de transcripcion utilizada en este estudio, propuesta por el equipo de
investigacién CLIL-SI

Secuencias tonales: Fragmentos incomprensibles:
Descendente \ Sintagma  (xx)

Ascendente / Oracién (xxx)

Pausas: Comentarios del transcriptor:
Corta () ((texto))

Larga (nUmero de segundos) Fragmentos emitidos mientras se rie:
Alargamiento silabico: ((rie)) (texto)

: Texto en catalan:
Interrupciones: Texto

Text- Texto en espafiol:

Intensidad: Texto

Piano °texto® Traduccion:

Forte TEXTO &Estu.:

Tabla 2. Definicién de actividad on con fragmentos de interaccion a modo de ejemplo

Definicién Ejemplo

Las parejas realizan
actividades on cuando:

1) graban su nombre y la | Pareja 8, turno 1:

fecha Estudiante A: hello\ my name is ((nombre del alumno)) and today
is fourteen of march (1.0) fourteenth- fourteenth of march of two-
no\ twenty-two thousand/
&Estu. A: hola\ mi nombre es ((nombre del alumno)) y hoy es
catorce de marzo (1.0) catorce- catorce de marzo de dos- no\
veintidos mil/

2) demandan 0
proporcionan
informacion sobre la
selva, utilizando
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Definicion

Ejemplo

a. la informacion
contenida en los
textos

proporcionados para
la realizacion de la
subtarea precedente

Pareja 6, turno 6:
Estudiante A: the rainforest is dense/ warm/ and wet\ ((rie))
&Estu. A:La selva es densa/calida/ y hiimeda ((rie))

b.sus conocimientos
previos sobre el
tema

Pareja 1, turnos 77-84:

Estudiante A: there are a lot of types of animals\ there are/
&Estu. A:Hay un montén de tipos de animales\ hay/
Estudiante B: per example/

&Estu. B:Por ejemplo/

Estudiante A: ((riendo)) (tucans)/ frogs/ (1.0) snakes/
&Estu. A:((riendo)) (tucanes)/ ranas/ (1.0) serpientes/
Estudiante B: but we have got frogs here\

&Estu. B:Pero tenemos ranas aqui\

Estudiante A: yes\ but ((riendo)) (are di-)

&Estu. A:Si\ pero ((riendo)) (son di-)

Estudiante B: ((rie))

Estudiante A: are different than here

&Estu. A:Son diferentes a las de aqui

3) negocian
sobre la selva

significados

Pareja 6, turnos 16-20:

Estudiante A: ((rie)) and/ ok\ and then there is the contamination of
the oxygen on the earth

&Estu. A:y/ ok\'y entonces hay la contaminacion del oxigeno en la
tierra

Estudiante B: ((rie))

Estudiante A: contamination\

&Estu. A:contaminacion

Estudiante B: contamination and/

&Estu. B:Contaminacion y/

Estudiante A: segur contamination/

&Estu. A:Seguro contaminacion/

Estudiante B: ((rie)) and the planetum: with the oxygen or (xxx)
&Estu. B:y el planeta um: con el oxigeno o (xxx)

4) trabajan en secuencias

metalinglisticas
comunicar significados
en la lengua meta

para

Pareja 7, turno 36-39:

Estudiante A: bueno/ que in the Amazonia (xx) overexploited\
&Estu. A:Bueno/ que en el Amazonas (xx) sobreexplotado\
Estudiante B: what you- qué vols dir amb qué I’Amazdnia (xx)
overexploited/

&Estu. B:Qué tu- qué quieres decir con que el Amazonas (xX)
sobreexplotado/

Estudiante A: que hay mucha explotacién de arboles\

Estudiante B: ah/ ok\

5) gestionan la tarea para

a. negociar el paso a
una nueva fase de la
misma

Pareja 1, turno 41:

Estudiante A: ok- ok\ ((apresuradamente)) ask- ask me for some
time\ a r; after | can ask you:/ (xxx)\

&Estu. A: ok- ok\ ((apresuradamente)) pregunta- pregintame un
rato\ a r: después te puedo preguntar yo:/ (Xxx)
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Definicion Ejemplo
b neqociar el Pareja 8, turnos 33-34:
aban dong o h Estudiante A: ok\ bye/ bye\
continuacion de la &Estu. A:OKk\ adios/ adids\
subtarea Estudiante B: NO\ NO STOP/ NO STOP\
&Estu. B:NO\ NO PARES/ NO PARES\
¢ decidir cuando Pareja 2, turno 37-8.
. Estudiante A:((nombre de la profesora)) una pregunta/ com es diu
pedir ayuda a las explica/
proff_esoras u - otras &Estu. A:((nombre de la profesora)) una pregunta/ Como se dice
parejas .
explica/
6) evallan
a su ronia Pareja 5, turno 13:
' I prop Estudiante A: Jo: (.) | you pain per haver-ho dit aixi \
actuacion

&Estu. A:Jo: () yo ti pena por haberlo dicho asi\

b. la actuacién de su
compafiero/-a

Pareja 1, turno 102:
Estudiante A: °aha\® so you understood well\
&Estu. A:°Aja\° asi que entendiste bien\

En lo concerniente a la actividad off, esta también se dividié entre actividad en la

lengua meta y actividad en otras lenguas. La actividad en la lengua meta puede

desarrollarse exclusivamente en dicha lengua o incluir otras, como es el caso del

fragmento que ilustra esta actividad en la siguiente tabla.

Tabla 3. Clasificacion de las actividades off y fragmentos de interaccién a modo de ejemplo

Tipo de actividad off

Ejemplo

Uso de la lengua meta

Pareja 9, turno 31:

Estudiante A: ((RIE)) El Futbol Club Barcelona ((imitando la
pronunciacion inglesa)) playing football contra versus Benfica.
Juventus versus Milan ((RIE))

&Estu. A: ((RIE)) El Fatbol Club Barcelona ((imitando la
pronunciacion inglesa)) jugando a fatbol contra contra el Benfica.
El Juventus contra el Milan ((RIE))

Uso exclusivo de otras

lenguas

Pareja 3, turno 42:

Estudiante A: ((rie)) Saluda a la camara/ saluda a la cdmara\
((rie))

)

La clasificaciéon de los datos conversacionales de la manera expuesta aqui sirvio

de base para la cuantificacion de dichos datos. Tomando el segundo como unidad

de medida’, se cronometré el tiempo que las parejas invirtieron en la conversacion
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sobre el tema meta, la gestion de la interaccion, la evaluacion de la misma,
actividad off en lengua meta y actividad off en otras lenguas. Posteriormente, se
calculo los porcentajes para cada tipo de actividad. Los resultados cuantitativos

obtenidos de esa manera se muestran en el siguiente apartado.

Resultados

Las tablas 4-6 contienen la informacion necesaria para contestar las preguntas de
investigacion. La tabla 4 encierra las cifras para responder a cuanto tiempo
dedicaron los alumnos a realizar la subtarea del intercambio oral de informacion

sobre la selva.

Tabla 4. Tiempo total de grabacion y tiempos on y off

Tiempo total de Tiempo dedicado a Tiempo dedicado a
Pareja grabacion actividades on actividades off
min. y s. min. y s. % min. y s. %
1. 6’47’ 6’9" 90.66 38” 9.34
2. 4’56 4°52” 98.65 4 1.35
3. 6’31” 5’30” 84.40 1’1" 15.60
4. 4°24” 4°19” 98.11 5" 1.89
5. 2°58” 2°58” 100 0 0
6. 3’407 3’40 100 0 0
7. 4’21 4°16” 98.08 5” 1.92
8. 3’46” 3’45~ 99.56 1” 0.44
9. 3'18” 1’12~ 36.34 2’6" 63.63
10. 2’46” 2’46” 100 0 0
11. 5’43 5°35” 97.67 8” 2.33
Media 4°28” 4°6” 91.23 23” 8.77

Como se muestra en la tabla 4, el tiempo de grabacion se sitGa entre los 2’46’ de
Pareja 10 y los 6’47’ de Pareja 1. Como ocurre con Pareja 2, Pareja 3 y Pareja
11, el tiempo de Pareja 1 es muy superior a la media (4°28’”). La media, a su vez,
supera las expectativas de la profesora y las observadoras participantes sobre la
duracion de la actividad.
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La informacion de la tabla 4 tambien permite conocer cuanto tiempo
emplean los alumnos en actividades on y off. Pareja 9 solo se dedico a actividades
on durante el 36.34%. Son los Gnicos que pasan la mayor parte de su tiempo en
actividades off. La pareja que los sigue en porcentaje de actividades on, Pareja 3,
estuvo ocupada con la subtarea durante casi todo su tiempo. Pareja 5, 6 y 10
pasaron en modo on el 100% del tiempo.

Las cifras del uso de la lengua meta durante actividades off se encuentran

en la tabla 5.

Tabla 5. Actividad off en la lengua meta

. Tiempo dedicado a actividades off en lengua meta Tiempo dedicado
Pareja Mf
min. y s. % tiempo off a actividades off

1 5" 13.16 38"

2, 2" 50 47

3. 6 15.79 11"

4, 0 0 57

5. 0 0 0

6. 0 0 0

7 2" 40 5

8. 1 100 =

S. 93” 73.81 26"

10. 0 0 0

11. 0 0 g
Media 10” 26.61 23"

Como se puede apreciar en la tabla 4, sélo dos de los ocho equipos con tiempo off,
Pareja 4 y Pareja 11, no utilizan el inglés. Los seis equipos restantes dedican
porciones muy diversas de su tiempo off a interactuar en esta lengua, entre el
13.16% y 73.81%. El porcentaje mas alto es el de Pareja 9, quienes se mantienen
off durante la mayor parte de su tiempo de grabacion.

La tabla 6 contiene la informacion sobre los tres subtipos de actividad on:

gestidn y conversacion sobre el tema meta y evaluacion.
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Tabla 6. Tipos de actividad on

Tiempo dedicado a actividades on
©
@ Gestion Conversacionsobre el tema Evaluacion
©
- min % % min % % min % %
Y tiempo | tiempo Y tiempo | tiempo Y tiempo | tiempo
S. S. S.

on total on total on total
1. 51” 13.82 | 1253 | 513" 84.82 76.90 5” 1.36 1.23
2. 40” 13.70 | 13.51 252" 86.30 85.14 0 0 0
3. 335" | 65.15 | 54.99 61” 34.85 29.41 0 0 0
4. 1’22” | 31.67 | 31.06 | 2’55” 67.57 66.29 27 0.76 2.65
5. 477 26.40 | 26.40 24 69.66 69.66 7" 3.94 3.94
6. 30” 13.64 | 13.64 190~ 86.36 86.36 0 0 0
7. 1’8" 26.56 | 26.05 281" 73.44 73.95 0 0 0
8. 1’19” | 35.11 | 34.96 | 2’23” 63.56 63.27 3” 1.33 1.33
9. 117 18.03 5.56 50” 81.97 25.25 0 0 0
10. 417 24.70 | 24.70 2’5” 75.30 75.30 0 0 0
11. 1'4” 19.10 | 18.66 271" 80.90 79 0 0 0
S/ilg' 1'6” 26.17 | 23.82 3 66.24 54.40 | 1.55” 0.67 0.83

La tabla 6 muestra que so6lo cuatro equipos emplean tiempo en la evaluacion y que
las cifras alcanzadas por estos son inferiores al 4%. Respecto a la gestién, todas
las diadas le dedican tiempo, pero so6lo Pareja 3 invierte la mitad de su tiempo on.
Después de estos y de Pareja 9, cuyo porcentaje mas alto es el de tiempo off, la
diada con la cifra de conversacion sobre el tema méas baja es Pareja 8, quien le

dedica el 63.27% de su tiempo total de grabacion. La cifra mas alta es la
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conseguida por Pareja 6, el 86.36% del total. Por lo tanto, la conversacion sobre el
tema es la actividad a la que casi todas las diadas dedican la mayor parte del

tiempo durante la ejecucion de la subtarea.

Discusion

La subtarea oral en diada estudiada fue disefiada para promover el aprendizaje
cooperativo de contenidos sobre la selva y el discurso cientifico necesario para
transmitirlos. Para lograr este aprendizaje, los alumnos tienen que conversar sobre
la selva durante el tiempo en que los docentes les ceden el control de la tarea.
Conversar sobre el tema es precisamente lo que hacen nueve de las once diadas
estudiadas durante gran parte del tiempo de grabacién. Esto es, casi todos los
alumnos se implican en la actividad conversacional meta aunque la profesora y las
observadoras participantes no estan vigilandolos constantemente.

Aunque las profesoras no estén presentes constantemente, los
magnetdfonos si. Es posible que las diadas transfieran a dichos aparatos las
funciones de control y evaluacion ejercidas tradicionalmente por los docentes
(Escobar y Nussbaum 2002; Nussbaum 1999). La presencia de los magnet6fonos
podria ser, pues, una razén que explicase el hecho de que casi todas las parejas
invierten la mayor parte de su tiempo en trabajar sobre el tema meta. Escobar y
Nussbaum (2008), tras estudiar la interaccion de tres parejas mientras realizan la
misma actividad, concluyen que los alumnos se esfuerzan en demostrar lo que
saben, prestando un grado elevado de atencion al discurso, para salvar asi su
imagen propia y la de su compafiero. Esta conclusién es un argumento a favor de
la concepcidn de los magnet6fonos como una extension de la figura docente.

Aparte de la presencia del magnetéfono, pueden existir otros motivos por
que la mayoria de las parejas se esfuerzan en interactuar entorno al tema meta.
Uno de ellos seria que a los alumnos les resulte facil entender qué se les pide en la
tarea 1, ya que, en su disefio, se definieron unos estrechos margenes de

interaccion por lo que respecta a la ejecucion de la tarea, la lengua y la
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informacion sobre el tema. Otro seria el hecho de que la puntuacion del test que
sigue a la subtarea estudiada sea la media de la puntuacion de cada miembro. Un
ultimo motivo es que la subtarea tiene un interés intrinseco para los alumnos. La
autenticidad de contenido e interaccion tipicas de las tareas AICLE (Escobar
2004b) puede ser el origen de su interés y esfuerzo por realizarla. Indistintamente
del origen de este interés, “si los estudiantes se implican en las tareas [...], es
porque las encuentran Utiles, agradables y relevantes” (Morgan-Fleming, Burley y
Price 2003: 1). El interés de las diadas en la subtarea es la Unica razon que
explicaria, ademas, por qué se ha obtenido un tiempo medio de grabacion alto.

Con un comportamiento opuesto al exhibido por diez parejas, Pareja 9
decide abandonar la subtarea muy tempranamente y dedicarse a actividades off
durante casi todo su tiempo de grabacion. Durante el andlisis preliminar de los
datos, se observd un gran desajuste entre el nivel de dificultad de la subtarea y la
Zona de Desarrollo Préoximo (Vygotsky 1978) de esta pareja. Su negativa a
intentar realizar el intercambio de informacion puede ser atribuida a dicho
desajuste. Sin embargo, su comportamiento contrasta con el de otra pareja con un
bajisimo nivel de competencias en inglés, Pareja 2, quienes desarrollan
actividades on durante el 85.14% de su tiempo. Por consiguiente, las
caracteristicas intrinsecas de las diadas influyen en su comportamiento.

El comportamiento de Pareja 9 también pudo verse afectado por el
contexto en el que les pide que lleven a cabo una subtarea de CCNN en inglés. El
aula no es la de CCNN. La profesora presente tampoco es especialista en CCNN;
es su profesora de inglés. En ese contexto, resulta posible abandonar la subtarea y
reasignar el tiempo restante a practicar inglés, lo que justificaria el hecho de que
Pareja 9 invirtiese casi todo su tiempo en interactuar en esa lengua. La motivacion
subyacente en la reasignacion del tiempo restante por parte de Pareja 9 seria
complacer a la profesora presente. Una profesora de inglés como LE, a diferencia
de una profesora AICLE, podria alcanzar cierto grado de satisfaccion con el
rendimiento de esta diada durante el tiempo dedicado a actividades off.
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Conclusién

La primera impresion de las observadoras participantes fue que los alumnos
habian estado perdiendo el tiempo en vez de trabajando en la subtarea asignada.
No extrafia, pues, que los docentes tengan sus reservas a cerca del fruto de las
tareas orales en diada. Este estudio surge de la necesidad de explorar si este tipo
de reservas estdn bien fundadas, contrastdndolas con una cuantificacion de la
actividad on y off de una clase natural y diversa mientras ejecuta un intercambio
oral de informacion. Los resultados del estudio no so6lo sugieren que la mayoria de
diadas inician actividades on y la mantienen mientras ejercen el control de la
tarea, sino que también corroboran los resultados cualitativos obtenidos por
Escobar y Nussbaum (2008) con una muestra del mismo corpus. Los resultados de
ambos estudios contradicen la creencia de que las tareas en diada son
improductivas. También la contradicen los resultados del estudio de tareas orales
desde la perspectiva del alumno realizado por Masats, Nussbaum y Unamuno
(2007), entre otras publicaciones del grupo de investigacion consolidada GREIP,
cuyo interés investigador también se centra en la interaccion entre educandos en
Catalufia.

A pesar de que estudios como los citados en el parrafo anterior contradicen
la intuicion de los profesores, resulta imprescindible tener en cuenta sus creencias
y sus necesidades al escoger temas de investigacion sobre innovacion docente y
formas de evaluar dicha investigacion. Por este motivo, investigadores
universitarios del equipo CLIL-SI colaboraron con docentes en activo en el
proyecto ArtICLE. Los investigadores se beneficiaron asi de su saber hacer y
obtuvieron acceso a experiencias de aula auténticas (Escobar 2008). Los docentes,
a su vez, no solo tuvieron el apoyo del equipo universitario durante la preparacion
e implementacion de la secuencia didactica Rainforests. También pudieron
‘comprobar los resultados de su trabajo de manera empirica y sistematica, cosa

extremadamente valiosa para los profesores aunque infrecuentemente su alcance’
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(Ibid. 137). Sin embargo, todavia esta por demostrar si estas evidencias empiricas

pueden llegar a modificar sus creencias y habitos docentes a largo plazo.
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materia designada y el contenido de la interaccion (Dalton-Puffer 2007).

2 Acronimo del proyecto “Tareas colaborativas y aprendizajes linglisticos y académicos en las

aulas AICLE inclusivas de ciencias en lengua extranjera” (ARIE 2004-210060 y 2005-ARIE-

10056), financiado por el Departamento de Universidades, Investigacién y Sociedad de la

Informacidn de la Generalidad de Catalufia.

Los materiales de la secuencia pueden consultarse en http://grupsderecerca.uab.cat/clilsi/

Por motivos de economia lingiistica, de aqui en adelante se utilizara el término actividad on u

on para referirse a cualquier actividad dirigida a la realizacion de la tarea. Asimismo, se

aplicara el término actividad off u off a cualquier actividad que implique el abandono de esa
tarea.

5 La inclusiéon de estos dos puntos en las definiciones (la finalidad comunicativa y la
orientacion hacia la consecucion de un objetivo) es lo que, en definitiva, distingue a una tarea
de un ejercicio, como, por ejemplo las conversiones gramaticales, y de una actividad (Escobar
2004a), como, por ejemplo, indicar un camino en LE practicando ciertas estructuras.

6 Véase HorrilloGodino (2006) para consultar las transcripciones integras y la division de estas
en actividades on y off.

7 Para medir periodos de tiempo con exactitud, tener entradas (indicaciones) en las
transcripciones se convirtié en algo imprescindible. Por esta razon, se resalto con colores los
puntos en los que cualquier tipo de actividad on u off empieza y acaba.

8 Masats, Nussbaum y Unamuno (2007) estudia tres diadas que representan tres estadios
diferentes de desarrollo de las competencias necesarias para interactuar en inglés como LE.
Aungue cada diada trabaja en una tarea distinta, las tres recurren a la alternancia y mezcla de
cddigos, sustitucidn léxica y parafrasis para pedir ayuda o asegurarse de que han comprendido
correctamente un significado en su empefio por cumplir con las demandas de la tarea.
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