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RESUMEN

El cambio del bilingtiismo al plurilingiiismo probablemente es la mayor transformacién que ha
experimentado la escuela en Catalunya en los dltmos diez afios. Esta tesis doctoral presenta un estudio
cualitativo que examina cémo la practica educativa media en el aprendizaje del catalan con alumnos
inmigrantes multilinglies a su llegada a Catalunya. Desde una aproximacién socio-constructivista
analizamos la mediaciéon pedagogica indagando en dos niveles de analisis: en el nivel molar, se
identifican las formas de organizacién de la actividad conjunta bajo las cudles se desarrollan las
diferentes tareas de aprendizaje de la lengua, y en el nivel local, se examina el didlogo en clase,
focalizandonos en los recursos semidticos y discursivos mediante los cuales la maestra establece y
mantiene intersubjetividad entorno al uso del lenguaje con los alumnos. Los resultados de esta
investigacion muestran tres cuestiones fundamentales en el desarrollo de la practica educativa en el aula
de acogida lingiifstica: ensefiar la lengua constituye un proceso reflexivo continuado entorno al lenguaje
como procedimiento, este proceso se sostiene mediante la negociaciéon compartida de transiciones entre
formas y modos diferentes de emplear el lenguaje, y por ultimo, la practica educativa se define por la
orquestacion de diferentes estrategias discursivas diadico-grupales, las cudles permiten crear condiciones
de inclusiéon para los alumnos que tienen un menor conocimiento del catalan en relaciéon a aquellos
otros alumnos que poseen un mayor conocimiento de esta lengua.

RESUM

El canvi del bilingliisme al plurilingtiisme probablement és la major transformacié que ha
experimentat la escola a Catalunya en los darrers deu anys. Aquesta tesi doctoral presenta un estudi
qualitativ que examina com la practica educativa media en l'aprenentatge del catala amb alumnes
nouvinguts multilingiies que acaben d’arribar a Catalunya. Des d'una aproximacié socio-constructivista
s'analitza la practica educativa indagant en dos nivells d'analisi: en el nivell molar, on s'identifiquen les
formes d'organitzacié de l'activitat conjunta sota les quals es desenvolupen les diferents tasques
d'aprenentatge de la llengua, i en el nivell local, s'examina el dialeg a classe, focalitzant-nos en els
recursos semiotics i discursius mitjancant els quals la mestra estableix i manté intersubjectivitat amb els
alumnes entorn a s del llenguatge. Els resultats d'aquesta reserca mostren tres qiestions fonamentals
en el desenvolupament de la practica educativa a l'aula d'acolliment lingifstic: l'ensenyament de la
llengua constitueix un procés reflexiu continuat entorn al llenguatge com a procediment, aquest procés
es sosté mitjancant la creacié de transicions entre formes i maneres diferents d'emprar la llengua, i
finalment, per poder atendre a les diferéncies en coneixement del catala que tenen els diferents alumnes,
la practica educativa es defineix per l'orquestracié de diferents estratégies discursives “diadiques-
grupals” que permeten crear condicions d’inclusié per els alumnes que sabem menys de catala amb
relacié amb aquells altres que ja tenen un nivell més alt d’aquesta llengua.

ABSTRACT

This PhD dissertation examines how educational practice mediates learning the language of
instruction with immigrant students in a linguistic support classtoom in Catalonia. From a socio-
constructivist theoretical approach, educational practice was examined at two levels: at the molar level,
we identify the forms of joint activity which are developed during the different tasks of learning the
language, and at the local level, the dialogue at the classroom was examined, by focusing on the
semiotic and discursive resources through which the teacher establishes and maintains intersubjectivity
with students. The research results show three key issues in the development of educational practice:
the teaching of language is a reflective process around the language as a procedure, second, this process
is supported by the transitions between different forms and ways of using language, and finally, the
educational practice is characterized by the orchestration of discursive strategies “in dyad” with other
discursive strategies “in group”, thereby the teacher's speech become adjusted to different levels of
knowledge of the language school that the students possess.






INTRODUCCION

Antes de que la crisis econémica fuera el centro de la opinién publica, la inmigracion era
uno de los temas de mayor relevancia social en gran parte de Europa y Espana. En la dltima
década instituciones y medios se han estado debatiendo acerca de la convivencia dentro de las
actuales sociedades multilingties y multiculturales. Este debate no parecfa vano porque el
conocimiento que tenemos para afrontar esta empresa parece realmente reducido.

En relacién con el fendmeno de la inmigracién, esta tesis doctoral presenta un estudio de
caso sobre la practica educativa en una aula de acogida lingiifstica con alumnado inmigrante
mutilingiie. Concretamente, nuestra investigacion se centra en examinar como la practica
educativa permite aprender la lengua de la escuela a alumnos inmigrantes recién llegados a
Catalunya. Los resultados de este trabajo pueden ayudar a comprender mejor como los
procesos comunicativos en las tareas escolares son un elemento clave del éxito en las escuelas
dénde conviven alumnos de diferente procedencia lingtiistica y cultural.

En la era de la globalizacién la movilidad humana representa una casi inevitable
condicién para las personas. Las sociedades, especialmente en Europa y Norteamérica, asisten
a un continuo contacto e incorporaciéon de nuevos grupos sociales de procedencia diversa.
Esta nueva panoramica sociodemografica se relaciona con el crecimiento extraordinario de la
diversidad lingtifstica y cultural en muchas sociedades. Un vivo ejemplo de ello es el caso de
Catalunya, que durante la tltima década se ha transformado en una nueva sociedad multilingtie
en el marco de la globalizacion (Vila, 2005a; Carbonell, 2004).

Podemos decir que en la ultima década la escuela en Catalunya forma parte de un nuevo
proceso “viajero” caracteristico de nuestra época. Actualmente el ya tradicional modelo de
ensefanza bilinglie catalan-castellano esta siendo reconsiderado ante la cada vez mayor
presencia de alumnado imigrante, el cual, resulta extremadamente mas diverso linglistica y
culturalmente en comparaciéon al alumnado de las década anteriores. Este es un cambio
complejo que plantea nuevas preguntas sobre las practicas educativas que se desarrollan en el
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contexto escolar. En especial, porque la diversidad lingtistica en las aulas tradicionalmente ha
significado situaciones escolares desventajosas para el alumnado inmigrante, el cual tiene otra
lengua en el hogar (Cummins, 2002; Vila, 2005a; Collot, Didier y Loueslati, 1993; Ouellet y
Pagé, 1997).

En Catalunya, Ignasi Vila, Carina Siqués y Teresa Roig (2005) sefialan que la actual
diversidad lingtistica escolar no se refiere tnicamente al hecho evidente de que el nuevo
alumnado habla otras lenguas en el hogar. Ademas existe otro problema fundamental para el
desarrollo de las actividades escolares, que consiste en que los alumnos en un mismo grupo
clase presentan grandes diferencias en su grado de conocimiento de la lengua vehicular de la
ensefanza. En consecuencia, parece que la diversidad en conocimiento de la lengua de la
escuela resulta tanto o mas importante que el propio origen lingtifstico familiar del alumnado.

Ignasi Vila presenta del siguiente modo la situacion en las aulas de educacién primaria en
Catalunya:

..alumnado autdctono y alumnado extranjero escolarizados desde los 3 afios, junto con una parte que
se inicié en la escuela a lo largo del parvulario y otra parte que lo hizo a lo largo de la ensefianza
primaria y, si todavia hay sitio, puede llegar alumnado nuevo que no sabe nada de la lengua de
instruccién. (Vila, 2006)

La convivencia escolar en grupos clase donde existen fuertes diferencias en el
conocimiento de la lengua de intercambio representa una nueva problematica para la
investigacion porque plantea la cuestion de como pueden comprenderse el profesorado con un
alumnado que posee condiciones linglisticas marcadamente diferentes. Relacionada con la
anterior pregunta se nos plantea otra pregunta relevante: cémo los ensenantes pueden ayudar a
utilizar y conocer la lengua de la escuela a su alumnado recién llegado, a fin de que este
alumnado pueda participar en la mejor manera posible de las actividades escolares con el resto
de sus compafieros. Este parece un punto critico, porque segin informa la investigacion
educativa (Cummins, 1979), las posibilidades de éxito escolar del alumnado inmigrante se
hallan en extrecha relacién con el dominio de la lengua vehicular que este alumno alcance en su
proceso de incorporacion en la sociedad de acogida.

Con la intencién de averiguar acerca de la funcién de la practica educativa en un aula
con diferencias en el conocimiento de la lengua vehicular, en esta tesis presentamos una
investigacion cualitativa que examina la practica educativa en un aula de acogida lingiifstica para
alumnado inmigrante multilingtie recién llegado. Nuestro interés es el estudio de los procesos
de ensenanza-aprendizaje, prestando un especial interés en comprender como la ensefante y
los alumnos logran establecer intersubjetividad entorno al contenido de ensefanza, la lengua, a
pesar de las diferencias en dominio de la lengua de intercambio que manifiestan los diferentes
alumnos que forman parte de la actividad.

Consideramos que esta investigaciéon tiene un especial interés aplicado para el
profesorado de enseflanza primaria, especialmente para el profesorado que desarrolla su
trabajo en aulas con alumnos que poseen fuertes diferencias en sus niveles de conocimiento y
dominio de la lengua de ensefianza. Nuestra investigacién, fundamentalmente, ayuda a
comprender y aporta nuevo conocimiento acerca de los recursos organizaticos y comunicativos
que emplean los ensefantes para mediar en el aprendizaje de la lengua de sus alumnos
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inmigrantes. Para muchos maestros esta descripion puede ser realmente util en tanto en cuanto
puede ser empleado como un recurso para la reflexién sobre la propia practica. Este estudio de
una situacion didactica real les puede ayudar a identificar y comprender cémo ellos desarrollan
su trabajo, imaginando dénde o por qué funcionan sus intervenciones, como o por qué pueden
o no llegar a tener éxito cuando tratan de ayudar a sus alumnos recién llegados a aprender la
lengua de la escuela.

Este documento escrito se divide en tres partes fundamentales, que dan cuenta del
proceso y los resultados de la investigacion realizada. La primera parte se corresponde con el
primer capitulo “Inmigracién, diversidad lingtistica y educacion”. En este capitulo se describe
y encuadra la problematica social y educativa a la que esta tesis trata de ofrecer respuestas en el
contexto social e instucional de Catalunya. Fundamentalmente, aqui se describen los cambios
derivados de la inmigracién de la dltima década en Catalunya, y también se explica la actual
problematica socioeducativa en relaciéon con la implementaciéon del modelo de inmersion al
catalan.

La segunda parte del texto se corresponde con la exposiciéon del marco tedrico que
fundamenta esta investigacion. En este apartado se describe en primer lugar la concepcion
socioconstructivista de la enseflanza-aprendizaje, referente conceptual que enmarca nuestro
analisis de la practica educativa. A continuacién, centrandonos en nuestro foco de analisis,
presentamos una recopilacion de las investigaciones realizadas acerca del estudio del discurso
educacional como recurso para construir sistemas de significados compartidos en el contexto
escolar. Esta revision incluye de manera especial un examen de los estudios llevados a cabo en
contextos de alta diversidad etnolingtistica. Por dltimo, el apartado del marco tedrico se cierra
con un apunte teorico, en el cual diferenciamos aquellos elementos conceptuales que, dado
nuestro problema de investigacion, resultan utiles para comprender la forma en que el discurso
y la acciéon educativa median en la construcciéon compartida de significados en las tareas
escolares con alumnado diverso lingtisticamente.

La tercera parte del documento se corresponde con la presentaciéon y discusion del
estudio empirico realizado. Esta parte se compone de varios capitulos que dan cuenta de
nuestro : un primer capitulo de presentaciéon de la investigacion, tres capitulos de resultados y
un capitulo final, dedicado a la discusién y a las conclusiones de la tesis.

En el capitulo de presentacion de la investigacion se explica detalladamente como fue
ideado este estudio de caso, las razones que nos condujeron a su seleccién y las principales
decisiones metodologicas adoptadas en la recogida y el analisis de los datos. A continuacion se
presentan los tres capitulos de resultados. En el primer capitulo de resultados se describen las
diferentes formas de organizacién de la actividad conjunta identificados en la situacién
didactica analizada. En el segundo capitulo, se describen y detallan las estrategias discursivas
que la maestra emplea en las tareas de ensefianza de la lengua para establecer intersubjetividad
con los alumnos entorno a los diferentes usos del lenguaje. Y en el tercer y dltimo capitulo de
resultados, se describen especificamente aquellas estrategias empleadas por la maestra que
tienen por finalidad ajustarse y responder a las diferencias de conocimiento de la lengua de la
escuela que los diferentes alumnos manifiestan en las actividades de la secuencia didactica
analizada.
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El documento se cierra con un apartado de discusion y conclusiones, déonde también
incluimos una reflexién escrita sobre las aportaciones de la tesis, sus limitaciones y las lineas
futuras de indagaciéon que podrian dar continuidad a la discusion de los resultados de nuestra
investigacion.

Esperamos que la lectura de esta tesis permita al lector apreciar de una nueva forma los
actuales problemas educativos relacionados con la diversidad lingtistica, considerando otros
sentidos y posibilidades. También esperamos que de alguna manera este documento mueva a la
reflexién acerca de las formas en que la investigacion psicoldgica conceptualiza la funcién de la
ayuda educativa con el grupo clase.
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INMIGRACION, DIVERSIDAD LINGUISTICA Y
EDUCACION

Uno de los cambios sociales mas destacados de las ultimas décadas en Catalunya es la
cada vez mayor presencia de inmigracion procedente de muy diferentes puntos del planeta.
Desde mediados de los afios 90 hasta la actualidad la sociedad catalana ha recibido mas de un
millén de personas. Este fenémeno ha convertirdo Catalunya en uno de los principales nicleos
de recepcion de inmigracion extranjera de Espana y Europa.

Como hemos adelantado en la introduccién, nuestro trabajo de investigacion trata de
examinar los procesos de ensefianza-aprendizaje con alumnado inmigrante en el contexto
escolar de Catalunya. Para facilitar el conocimiento de nuestro estudio, en este capitulo se
presenta el marco socioescolar desde el cual han sido planteadas las preguntas de esta
investigacion.

En las siguientes paginas describimos céomo la inmigraciéon extranjera transforma la
tradicional sociodemografia de Catalunya, y cémo ello significa una modificaciéon decisiva para
la educacion escolar en este territorio. A lo largo de este capitulo explicaremos ademas cémo
dentro del tradicional modelo de ensefnanza bilinglie catalan-castellano la presencia cada vez
mayor de alumnado extranjero genera importantes interrogantes para el desarrollo de la
practica educativa de los ensefiantes.
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CAMBIOS SOCIODEMOGRAFICOS EN CATALUNYA 2000 2010

De acuerdo con los datos del Instituto de Estadistica de Catalunya, la poblacion
extranjera actualmente censada en Catalunya es de 1.140.378 personas, con respecto a una
poblacién total de 7.512.381 personas (IDESCAT, 2012"). Esto equivale a que mas del 14% de
la poblacién actual de Catalunya es extranjera. Al considerar la demografia previa de Catalunya
este hecho supone una transformacién substancial, dado que al inicio de los afios 90 del siglo
pasado la poblacion extranjera en Catalunya no llegaba a sobrepasar el 1% de la poblacion
total.

Tabla 1. Evolucion de la poblacion extranjera en Catalunya 1996-2010

PESO

axo POBIACION - POBACION hscion
EXTRANJERA

1996 97789 6090040 2%

1998 121361 6147610 2%

1999 144925 6207533 2%

2000 253050 6261999 4%

2001 335862 6361365 5%

2002 461251 6506440 7%

2003 623947 6704146 9%

2004 725384 6813319 11%

2005 878890 69952006 13%

2006 998721 7134697 14%

2007 1133240 7210508 16%

2008 1228527 7364078 17%

2009 1129625 7475420 15%

2010 1140378 7512381 15%

Fuentes: INE 2012. Institut d” Estadistica de Catalunya (IDESCAT) 2012

El saldo migratorio crecié de forma geométrica entre el afio 2000 y el afio 2008, sin
producirse retrocesos hasta el ano 2009. Una vez pasado este periodo excepcional, los saldos
migratorios comenzaron a moderarse a partir del afio 2009, pero manteniéndose en niveles
significativamente mas elevados que en décadas anteriores. El pronéstico para los proximos
afios es que los saldos migratorios seguiran siendo positivos, caracterizandose por una menor
magnitud y mayor estabilidad (IDESCAT, 2012).

I Estos datos son referidos a los datos disponibles en la web del IDESCAT, los cuales recogen sélo hasta el afio
2010.
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Ilustracion 1. Evolucién del peso relativo de la poblacién extranjera al conjunto de la
poblacién en Catalunya 1996-2000
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Ilustracién 2. Evolucion de la poblacion extranjera en Catalunya 1996-2010
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En el marco de Espafia y la Unién Europea, Catalunya respresenta uno de los
principales territorios receptores de poblacion extranjera. Algunos datos del mapa migratorio
europeo y espafiol nos ayudan a comprender este hecho.

Dentro de Europa, en la tltima década el Estado Espafiol se ha convertido en uno de
los principales territorios receptores de inmigraciéon extracomunitaria. En este contexto,
Catalunya representa el principal territorio receptor de la inmigracion llegada a Espana. Segun
datos del INE (Instituto Nacional de Estadistica), el 22% de la poblacién extranjera que reside
actualmente en el Estado Espafol lo hace en Catalunya.

Ilustracién 3. Tasa bruta de saldo migratorio por cada 1000 habitantes correspondiente
al afio 2008 en los 27 paises miembros UE.

Fuente: EUROSTAT, 2012.

Por otra parte, comparandonos con nuestros vecinos europeos, lo que diferencia a
Espafia, asi como a Catalunya, es que el crecimiento en la tasa migratoria no ha permanecido
estancado, sino que durante diez afios el saldo migratorio ha sido creciente, progresando afio
tras afio (Eurostat, 2012).

Segun informa Eurostat (2012), en el perfodo comprendido entre el afio 2000 y el afio
2009 Espafia sostiene un saldo migratorio que triplica la media europea en ese mismo periodo.
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Durante casi diez afios consecutivos la tasa migratoria espafiola se situaba entre las 6 y las 17
personas por cada mil habitantes. Mientras que en ese mismo periodo en la mayoria de paises
europeos el saldo migratorio se situaba entre las 2 y las 5 personas por cada mil habitantes.
Este patrén diferencial ha situado a Espafa como uno de los principales territorios de
recepcion de inmigracion europea.

En la tabla 2 se encuentran reflejados los saldos migratorios de diferentes paises de la
Unién Europea para el ano 2006, aflo que se corresponde con un momento algido de
recepcion migratoria en Espafia y Catalunya.

Tabla 2. Saldos migratorios y crecimiento poblacional en algunos paises de la UE. Afio
2006

Tasa bruta de

Saldo e Tasa bruta de
. : Crecimiento total saldo ..
migratorio . . crecimiento total
migratorio
Espafia 636.000 726.100 14,4 16,5
Francia 160.500 450.100 2,5 7,1
Reino Unido  159.500 314.000 2,6 5,2
Italia 157.000 182.100 2,7 31
Itlanda 80.000 117.700 18,7 27,6
Suecia 58.000 72.100 6,4 7,9
Bélgica 40.700 59.100 3,9 5,6
Grecia 41.000 43.900 3,7 3,9
Alemania 40.500 -126.300 1,7 -1,5
Republica 37.800 37.800 3,7 3,7
Checa
UE-27 1.422.600 1.822.400 2,9 3,7

Fuente: Eurostat 2012

Como hemos adelantado al inicio de este apartado, dentro de la historia reciente de
Catalunya la llegada de inmigracion extranjera representa un cambio drastico en relacioén con su
patron migratorio anterior. En los afios 80 y principios de los 90 del pasado siglo las
variaciones poblacionales eran pocas en este terriotorio. En las décadas anteriores Catalunya
habia sido destino migratorio para personas procedentes de otros puntos del Estado Espanol,
lo cudl sucedia en periodos variables de intensidad migratoria. En el mapa migratorio actual la
inmigracién del resto de Espafia tiene un peso minimo y, en cambio, la inmigracién que llega
es fundamentalmente inmigraciéon externa al Estado Espafiol, la cual procede
fundamentalmente de paises extracomunitarios.

Catalunya es tanto un destino primario asi como un destino secundario para la
poblacién extranjera que ya reside en el Estado Espafiol que decide cambiar su residencia en
Espafia. Segun lo datos del INE, las altas residenciales en Catalunya desde el afio 1999
proceden mayoritariamente de personas de otros paises, lo cual contrasta con la casi ausencia
de altas procedentes del resto del Estado Espanol. Tal y como se muestra en la ilustracion 4,
durante la dltima década una gran cantidad de poblacién extranjera, residente en otros puntos
de Espana, se ha desplazado a vivir a Catalunya. Estos movimiento migratorios internos de la
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poblacién extranjera se han reducido drasticamente desde el inicio de la recesion econdémica.
Sin embargo, los valores contindan siendo positivos para el caso de los inmigrantes exteriores,
quiénes, si bien se desplazan en menor medida, contindan eligiendo Catalunya como destino.

Recafio Valverde (2009) en un articulo sobre la relacién entre inmigracion exterior y
migraciones internas en Espafia seflala que en Espafia ciertos territorios estan mucho mas
afectados que otros en materia de inmigracion. Recafno expone que, por ejemplo, en Catalunya
y la Comunidad Valenciana los flujos de inmigrantes exteriores supera con creces el tercio de
las entradas registradas en el resto de territorios del pafs.

Ilustracion 4 . Saldo (interno/externo) variaciones residenciales con destino en
Catalunya 1998-2010
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Fuente: INE, 2012. Elaboracién propia.

Dentro de la misma Catalunya, la recepcion de inmigraciéon revela asi mismo
importantes diferencias territoriales. La inmigracién exterior se hace presente de una forma
desigual en las cuatro provincias y en las diferentes comarcas del territorio. A lo largo de los
afios el peso de la poblaciéon extranjera se ha ido modificando en cada una de las cuatro
provincias siguiendo patrones diferentes. Por ejemplo, Barcelona y Girona son las provincias
mas afectadas, las cuales comenzaron mas tempranamente a recibir poblaciéon extranjera.
Lleida, en cambio, se incorporé mas tardiamente a este proceso IDESCAT, 2012).

La nueva poblaciéon extranjera tiende a concentrarse especialmente en los nucleos
urbanos y en las zonas agrarias (Prats,2005). Tal distribucién comporta situaciones de contraste
como que: por ejemplo, en la comarca del Alt Emporda la poblacién extranjera representa el
19,95% de su poblacion; o el caso de Barcelona y su area metropolitana, en donde se concentra
el 25% de la poblacién extranjera que reside en Catalunya IDESCAT 2012).
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Inmigracion, movilidad y globaligaciin

Un apunte necesario en relaciéon con los cambios sociodemograficos que hemos
descrito es que tales movimientos migratorios responden a cambios sistémicos en las formas
de migracion.

Las tendencias migratorias de las dltimas décadas responden a una cierta idiosincrasia
cuando son contrastadas con otras formas de migracion anteriores (Pizarro, 2000; Blanco,
20006). Uno de los elementos mas distintivos de las migraciones en el mundo globalizado es la
extraordinaria movilidad que caracterizan estos movimientos humanos. El proceso de la
globalizacion dibuja en la actualidad un mapa de movilidad de mayores magnitudes, lo cual esta
asociado con el dinamismo de la sociedad de la informacién y la economia global.

Vila, Siqués y Roig (20006) al considerar el impacto escolar de la poblacién inmigrante
en Catalunya manifiestan que comprender las formas de inmigracion actual es una cuestion
critica para comprender el impacto que la inmigracion tiene sobre el funcionamiento de los
centros escolares. Estos autores explican, tomando como base sus observaciones y datos
sociodemograficos, que el proyecto migratorio de muchas de las familias que han emigrado en
los ultimos afios a Catalunya implica una gran movilidad. Este hecho forma parte de la
creciente movilidad que afecta al conjunto de la sociedad, la cual resulta mas sobresaliente en el
caso de las familias extranjeras.

A diferencia de otros paises europeos en otros periodos, cuya inmigraciéon tenfa
importantes grados de homogeneidad, como por ejemplo las personas turcas en Alemania o
personas del Magreb en Francia, en el caso de Espafia y Catalunya la inmigracién ha acudido
desde todos los puntos del mundo. En lugares como Barcelona, actualmente viven personas de
los 220 paises que configuran el planeta.

Al observar como la inmigraciéon va configurando el dia a dia de los centros escolares
en el caso de Catalunya se evidencia que actualmente las familias inmigrantes no llegan y se
establecen defnitivamente en un mismo lugar, sino que es frecuente que una familia con hijos
en edad escolar realice un cierto nimero de cambios residenciales, los cuales pueden ser entre
paises o dentro de un mismo pais. Este hecho, como discutiremos mas adelante, afecta
visiblemente en el funcionamiento escolar. Pero aqui es importante remarcar que los cambios
residenciales no son el producto del desorden particular de unas cuantas familias inmigrantes;
sino que este tipo de movilidad se relaciona con el propio dinamismo de la globalizacién, el
cual favorece e incita a un tipo de movilidad cualitativamente diferente si se compara con las
formas anteriores de migraciéon y movilidad que conocemos.

Después de exponer como la nueva inmigraciéon ha dado lugar a un nuevo mapa social,
seguidamente vamos a describir como estos cambios sociodemograficos suponen, ademas de
un cambio social global, un cambio sustancial en las condiciones de escolarizacién obligatoria.
A esta cuestion dedicaremos las siguientes paginas, donde mostraremos algunos de los cambios
mas importantes que la inmigracién extranjera ha supuesto en el contexto escolar de Catalunya.
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Las nuevas caracteristicas del alumnado en la escolarizacion obligatoria

De manera semejante a como ocurre con el conjunto de la poblacion, la evolucion en el
numero de alumnos de nacionalidad extranjera escolarizados en los tltimos afios ha seguido un
patrén ascendente, que ha ido desde un 0.8% en el curso 1991-1992 hasta un 13.7%” en el

curso 2008-2009 (IDESCAT, 2007). Actualmente los datos sitdan al alumnado extranjero
entorno al 15% de la poblacién escolar en Catalunya.

De este modo, las sucesivas oleadas migratorias han dado lugar a un nuevo mosaico
dentro de las aulas, apareciendo una amplia diversidad identitaria, lingtifstica y étnica en las
escuelas. En un perfodo temporal relativamente corto, la presencia de nifios, nifias y
adolescentes de diferentes procedencias y lenguas se ha convertido en un tema prioritario de
atencion socio-institucional (Gencat, 2004, 2007,2009; Vila, 2000).

Ilustracion 5. Evolucién del alumnado extranjero en la ensefianza obligatoria en
Catalunya 1999-2009
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Fuente: Gencat, 2012. Elaboracién propia.

La tltima actualizacién del plan LIC’ (Pla per la Llengua i la Cobesié Social) (Gencat, 2009,
2012) refleja que el alumnado extranjero en Catalunya no se distribuye uniformemente por el
territorio. Concretamente, la distribuciéon resulta caracteristicamente desigual, mientras en

2 El alumnado del que se muestran datos inicamente se refiere al alumnado nacido en otros paises. No contamos con
datos acerca del alumnado nacido en Catalunya perteneciente a la primera generacion de familias de origen
extranjero. Probablemente el nimero de nifios de familia extranjera nacidos y escolarizados en Catalunya puede hacer que la
proporcién de alumnado extranjero en las aulas supere el 14% de la poblacién escolarizada, a semejanza de la poblaciéon
general.

® Se trata de un plan de accién planteado por la Generalitat de Catalunya con la intencidén de ofrecer mas recursos sociales y
pedagdgicos para la recepcién de alumnado inmigrante en los centros escolares. En este plan se recogen las lineas directrices
para la atencién al nuevo alumnado asi cémo el modelo de atencién a la diversidad con toda la comunidad escolar.
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algunas comarcas el alumnado extranjero no llega al 5%, en otras sobrepasa el 10 % (en la
comarca de ’Alt Emporda, por ejemplo, es de un 15.3%).

La concentracién del alumnado inmigrante por centros escolares es también desigual
en funcién del tipo de centro. Por ejemplo, en lo que se refiere a la matriculaciéon de este
alumnado, el 84,6% lo hace en centro publicos, aunque en los ultimos afos la matricula en
centros privados ha experimentado un incremento. Y si lo analizamos por zonas, por ejemplo,
en la mayoria de centros publicos y algunos privados concertados del distrito de la Ciutat Vella
de Barcelona el alumnado extranjero sobrepasa el 30%. En otros centros, el porcentaje del
alumnado de origen extranjero representa el 60% del total del alumnado.

Tabla 3 Distribucién del alumnado extranjero en funcién del tipo de centro
privado/publico

Fuente: Gencat, 2012

Actualmente el alumnado extranjero tiene presencia en todos los niveles educativos,
con un especial peso en la Educacién Primaria, con un 15.07% durante el curso 2008-2009, y
en la ensefianza secundaria, con un 17.48 % en el curso 2008-2009. En la Tabla 4 se puede
apreciar como esta relaciéon ha ido cambiando a lo largo de los afios. Si bien se debe considerar
con atenciéon que el alumnado extranjero que recuenta el Departament d’Educacid de la Generalitat
de Catalunya sélo considera al alumnado no nacido en Catalunya, dejando fuera del recuento al
alumnado origen extranjero que es nacido en Catalunya.

Tabla 4 Evolucion y distribucion del alumnado por niveles educativos en Catalunya
1999-2009
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Fuente: Gencat, 2012
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Los datos ofrecidos por el Departament d’ Educacid muestran que a lo largo de los afios la
procedencia del alumnado inmigrante ha sufrido variaciones, emergiendo ciertos grupos con
mayor peso. Los principales paises de procedencia son en primer lugar Marruecos, seguido de
Ecuador, Rumania, Bolivia; seguidos muy de cerca por Colombia, Argentina y China. En la
ilustracién 6 se puede apreciar que ciertas comunidades tienen un peso mayor que otras, si
bien la heterogeneidad aparece como la norma que describe al conjunto del alumnado
extranjero.

Ilustracion 6 Principales paises de procedencia del alumnado extranjero en el curso
2006-2007

1% M Marruecos
M Ecuador
1% k Rumania
1% 1% i Bolivia
i Argentina
i China
M Peru
L Gambia
i Republica Dominicana
L Pakistan
3%
3% 3% —~ B o i Chile
T 30% i Brasil
LI Rusia
6% 149, k Reino Unido
5% K Bulgaria
6% W India
6% L Senegal
“IHonduras
M Francia
I Filipinas
- Portugal
I Cuba
| Argelia
- Polonia

i Colombia
1% 1%
0,
2% o 1%
0
2%
20 2%
’ \\Z‘V;\ 1% 1% K Uruguay
lVenezuela
L Alemania
I Paraguay

Fuente: Generalitat de Catalunya. Departament d’Educacié 2007. Elaboracién propia.

Actualmente, segin los dltimos datos publicados por el Departament d’Educacio,
agrupados por regiones geograficas, el colectivo mas numeroso es el alumnado procedente de
América del Sur, seguido del Magreb, y seguido de otros grupos, como la Europa
extracomunitaria y Asia (Gencat, 2012). En la ilustraciéon 7 puede apreciarse la relacion
proporcional entre diferentes grupos del alumnado inmigrante.
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Ilustracion 7. Procedencia del alumnado extranjero escolarizado en Catalunya en el
curso 2008-2009

Asiay Resto Union
Oceania_____ /_ Europea
9% 13%
Resto de Europa
) 4%
America Central y Magrib
del Sur 28%
41%
America del
Norte "_Resto de Africa
0% 5%

Fuente: Generalitat de Catalunya. Departament d” Educacié 2012. Elaboracién propia.

Las comunidades inmigradas desde determinados paises a veces siguen ciertos patrones
de concentracion, por ejemplo, en determinadas zonas es mas facil encontrar alumnado de
una procedencia comun. Sin embargo debemos decir que este hecho no parece una regla
general para el conjunto del territorio.

Las concentraciones artificiales del alumnado

Aun cuando la distribucién del alumnado extranjero no sigue un patrén uniforme por
el territorio se deben considerar ciertas matizaciones a proposito de la distribucién del
alumnado inmigrante. La lectura de los datos nos muestra una distribuciéon desigual por
provincias, por comarcas y barrios. Pero ademas, esos mismos datos y las observaciones de
campo, también nos muestra que mas alla de ese patron “natural” de distribucién del
alumnado es posible identificar un importante fenémeno de guetizaciéon escolar.

A menudo lo que sucede es que la poblacién extranjera escolarizada en los centros
educativos de una localidad no se corresponde con la proporcion real de ese colectivo en dicha
poblacién o barrio. Esto significa que el alumnado de origen extranjero se concentra en
determinados centros educativos, y por otra parte, el alumnado autéctono se agrupa en otros.
De este modo, los centros escolares dejan de ser reflejo de las caracteristicas de la poblacion
que vive en la zona o barrio particular, y pasan a concentrar al alumnado en funcién de su
procedencia.

A estas situaciones escolares se las ha denominado concentraciones artificiales del
alumnado (Carbonell, 2000, 2004) o lo que también se conoce como guetizaciéon (Nadal, 2005).
Este fenémeno implica la existencia de centros en los que mayoritariamente se escolariza
alumnado inmigrante, y por otra parte, los “otros centros” en los que mayoritaria, y casi
exclusivamente, se escolariza alumnado autéctono. Como resultado de este proceso o practica
en Catalunya existen centros escolares diferenciados, en los que el alumnado extranjero
sobrepasa el 60%, y en muchos casos se aproxima o sobrepasa el 90%. (Vila ,2006; Carbonell,
2000).
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El mapa sociolingiiistico en las aulas

Una cuestion importante, desde una perspectiva socioeducativa, como adelantabamos
en la introduccion, se refiere al significativo aumento de la diversidad lingtiistica en el contexto
escolar. En Catalufia, un estudio del Grup de Llengiies Amenagades del Departament de 1ingiiistica
General de la Universitat de Barcelona cifra en mas de 300 las lenguas presentes actualmente en
Catalunya (cit. en Nadal, 2000).

Al contrastar lo que sucede en las aulas y en los centros escolares también se pone de
manifiesto que una de las caracteristicas diferenciales del alumnado extranjero que llega al
sistema educativo catalan es su amplia heterogeneidad lingtifstica. En muchos puntos del
territorio, ademas del castellano y el catalan, se pueden encontrar en un mismo centro escolar
entre unas 10 y 15 lenguas. Y en una misma clase, pueden estar presentes 4, 5 0 mas lenguas
diferentes (Vila, Siqués y Roig, 2000).

Algunas de las lenguas que se hablan en los centros cuentan con un significativo
numero de hablantes, como por ejemplo el arabe, el amazic, el mandarin, el rumano, el tagalo o
el soninké, entre otras. Esta pluralidad linglistica supone un hecho sin precedentes en
Catalunya, donde las lenguas que hasta ahora convivian en el contexto escolar y social eran el
castellano y el catalan. Este cambio se hace visible en los datos procedentes de las aulas de
acogida lingtifstica, aulas donde se recibe al alumnado inmigrante recién llegado para ayudarles
a adquiririr un cierto dominio de la lengua de instruccion. En el curso 2006-2007 en las aulas
de acogida de ensefianza primaria se contabilizaron unas 59 lenguas diferentes habladas por el
alumnado (Vila, Perera y Serra, 2000), y en las aulas de secundaria se contabilizaron hasta 66
lenguas diferentes habladas por el alumnado. De todas las lenguas contabilizadas se identifico
que 5 de estas lenguas eran habladas por mas de 500 alumnos. Estas lenguas eran el arabe, el
amazic, el castellano, el rumano y el mandarin.

Nuestro siguiente paso consiste en analizar como este nuevo mapa sociolingtiistico
escolar replantea las condiciones y los presupuestos del modelo de enseflanza bilingtie
tradicionalmente implementado en Catalunya. Hasta este momento se ha puesto de manifiesto,
ademas de otras cuestiones, la substancial diversidad lingtifstica que caracteriza el nuevo
alumnado de procedencia extranjera. En las paginas sucesivas trataremos de discernir por qué y
cémo la diversidad lingtifstica del alumnado en Catalunya afecta y transforma el desarrollo de la
practica escolar.
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LA EDUCACION BILINGUE EN CATALUNYA

El sistema educativo en Catalunya establece la obligatoriedad de la escolarizacién de
todo el alumnado hasta los 16 afios de edad. El periodo de escolarizaciéon se organiza por
etapas: Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacién Secundaria (que comprende
Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formacion Profesional de grado medio),
Formacién Profesional de grado superior y Educacion Universitaria. De estas etapas educativas
son estrictamente obligatorias la Ensefianza Primaria y la Ensefianza Secundaria Obligatoria.
En Catalunya, la lengua vehicular de ensefianza-aprendizaje es normalmente el catalan. El
alumnado aprende el castellano a partir del 2° curso de la Primaria, y durante el ciclo medio de
Primaria incorpora ademas una lengua extranjera que normalmente es el inglés, si bien en
ocasiones es el francés.

La condicién del catalan como lengua vehicular de la escolarizacién no universitaria en
Catalunya es el producto de un proceso historico que ha implicado a la sociedad catalana en su
conjunto desde principios de los afos 80 hasta la actualidad. Este proceso ha conllevado
numerosos cambios politicos, remodelaciones educativas y un extenso trabajo de seguimiento
y evaluacion.

El 23 de junio de 1978, con la aprobacién del Real decreto 2092/1978, se incorporaba
oficialmente la lengua catalana al sistema educativo no universitario. Con el Estatuto de
Autonomia de Catalunya (Ley Organica 4/79) y la Ley 7/1983, de normalizacion linglistica en
Catalunya, se definfa un marco general a favor del catalan como lengua propia de Catalunya y
como lengua propia de la ensefianza no universitaria.

Con este marco legal la lengua catalana pasaba a reconocerse como la lengua de
ensefanza-aprendizaje en las escuelas de Catalunya. En el curso 1983-1984 se inicid
formalmente el proceso de catalanizacién del sistema educativo. En este mismo afo se
comenzaron a implementar los llamados Programas de Inmersiéon Lingtistica (PIL) en zonas
doénde el alumnado era mayoritariamente monolingtie en castellano. Cuando se promulgé la ley
de Normalizacién lingiifstica en Catalunya la ensefianza bilingtie era limitada: aproximadamente
s6lo un 40 % de las escuelas privadas utilizaba el catalan como lengua vehicular de ensefianza.
En la ensefianza publica esta presencia era mucho menor, siendo s6lo un 25% de los centros
publicos los que ofrecfan un parvulario en catalan. Esta situaciéon cambié de manera
importante después de la ley, y a comienzos de los anos 90, el 56% del alumnado asistia a
programas unilingties catalanes y un 34 % lo hacia en programas bilingiies evolutivos. En el
afio 1996 la mayor parte de la poblacion escolar en Catalunya estaba escolarizada en programas
en los que se priorizaba la lengua catalana (Vila y Siguan, 1998). Fruto de este extenso proceso
hoy la lengua de ensefianza-aprendizaje en la inmensa mayoria de los centros escolares
publicos y privados de Catalunya es el catalan.

La organizacion bilingue del sistema educativo catalan

El objetivo lingtistico fundamental del sistema educativo catalan es hacer competente
en las dos lenguas cooficiales, catalan y castellano, a todo el alumnado. Para hacer posible este
objetivo la escolarizacion se organiza tratando la diversidad lingtiistica en origen del alumnado
presente en las aulas. Concretamente, esta labor se lleva a cabo mediante una organizacion
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bilingtie de la ensefianza dirigida a garantizar el acceso a las dos lenguas para el conjunto del
alumnado, con independencia de su lengua de origen familiar (Articulo 4.3 del Decreto
142/2007 port el que se regula la ordenacion de la ensefianza en primaria en Catalunya).

La educacion bilingiie

El sistema educativo bilingtie de Catalunya toma como referente las experiencias de la
educacion bilingtie desarrolladas en Québec (Canada) y en algunas zonas de los Estados
Unidos desde los afios 60 (Lambert, 1974; Cummins, 1976, 1982; Fishman, 1970).

La educacién bilingtie nacié para atender fundamentalmente dos demandas. Por un
lado, el deseo explicito de familias, generalmente de nivel sociocultural elevado, que deseaban
que sus hijos fueran competentes en una lengua que no podian incorporar en su medio
sociofamiliar. Y por otro, relacionada con las corrientes migratorias, la existencia de nifias y
nifios que se escolarizaban en una lengua diferente a la de su hogar. Estas dos cuestiones han
dado lugar a una extensa variedad de programas educativos (Fishman, 1976; Cazden y Snow,
1990; Baker, 1993), y a numerosas investigaciones destinadas a analizar el éxito tales programas
(Lambert, 1974; Skutnabb-Kangas, 1979).

Siguan y Mackey (1986) definen la educacion bilingtie del siguiente modo:

Anomenem educacié bilinglie a un sistema educatiu en que s’empren dues llenglies com mitja
d’instrucci6, una de las quals normalment, encara que no pas sempre, és la llengua primera dels
alumnes.

Por lo tanto, la manera para aprender la nueva lengua (L2) es enseflar y aprender por
medio de ella. Este es el elemento mas distintivo de un sistema educativo bilingte, y es lo que
lo distingue de otras formas de organizaciéon escolar en donde se puede encontrar también
presente la ensefianza de lenguas. En este caso, en la escuela se ensefia una lengua desconocida
para el alumnado aprendiendo a través de ella, y no ensefiandola como una materia discreta del
curriculum (Arnau, 1992; Vila y Siguan, 1998).

La educacion bilingtie toma sentido en el marco de comunidades en las que existen dos
o mas lenguas; y en las que es necesario ser competente en tales lenguas puesto que en algin
momento de la vida las personas de esa comunidad precisaran de su uso y conocimiento.

Desde hace décadas una parte importante de la ensefianza bilingtie se ha dirigido a
tratar sistematicamente la presencia de varias lenguas. Se han buscado modelos de organizacién
escolar que hicieran posible el dominio de dos o mas lenguas, en especial, cuando alguna de
ellas no es accesible o desarrollable en el medio social y familiar de un individuo. Para este fin
la organizacién de un programa bilingtie trata de suplir la falta de exposiciéon a uno o mas
idiomas en contextos informales al mismo tiempo que posibilita un dominio de tales lenguas
en los usos formales de la lengua (Vila, 1995).

La educacion bilingtie tradicionalmente se ha guiado por una serie de presupuestos o
principios, los cuales han sido la base de su eficacia y potencialidad para desarrollar
conocimiento en varias lenguas. Algunas de las ideas mas representativas de este enfoque son
las siguientes:
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1. Concepcion instrumental de la adquisicion del lengnaje. La idea que subyace a esta aproximacion
pedagdgica es que las lenguas se aprende porque las personas podemos hacer cosas con ellas.
Bajo este prisma se entiende que el lenguaje se incorpora desde la interacciéon social cuando se
reconoce como un procedimiento eficaz y econémico para regular y controlar los intercambios
sociales (Bruner, 1983; Scribner y Cole, 1981; Vila,1989; Vygotsky, 1962). Asi se asume que
una lengua se aprende porque se participa en situaciones comunicativas reales para hacer cosas
importantes e interesantes con los otros. En el contexto escolar, ello se traduce en desarrollar
las actividades propias de la escuela en la lengua que se pretende ensefiar. Cuando los escolares
junto con el profesorado estan inmersos en tareas de enseflanza-aprendizaje, a la vez que hacen
uso de la lengua para aprender y ensefiar se estan apropiando de ésta. Este uso situado y
orientado en la actividad conjunta entre el ensefiante y sus alumnos hace posible que la nueva
lengua tome sentido para los alumnos, quiénes en este proceso la comprenden y finalmente la
usan.

2. La adquisicion de la segunda lengua se apoya en el contenido curricular. Bajo un modelo de ensefianza
bilingie se asume la adquisiciéon de la L2 apoyandose en el contenido curricular (Vila,
1983,1995, 2007; LaPlante, 2003; Risinen, 1994; Arnau, 1999). De tal manera que los
contenidos de las actividades de ensefianza-aprendizaje son el recurso en el que se sostiene el
aprendizaje de la nueva lengua. En la autenticidad de las actividades del curriculum los nifios y
nifias de un programa bilingtie aprenden la lengua siguiendo las tareas dirigidas a su
alfabetizacion en las diversas areas del curriculum. Para ello es fundamental que el trabajo
pedagdgico ponga el énfasis en los significados implicados en los intercambios comunicativos
entorno a los contenidos curriculares especificos, trabajando la comprension para después
poder pasar a un plano formal.

3. Se asume que el proceso de adquisicion de la 1.1 se asemeja a la 1.2. La practica educativa adopta una
forma semejante a la que acontece en el contexto familiar, de modo que la comprensioén
precede a la produccion (Vila, 1989). Para hacer posible la comprensiéon de las cosas que se
dicen es necesaria una relacion de enseflanza organizativamente simétrica; una relacién
comunicativa con un gran niamero de posibilidades de intercambio, en la que el didlogo en una
actividad de ensefianza-aprendizaje quede abierto, permitiéndose negociar los significados
implicados en la actividad en todo momento (Vila, 2007). Ciertamente, como en el caso del
“aprendizaje natural” de una lengua, los procesos de “ensefianza y aprendizaje” implicados son
asimétricos. Es decir, quien regula y controla la situacion, quien tiene en la mente que es lo que
quiere ensefar y que aprendan los alumnos, es siempre el profesorado. Por eso, la nocién de
simetrfa organizativa se refiere a la misma idea que Bruner (1983) formula en relacién a la
situacién organizativa en la interaccién adulto-nifio respecto a la adquisicién del lenguaje. De la
asimetria inicial de los formatos se evoluciona a una simetria compartida por ambos, adulto y
nifio, que permite el progreso de las actividades, asimétricamente “decididas” por el adulto.
Este proceder hace posible una riqueza de intercambios comunicativos a proposito de las
actividades de ensefianza-aprendizaje que fructifica en un progreso del dominio de la lengua
por parte del alumnado.

4. E/ tratamiento y la importancia de la lengna propia del alumnado. El reconocimiento de la lengua de
origen del alumnado es clave para garantizar un programa de educacién bilingtie. Esta
importancia se ha relacionado con dos cuestiones: por un lado, existen relaciones entre las
competencias desarrolladas en una lengua y en las otras que conoce el alumnado, (Cummins,
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1979); y por otro lado, con igual importancia, el reconocimiento de la lengua familiar del
alumnado tiene un valor fundamental en lo que se refiere al desarrollo de actitudes positivas
para el seguimiento de un programa en una lengua diferente de la propia (Cummins, 1982). El
deseo de aprender la nueva lengua, y la consiguiente la implicacién activa del alumnado en las
actividades de ensefianza-aprendizaje, no son posibles si la institucién escolar no reconoce
aquello que el alumno conoce y estima, su lengua familiar. De este modo se promueve,
fomenta y reconoce la L1 del alumnado porque es preciso para que la instrucciéon en la L2
genere aprendizaje de esta nueva lengua.

5. La importancia de las actitudes y la motivacion. Para lograr el éxito del aprendizaje de y en una
nueva lengua (L2) ha de existir el deseo de comunicacién en ella, el deseo de mantener
intercambios sociales con las personas que la conocen (y por consiguiente la ensefian). Este
deseo es la fuente de motivacion mas importante para adquirir el lenguaje (Vila y Siguan,
1998). Con el fin de generar un deseo de comunicacién en la L2 no sélo es importante que
existan situaciones de comunicacién estimulantes; también es igualmente necesario que la
valoracién que hacen los alumnos de la lengua de intercambio sea positiva, es decir, que existan
actitudes positivas hacia esa nueva lengua. Para aprender la L2, ésta debe de ser percibida y
valorada positivamente, y consecuentemente, no debe ser vista como una amenaza a la propia
lengua e identidad. Sin esta condicidon, es poco probable el funcionamiento exitoso de
cualquier programa bilinglie, puesto que dificilmente se aprende una lengua que no se desea
aprender (Vila y Siguan, 1998). No se trata inicamente de la existencia de actitudes positivas al
inicio de un programa, sino lo que es tanto o mas importante, que estas actitudes se
mantengan y se promuevan desde la practica educativa y la institucién escolar. Esto es posible
en la practica educativa reconociendo la lengua del alumnado (incluyendo sus producciones en
esta lengua) sin que en ningun momento se vea amenazada la lengua propia y tampoco sea
forzada la expresion en la nueva lengua. Se trata de crear condiciones que promuevan el salto
por parte de los alumnos del uso de una lengua a otra, sintiendo que la nueva lengua no
amenaza el uso y el valor de la lengua del hogar.

6. E/ valor estratégico de la prictica educativa. Desde los presupuestos de la educacion bilingtie la
actividad didéctica del profesorado es el elemento fundamental que media en la emergencia del
dominio de la L2 (Vila y Siguan, 1998). Como hemos mencionado, se trata de un tipo de
actividad didactica que ensefia la lengua mediante los usos que se hacen de ésta en las
actividades de ensefianza-aprendizaje propias del contexto escolar. Por este motivo el
aprendizaje de la lengua se asocia con un repertorio de practicas instruccionales que permitan
el uso y el aprendizaje de la nueva lengua a la vez que el aprendizaje del contenido curricular en
cuestion.

Para poder garantizar el aprendizaje de la L2 la practica educativa ha de reunir una serie
de requisitos, en ausencia de los cuales dificilmente se logran los objetivos de un programa de
educacion bilingtie. El éxito no radica en una simple exposiciéon a una lengua diferente de la
L1, sino en que esta exposiciéon debe darse en unas condiciones adecuadas para promover la
competencia en la L.2.

En lo que se refiere a la forma de interacciéon en el aula, diversidad de autores han
manifestado que la educacién bilinglie asume un modelo donde la predominancia en la
comunicacién oral no es asumida por el profesor (Enright, 1986; Fillmore, 1985; Milk, 1982),
sino que requiere una organizacion particular de la conversacion en el aula (Arnau y Bel, 1991;
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Ramirez y Merino, 1990) siguiendo una disposiciéon simétrica que permita a los alumnos
discutir, contrastar y compartir lo que acontece en el aula. La adquisicion de la lengua se
aborda asi desde una perspectiva comunicativa. Los enseflantes centran sus esfuerzos en el
trabajo de la comprensiéon mediante el empleo de un lenguaje muy contextualizado. El objetivo
principal de las actividades que se desarrollan en el aula no es unicamente que los alumnos se
expresen en la L2 sino que, ademds, tengan el deseo de hacerlo. Este modelo de ensefianza se
desarrolla gracias a que el profesorado hace uso de un input lingtistico adaptado (Long, 1985),
aporta apoyos siguiendo una estructura como las descritas por Jerome Bruner (1983) y utiliza
estrategias educativas que “expanden” y/o “reformulan” las producciones lingtisticas de los
escolares. Es una practica educativa orientada a la comunicacién, en la que se integran
“comunicacién y curriculum”. El planteamiento subyacente a este tipo de practica es que la
ayuda educativa sea sensible y activa con las necesidades, expectativas, motivaciones y actitudes
del alumnado, y que busque promover conjuntamente las competencias linglisticas y
curriculares de este alumnado (Vila, 1998, 2006, 2007; Arnau, 1991; Laplante, 2003).

La organizacion bilingiie de la ensefianza en Catalunya

La organizacion actual de la ensefianza en Catalunya combina dos modelos de
ensefanza bilinglie que persiguen los mismos objetivos para todo el conjunto del alumnado,
pero con procedimientos diferentes en funcién del origen lingtistico del alumnado. Por un
lado, se aplica un programa de mantenimiento de la lengua familiar, para el alumnado de
lengua familiar catalana, y un programa de inmersion lingtifstica en catalan, para el alumnado
cuya lengua familiar es el castellano (Serra, 20006). Estos dos programas persiguen que el
alumnado al final de la escolaridad sea competente en las dos lenguas. Para hacerlo posible
emplea dos de los llamados programas de enriquecimiento (Fishman, 1976). Estos programas
buscan preservar la lengua y la cultura de origen de los escolares. Siguiendo este modelo,
aquellos nifios que proceden de familias de habla catalana se incorporan a la escuela en su
lengua familiar y progresivamente van introduciendo en su curriculum el castellano como L2
en el contexto formal; los nifios y nifias que en el hogar hablan castellano se incorporan a la
escolaridad en un programa de inmersién intensiva al catalan que les permitira desde una corta
edad el contacto y el uso de una lengua, a la cual no tienen acceso en su medio familiar y social.

Con este planteamiento el sistema educativo catalan, desde el inicio de los afos 90 del
siglo pasado, garantiza que las nuevas generaciones puedan conocer y emplear las dos lenguas
cooficiales sin ver mermado su desarrollo social, cognitivo y académico. Desde el marco de la
educacion bilingtie, la mayor presencia del catalin como lengua vehicular dentro de la
escolaridad se justifica en el argumento propuesto por Lambert (1972) segun el cual para
promover un bilingtiismo aditivo es fundamental que la presencia de las lenguas se compense y
se organice, de tal modo que el medio escolar compensa la exposicion sesgada que socialmente
se pueda recibir en una de ellas. Asi se consigue que los miembros de la comunidad devengan
bilingties independientemente de su lengua familiar, haciendo prevalecer en el medio escolar la
lengua con menos posibilidades de desarrollarse, en nuestro caso la lengua catalana.

Los programas de inmersion lingtiistica
Los programas de inmersion linglistica al catalan han sido el principal recurso

educativo hasta el presente empleado para atender a los escolares de lengua familiar no-
catalana. Tal y como hemos expresado anteriormente, los programas de inmersion lingtistica
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en Catalunya toman como referente los primeros programas de inmersion que se desarrollaron
en la Escuela de Saint Lambert en Québec (Canada) (Lambert y Tucker, 1972). En Catalunya
surgieron en la década de los 80 como un importante movimiento de renovaciéon pedagogica -
especialmente en la Educacion Infantil- buscando hacer posible el conocimiento del catalan a
un gran nimero de escolares monolingties en lengua castellana, lo cudles no podian aprender el
catalan en su medio social y familiar.

Estos programas desde sus inicios fueron extensamente evaluados con resultados
altamente satisfactorios (Arnau, Bel, Serra y Vila, 1994; Bel, Serra y Vila, 1991, 1993 y 1994;
Vila, 2005). Desde principios de los afios 90 del siglo pasado los programas de inmersiéon estan
extendidos por todo el territorio y son considerados como uno de los mayores logros del
Sistema Educativo Catalan. En la actualidad (Serra, 2006) contintian reconociéndose como la
principal forma para hacer posible que el alumnado de lengua familiar no-catalana aprenda el
catalan, sin que en su proceso de aprendizaje, se vea mermado el desarrollo de su propia lengua
ni su rendimiento académico

Los programas de inmersiéon son una entre las numerosas posibilidades de educacion
bilingtie que se han desarrollado por todo el planeta (Mackey, 1970). Se corresponden con un
tipo especial de los denominados programas de cambio de lengua escuela-hogar. Son
programas de ensefanza en una L2, dirigidos a alumnos de lengua y cultura mayoritaria (en
nuestro caso alumnado de lengua familiar castellana). Poseen un énfasis inicial en la L2,
persiguen el enriquecimiento lingtistico y cultural. Y en dltimo término buscan el desarrollo de
bilingtiismo sin perjuicio del desarrollo académico y social del alumnado. Se disefian para el
conjunto de la comunidad y no sélo para la minoria lingtistica en cuestion (Arnau, 1992;
Baker, 1993, 2007; Vila y Siguan, 1998).

Aunque existen muchas variantes de los programas de inmersion, estos generalmente
implican un bilingtismo total. Es decir, una exposicion precoz e intensiva del alumnado a la
nueva lengua. En el caso del Sistema Educativo Catalan, la estructura temporal del programa
contempla dos momentos o fases, que hacen pasar desde una primera exposicion intensiva a la
L2 (el catalan) a una incorporacién gradual de la propia lengua (L1) (castellano):

* Primer perfodo: comprendido entre el parvulario y 4° curso de primaria. Este primer
periodo supone una exposicion intensiva al catalan, siendo esta la lengua en la que se
realiza la totalidad de la instruccion. Desde 2° curso existe una exposicion limitada a la
lengua castellana, restringida a las horas de instruccion especifica de esta area curricular.
En el tercer curso se introduce también la ensefianza en una primera lengua extranjera.

* Segundo periodo: comienza a partir del 5° curso, momento en el que se considera que
el alumnado ya ha conseguido un dominio suficiente de la nueva lengua para utilizarla
con normalidad en la mayor parte de aprendizajes. En este periodo se continta la
sistematizacion de su lengua habitual (castellano) y la ensefianza de la primera lengua
extranjera (inglés o francés).

La aplicacién de esta estructura temporal depende en ultimo término, siempre

ajustandose a las directrices legales, del Proyecto Lingtistico de cada centro educativo, que a
su vez debe estar integrado en del Proyecto Educativo de Centro.
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La idiosincrasia de los programas de inmersién viene dada por una serie de condiciones
caracteristicas de aplicaciéon que permiten que este modelo de ensefianza sea un instrumento
exitoso (Branaman y Rhodes, 1998; Vila, 2000). Es este sentido, es preciso evitar caer en la
creencia comun de que por el hecho de se da una exposicién intensiva en una segunda lengua,
entonces ya podemos considerar que el alumnado esta en un programa de inmersién
lingtifstica. La exposicion intensiva a la nueva lengua es sélo una parte del programa. Pero el
éxito de este programa bilingtie depende, sobre todo, de las condiciones y los requisitos de
aplicacion del modelo de inmersion (Vila, Siques 1 Roig, 20006).

Los programas de inmersién, ademas de compartir todas las bases psicopedagogicas de
la educaciéon bilingtie descritas en el apartado anterior, poseen una serie de caracteristicas
fundamentales que los diferencian de otros modelos pedagoégicos bilingties ( Johnson y Swain,
1997; Vila, 1992):

»  Se trata de un modelo pedagigico de enseiianza en una 1.2 dirigido a un alumnado perteneciente a una
lengua y cultura mayoritaria. Su objetivo lingiistico es adquirir competencia comunicativa
en dos lenguas sin que el aprendizaje de una de las dos comporte una pérdida de
capacidad comunicativa en la otra lengua. Por ello la instruccién de las asignaturas
desde el principio se dan en L2, y mas tarde se ensefa la L1 (la lengua familiar del
alumnado), la cual es reconocida, valorada y respetada.

*  El alumnado desconoce inicialmente la lengna de la escuela. Todos o la mayoria de los alumnos
de la clase tienen la misma L1, en nuestro caso entre un 100% a 75% del alumnado ha
de ser no catalanoparlante. El alumnado no conoce la lengua de la escuela al inicio del
programa, y el grupo clase comienza en un nivel semejante de conocimiento de la L2.
De este modo se da una homogeneidad lingtistica de partida que hace al profesorado
ajustar su discurso y sus acciones al nivel de comprension particular del alumnado.

»  E/ profesorado es bilingiie (catalin/ castellano). Aun cuando sélo habla en la clase en catalan
(L2), el profesorado conoce igualmente el castellano. Cuando los nifios se expresan en
castellano (L1) la profesora o profesor los entiende, reconoce las demandas y
aportaciones en la lengua castellana, recogiéndolas y haciéndolas utiles para el
aprendizaje del catalan. De este modo se garantiza la comunicacién en el aula y una
atencion educativa comunicativamente ajustada a las necesidades del alumnado.

*  Nunca se fuerza al alumnado a expresarse en la 1.2 (catalan en este caso), sino que siempre se
deja a eleccion de los alumnos la lengua a utilizar en sus intercambios lingiisticos
dentro y fuera de la clase. Este hecho se relaciona con el propio sentido del programa,
un programa de inmersion requiere crear, de forma continuada, actitudes positivas en
el alumnado hacia la nueva lengua. Mediante el programa de inmersién no se pretende
que el alumnado abandone el uso de su lengua familiar, sino que el medio escolar le
permita ampliar su repertorio lingiifstico con una nueva lengua.

*  Hay una participacion voluntaria de las familias. Los padres escolarizan a sus hijos e hijas con
pleno consentimiento y de forma voluntaria. Esta implicacién familiar motivada
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garantiza, como minimo inicialmente, unas actitudes positivas por parte de las familias
hacia la lengua de la escuela, lo cual repercute favorablemente en el éxito del programa.

Cuando no se da alguna de las condiciones anteriormente descritas un programa de
inmersion lingtifstica ya no puede considerarse como “programa de inmersion lingtistica”
(Arnau, 1992; Vila, 1998). Es preciso explicitar esta obviedad porque frecuentemente se
confunde la inmersion lingtistica con la exposicién escolar a una lengua diferente a la del
hogar, no es el caso. Las caracteristicas expuestas son el fundamento del programa, porque
tales condiciones de aplicaciéon crean un escenario favorable para el desarrollo de la practica
educativa, lo cual permite el éxito del programa (Vila, 2000).

Como hemos referido anteriormente, la practica educativa es el elemento estratégico para
conseguir el aprendizaje de la L2 en un modelo bilingtie. El aprendizaje de la lengua se logra
gracias a un trabajo activo del profesorado (Laplante, 2003; Vila, 2006), que cotidianamente
emplea recursos multiples para hacer participes a sus alumnos en las actividades de ensefianza-
aprendizaje, ain cuando su dominio en la lengua de la escuela sea todavia incipiente. En un
programa de inmersion lingtistica el profesorado puede desarrollar eficazmente esta tarea
gracias a tres condiciones de partida: 1) cuenta con la base de unas actitudes positivas
garantizadas por la voluntariedad de escolarizacién en el programa, 2) el grupo clase posee en
origen un desconocimiento semejante de la L2; y por dltimo, 3) el profesorado es bilingtie. La
presencia de profesorado bilingiie y la homogeneidad lingtistica en el alumnado estan
directamente relacionadas con las condiciones comunicativas en que profesor y alumnos
enseflan y aprenden juntos.

La homogeneidad respecto al conocimiento de la L2 hace que el profesor haga uso de un
input lingtistico adaptado al grupo clase, similar para el conjunto de la clase puesto que el
grado de desconocimiento de la L2 es semejante en origen para todos los alumnos. Al mismo
tiempo, gracias a que el profesorado es bilingtie la practica educativa se desarrolla en pre-
condiciones de comprensiéon mutua. En este sentido, la comunicacién entre alumnado y
profesorado esta salvaguardada porque el profesor conoce la lengua que el alumno habla, y ello
permite que oportunamente el ensefante detecte los errores, confusiones y obstaculos
presentes a lo largo del proceso de aprendizaje escolar tanto en la dimension lingiifstica como
curricular.

Cuando estas pre-condiciones de la practica educativa dejan de estar presentes, entonces
podemos decir que se ven comprometidas las posibilidades de éxito del programa asi como los
beneficios esperables (Arnau, 1992; Freeman, 2007; Vila y Siguan, 1998; Vila, Siqués y Roig,
2006; Lindholm-Leary, 1990).

En este apartado hemos descrito las particularidades del modelo de ensefianza bilingtie en
Catalunya. Hemos insistido en los fundamentos de la educaciéon bilingtie, y muy
particularmente, en las condiciones distintivas de los programas de inmersion lingtistica que se
han venido implementado en Catalunya en las décadas precedentes. A continuacion
plantearemos cémo la nueva sociedad multilingiie y multicultural plantea ciertos interrogantes
a este modelo de ensefnanza bilingte.
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LA EDUCACION BILINGUE EN UNA SOCIEDAD MULTILINGUE EN EL
MARCO DE LA GLOBALIZACION

Anteriormente apuntabamos que los programas de inmersion lingtistica han
constituido una solucién socioeducativa de referencia, que ha permitido que un gran numero
de alumnos pudiera conocer el catalan cuando su medio socio-familiar no lo permitia. De este
modo se ha garantizado una escolarizacién que atendia a la realidad bilingtie de las décadas
anteriores en Catalunya. A pesar de este éxito, y de su enorme utilidad, los cambios que la
sociedad catalana ha experimentado en los dltimos 10 afios plantean nuevos interrogantes que
van mas alld de hacer personas bilingties en comunidades bilingties relativamente estables

(Cummins, 2001,2002; Vila, 1996, 2006; Pueyo, 2003).

El modelo bilingtie desarrollado hasta ahora —una combinaciéon de programas de
inmersién y programas de mantenimiento de la lengua familiar- naci6 para atender un contexto
sociolingtistico ~diferente del actual. Sin embargo, dados los importantes cambios
sociodemograficos vividos en los dltimos afios, en la actualidad se hace preciso examinar
nuevamente las posibilidades y las condiciones de éxito del modelo de educacion bilingiie.

Vila, Siqués y Roig (2000) presentan una serie de reflexiones entorno a la cuestion de
las relaciones entre la inmigracién, la lengua y la escolarizacion en el contexto de Catalunya.
Estos autores enfatizan que la transformacion sociodemografica de la tltima década comporta
severas transformaciones de la escolarizacién en varios sentidos. Muy especialmente, sefialan
que en lo que se refiere al desarrollo de la practica educativa aparecen dos cambios radicales:

1. Un crecimiento espectacular de la diversidad respecto al conocimiento de la lengua de la escuela. En las
aulas la diversidad lingtistica y la movilidad frecuente se traduce en una gran
heterogeneidad de niveles de conocimiento de la lengua de intercambio, el catalan.
Curso a curso, en un mismo grupo clase convive alumnado que domina la lengua de la
escuela con alumnado que desconoce en diferentes grados esa misma lengua. Esta
situacién puede perdurar a lo largo de toda la escolaridad (Vila, 2007).

2. Ruptura del modelo tradicional del grupo clase como unidad pedagdgica estable a lo largo del tiempo.
Los altos niveles de movilidad conllevan que el alumnado se incorpore en cualquier
periodo de la escolaridad. Esto supone una gran diferencia —y una importante novedad-
con relacién al modelo del grupo clase que empieza juntos y avanza a lo largo de la
escolarizacién de una forma estable. Ahora el alumnado puede cambiar y cambia curso
a curso; y con ello, sus caracteristicas y necesidades (Vila, 2006, 2007).

Ante estos cambios la escuela sigue manteniendo sus objetivos para la comunidad
escolar. Los centros educativos continuan pretendiendo que tanto los alumnos y alumnas de
origen extranjero como sus compafieros autoctonos catalano y castellanoparlantes lleguen a
dominar al final de la escolaridad las dos lenguas escolares (castellano y catalan). Asi como
también, se espera que todos los alumnos lleguen a dominar los usos formales e informales de
la lengua y cubran su alfabetizacion en las diferentes areas del curriculum.

Hasta ahora, como expusimos en el capitulo anterior, la inmersién habia aportado los
recursos para hacer posible el cumplimiento de estos objetivos en presencia de dos
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comunidades lingtisticas, la catalana y la castellana. Sin embargo, el mapa sociolingtistico
actual cuestiona que los mismos planteamientos pedagdgicos por extension hagan posible
lograr la consecucion de estos objetivos en la ensefianza formal (Vila, 1996, 2000).

De modelos de inmersion linguistica a modelos de cambio de la lengua del
hogar a la escuela

Rebecca Freeman (2007) en una revision sobre las investigaciones en programas de
educacion bilingtie establece que para valorar la conveniencia, la clasificacién y la idoneidad de
un programa de ensefianza bilingtie se deben considerar las siguientes preguntas:

1) ¢Cual es la poblacién objetivo del programa?

2) ¢Qué metas persigue el programa para la poblacién objetivo?

3) ¢Coémo esta estructurado el programar

4) ¢Cuanto tiempo pasan los estudiantes en el programa?

5) ¢Se trata de un programa eficaz? ;Permite a la poblacién objetivo alcanzar las
metas indicadas en el tiempo indicado?

Algunas de estas preguntas son parte de las nuevas preguntas que se plantean
actualmente al modelo de ensefianza bilinglie en Catalunya. En los dltimos afios la sociedad
catalana, a fin de reconocer el nuevo alumnado inmigrante, se ha implicado a nivel institucional
en buscar un nuevo replanteamiento del modelo de inmersion lingtistica tradicional
(Departament d'Educacié i Universitats, 2004; 2006; 2007; Vila, 1995, 2006).

La poblaciéon objetivo de habla no catalana ha dejado de ser sélo la comunidad
castellanoparlante autdctona, y ha pasado a ser una comunidad escolar de extraordinaria
diversidad lingtiistica. Este primer cambio introduce la cuestion de si los programas de
inmersion pueden garantizar la progresion lingtistica y académica de los nifios y adolescentes
extranjeros cuya lengua familiar no es el catalin. Una mirada a las transformaciones de los
ultimos afos deja ver cambios significativos en lo que se refiere a las condiciones de la
escolarizacion en Catalunya.

Hasta hace unos afios el profesorado de los programas de inmersiéon se hacia
comprender por nifios y niflas monolingiies en castellano, estos escolares tenfan desde el
comienzo del programa un desconocimiento semejante de la lengua de la escuela; su profesor o
profesora comprendia su lengua y podia recoger todas sus aportaciones en ella. Las familias
castellanoparlantes voluntariamente escolarizaban a sus hijos en programas de inmersién al
catalan sabiendo de la importancia del aprendizaje de esta lengua para su desarrollo. Y al
mismo tiempo, los profesores eran conocedores del contexto sociocultural del alumnado, lo
cual permitia un trabajo de coordinacién entre los diferentes contextos y las dos lenguas
presentes (Vila, Siqués y Roig, 20006).

Sin  embargo, en la actualidad las condiciones socioeducativas se alejan
significativamente de la descripcion anterior. El alumnado de lengua familiar no catalana no
esta escolarizado en un programa que responda a la descripcién anterior. El nuevo mapa de
posibilidades es ampliamente mas complejo. Las nifias y nifios extranjeros se escolarizan
forzosamente en programas de cambio de lengua escuela-hogar y no en programas de
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inmersion lingtifstica. Esta denominacion se refiere a los programas, que no cumpliendo las
caracteristicas de la inmersioén, responden a la caracteristica general de que una parte del
alumnado recibe la instrucciéon en una lengua diferente de la del hogar. Este cambio de
denominacién conlleva ciertas implicaciones que explicamos a continuacion.

La eficacia de un programa de inmersiéon, como deciamos en el apartado anterior,

reside en cémo sus condiciones hacen de él un instrumento para generar conocimiento
lingtifstico y académico en la lengua de la escuela (L2). Sin embargo, la actual situaciéon escolar
incumple abiertamente las condiciones de un programa de inmersion, de tal modo que se
alteran las posibilidades de éxito del programa porque:

)

2)

3)

No se garantiza la voluntariedad en el programa. Las familias extranjeras actualmente no
pueden elegir la lengua en que se escolarizan sus hijos, puesto que no existe la
posibilidad -como si existe para los hablantes del castellano y del catalan- de que
sus hijos sean escolarizados en sus lenguas de origen. Esto no tiene por qué
significar que las familias tengan actitudes negativas o indiferentes hacia la
educaciéon en catalan, pero la falta de eleccion niega la voluntariedad de la
escolarizacién en otra lengua. Si conjuntamente pensamos, que las familias que
llegan a Catalunya, ademas de no poder elegir, desconocen mayoritariamente los
motivos que estan a la base de esta forma de organizacion escolar. Entonces resulta
facil pensar que el presupuesto de las actitudes positivas no se cumple
necesariamente para todas las comunidades etnolingtisticas presentes en la escuela.

En relacion al popio desarrollo de la practica educativa, ¢/ profesorado ya no puede ser
bilingiie. E1 profesorado bilingie garantiza en un programa de inmersiéon el mutuo
entendimiento con los alumnos en el aula. En el modelo de inmersién, dado que el
profesorado domina las dos lenguas, puede ofrecer una atenciéon educativa en la
que no se interrumpe la comunicaciéon puesto que el ensefante entiende y puede
hacerse entender en la lengua de su alumnado. En cambio, en el contexto actual los
enseflantes ya no cuentan con este recurso como apoyo para comprender, hacerse
comprender y ajustarse al ritmo comunicativo de sus alumnos. El ensefiante no
puede comprender directamente aquello que pudiera ser aportado en la lengua
familiar de los alumnos en la interaccién en clase. Al no poder conocer todas las
lenguas que hay en la clase, el profesorado no recoge una parte importante de las
producciones de su alumnado, puesto que aquellas que se hacen en las lenguas de
origen del alumnado —que no sean el catalan o el castellano- no pueden
incorporarse de manera directa en el devenir de la clase. Asi pues, el seguimiento de
las tareas de ensefanza-aprendizaje requiere salvar una asimetria comunicativa que
no existia en los tradicionales programas de inmersién afios atras, y la cudl precisa
ser salvada para que el profesorado y alumnado progresen juntos en el aprendizaje
escolar.

No hay homogeneidad inicial en el desconocimiento de la lengua de la escuela (1.2). Un
programa de inmersion, y cualquier otro programa de educacion bilingte en el
sentido clasico, se basan funcionalmente en que todo el alumnado de partida
mantiene cierta homogeneidad en el desconocimiento de la/s lengua/s de
instruccién. Es decir, o bien desconoce la lengua de la escuela o bien tiene como
lengua propia la lengua de la escuela, sin que, en ningun caso, se den mezclas entre
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un tipo y otro de alumnado. Siguiendo esta pauta de homogneizacion lingtistica se
facilita la actividad pedagogica. Garantizando al inicio de un programa el
desconocimiento homogéneo de la lengua de instruccion por parte del alumnado, el
profesorado puede tener un referente mas preciso para adaptar su habla hacia el
alumnado posibilitando su progresiéon en la lengua y los contenidos curriculares.
Asi pues, los programas de inmersiéon implican no mezclar alumnado con diferente
grado de conocimiento de la lengua de instruccién. Esta situacion en el pasado era
facilmente resoluble porque las comunidades lingiifsticas que convivian en
Catalunya estaban geograficamente segregadas, de tal forma que los centros que
asumian un programa de inmersiéon lo hacfan en coherencia con un contexto
sociolingtistico delimitado en el que las concentraciones de alumnado estaban
controladas y resultaban mucho mas predecibles que en la actualidad. Gracias a esta
homogeneidad “no artificial” y a la presencia del profesorado bilingiie la practica
educativa en el aula se desarrollaba en una lengua diferente de la de nifios y nifias
sin perjuicio para su desarrollo. El ensefiante, conociendo las dos lenguas y el nivel
de conocimiento de la lengua de su grupo clase, adaptaba su habla mediante un
input comprensible para el conjunto del grupo-clase (Krashen, 1982; Long, 1983).

Las nuevas caracteristicas del alumnado implican la ruptura con la homogeneidad y con la
estabilidad de un grupo clase que progresa a lo largo de la escolaridad. En el desarrollo de las
tareas escolares no acaba de saber para quién hacerse entender y cémo hacerlo. El ensefiante
cuando se comunica con el grupo clase requiere discernir para quién ha de ajustar su discurso,
cémo hacerse comprender y por quién y como en cada momento. Este proceso se sostiene en
una indudable incertidumbre comunicativa dado que el ensenante vive en la disyuntiva de no
saber si hablar para un alumno que acaba de llegar, o bien, hablar para otro alumno que lleva
varios aflos en la escuela y tiene mayor conocimiento de la lengua de intercambio (Vila, 2000,
2007).

En esta situaciéon de aula, con fuertes diferencias en conocimiento de la lengua de
instruccién, el interlocutor del habla para el profesorado se difumina facilmente. Entonces
aparecen preguntas como A quién dirige el habla el profesorado? ¢Al alumnado que,
intuitivamente, presupone que ya lo entiende o al alumnado que no lo entiende? ¢Al alumnado
que le puede responder o al que no le puede responder? La investigacion evidencia que en esta
situacién el profesorado, no de manera consciente, parece acabar hablando y haciendo cosas
en relacién al alumnado que ya lo entiende. En cambio, para el resto del alumnado presente en
el aula, esta organizacidon escolar se convierte en un programa escolar inadecuado con un

elevado riesgo de fracaso escolar (Cummins, 2000; Freeman, 2007; Toohey, 2000).

Inmersion linguistica frente a submersion linguistica

La cuestion de si es valida o no la denominacién de programas de inmersion lingtistica
no es de mayor trascendencia por lo que afecta a la etiqueta, sino por las posibles
consecuencias perniciosas que estos cambios pueden tener para los escolares que crecen en el
medio escolar. Cuando no se cumplen los presupuestos de la inmersion lingiifstica se puede
producir, y de hecho, se produce lo que se denomina submersion lingtistica (Cummins, 1984;
Freeman, 2007; Hornberger, 1991; Skutnabb-Kangas, 1981; Swain, 1978).
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La submersion lingiiistica es la situacion en la que los alumnos quedan escolarizados cuando
dentro de una programa de cambio de lengua del hogar a la escuela no son garantizadas las
condiciones adecuadas para su desarrollo cognitivo, académico y social. A esta categoria
responde un programa en el que la instruccién se da en una lengua diferente a la lengua del
hogar, al igual que en la inmersién lingiifstica, pero que en ningun caso, tiene en cuenta la
lengua familiar de los escolares, ni en el curriculum ni en su practica educativa (Arnau, 1992;
Glazer y Cummins, 1985). En este caso los nifios, con una lengua propia diferente a la que
predomina en el medio social o institucional *, llegan a la institucién escolar con un
conocimiento variado de la lengua de la escuela. Ese conocimiento puede ir desde un
conocimiento nulo a un conocimiento funcional a nivel conversacional, que con todo continua
estando muy por debajo del conocimiento linglistico que ya poseen sus compafieros
autoctonos. Esta situacion puede generar problemas en el desarrollo de estos escolares porque
su aprendizaje escolar se da en condiciones que dificultan el aprendizaje de la L2 y de los
contenidos curriculares dado que:

* Es un programa obligatorio, lo cual puede traducirse en una baja motivacién sino se
hace un tratamiento didactico adecuado.

* Estan mezclados hablantes de la lengua de la escuela (L2) y no hablantes. Esto implica
que el profesorado tiene dificultades para ajustar el input lingtiistico, puesto que ante la
mezcla del alumnado no parece claro identificar cual es el interlocutor de referencia
para desarrollar su practica docente.

* Los profesores desconocen la L1 de los alumnos. El alumnado no tiene la posibilidad
de ser comprendido en su lengua propia, y sus aportaciones en esta lengua, no tienen la
oportunidad de ser reconocidas e introducidas en el desarrollo de las actividades de
ensenanza-aprendizaje (Vila y Siguan, 1998).

En una situaciéon escolar de este tipo la manera en que se llega a dominar mas de una
lengua -ya implique bilingtiismo o plurilingiiismo- no beneficia a los escolares porque
compromete su desarrollo. Los deja facilmente en una condicién de bilingiismo sustractivo. El
bilingiiismo sustractivo se refiere a la condicién en que queda un sujeto cuando el aprendizaje de la
L2 no beneficia el desarrollo de una buena competencia ni en L1 ni L2. Se explica por la
existencia de una amenaza contra la propia identidad cultural y lingtifstica (Lambert,1974), y
porque la exposicion a la L2 no genera un desarrollo positivo en ninguna de las lenguas que el
alumnado conoce (Cummins, 1976). En esta situacion la L1 del alumnado no es reconocida ni
relacionada con la lengua de la escuela (L2), y su acceso a la L2 (la lengua de instruccion) es
deficitario por las condiciones inconvenientes de contacto con la lengua de instruccion. El
desconocimiento, a menudo encubierto, de la lengua de la escuela limita el acceso a la
participacion y el aprovechamiento de las actividades didacticas para estos alumnos. Asi este
alumnado queda desplazado a la periferia de las actividades escolares. Finalmente, una y otra

4 En el caso de Catalunya el catalan, la lengua de instruccién, no es siempre la lengua de presencia mayoritaria en el
medio social del alumnado. En este sentido el catalan es una lengua minoritaria. Este es un problema afiadido en comparaciéon
con otras sociedades como las comunidades de habla inglesa (Cummins, 2002; Vila, 2007). Para las criaturas extranjeras que
aprenden en las escuelas el catalin a menudo no coincide con la lengua que escuchan y con la que podrian tener contacto en su
entorno cercano fuera del entorno familiar.
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lengua se vuelven impedimentos mutuos, no por su existencia sino por la forma en que se
hacen presentes en la vida de los nifios y nifias en el contexto escolar.

Esta forma de escolarizacion y desarrollo es vivida por un gran numero de nifios, nifias y
adolescentes en diferentes contextos de Norteamérica, Australia y Europa (Cummins, 2001;
Hakuta y cols., 2000; Suarez-Orozco y Sattin, 2007). No significa que estos escolares tengan un
déficit particular en el conocimiento de su primera lengua, aquella que podriamos denominar la
lengua familiar (Haworth, 2003). Lo que sucede es que en la medida en que este alumnado
recibe un mismo trato lingtistico que los que tienen como propia la lengua de la escuela son
educativamente marginados dado que su competencia lingliistica es mas pobre que la de sus
companeros (Toohey, 2000). De este modo, este alumnado no llega a dominar bien ni la
segunda lengua (lengua de la escuela) ni la lengua propia, lo cual hace que estos alumnos
tengan severas dificultades para seguir los contenidos escolares dado que tienen un
conocimiento limitado del instrumento que las vehicula. Con el paso del tiempo estos nifios,
nifias y adolescentes encuentran cada vez menos interesante la educacion formal. El resultado
suele ser el fracaso escolar y la exclusion social. (Cummins, 2001; Freeman, 2007; Skutnabb-
Kangas y Cummins, 1988; Thomas y Collier, 1997; Vila, 1995).

Repensar la educacion paralas comunidades multilingtes en el marco de la
globalizacion

En el pasado las soluciones para abordar el problema de la submersion lingtistica
consistfan en tratar de manera sistematica la lengua en origen del alumnado, haciéndola
presente mediante un programa bilingiie adecuado en la escuela (Cummins, 2001). Un ejemplo
de este tipo de soluciones -basadas en el tratamiento de la lengua en origen de alumnado- eran
alternativas educativas como: los programas de inmersién, o bien, programas de
mantenimiento de la lengua familiar, que ofrecfan una escolarizaciéon inicial en la lengua
familiar de los alumnos. Mediante estos itinerarios de escolarizacion bilingiie se evitaban los
efectos negativos de una escolarizacion en un modelo lingifsticamente “mayoritario”
(Hornberger, 1991; Baker, 1993; Genesee, 1999; Tollefson, 1995). Asi, se facilitaba el progreso
académico de estas minorfas lingtiisticas (Cummins, 2001). Podemos decir que esta situacién
ha sido comun en pafses como Estados Unidos, Suecia, Alemania y Australia, en los que se han
implementado programas bilingtlies transicionales, y otros, para facilitar el progreso académico
del alumnado perteneciente a minorfas lingtisticas.

En la actualidad, sin embargo, parece que evitar la submersion lingtistica precisa algo
mas que un enfoque basado en la educacién bilingtie tradicional (Cummins, 2003). Son
multiples argumentos que empujan hacia la bisqueda de un nuevo enfoque. Uno de los
argumentos procede del hecho de que la diversidad lingtistica escolar actualmente ha dejado
de ser un problema restringido a comunidades lingtifsticas minoritarias homogéneas,
delimitadas en una zona geografica y estables en el tiempo, tal y como lo eran antafio (Garcia,
Skutnabb-Kangas y Torres-Guzman, 2006). Frente a ello lo que nos encontramos,
particularmente en Catalunya, es una extraordinaria y variable diversidad lingtistica, lo cual
hace inviable la implementacién de programas bilinglies para todas las comunidades
lingtifsticas presentes en los centros escolares. Como hemos descrito al explicar la reciente
inmigraciéon en Catalunya, las nuevas formas de inmigracién comportan una gran movilidad:
procesos de regularizacién, reagrupamientos familiares, cambios de residencia frecuentes para
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las familias. Esta dindmica implica en cortos periodos de tiempo una variaciéon no predecible
de las lenguas presentes en los centros escolares. En este marco carece entonces de sentido
tratar de establecer qué lenguas son las que se deben ser incorporadas al curriculum escolar,
puesto que estas lenguas en realidad son susceptibles de cambiar afio tras ano (Siqués y Vila,
2005a, 2005b; Cummins, 2001).

Un segundo argumento procede de la propia imposibilidad de cubrtir los presupuestos y
las practicas de la educacion bilingtie tradicional. La propuesta de los programas bilingties
dirigidos a minorfas linglisticas, incluidas las minorfas procedentes de la inmigracion
(internationational minority langnages), se basaba en la integracion de las lenguas del alumnado en el
curriculum. El principio educativo que regfa en este caso, como deciamos anteriormente, era
atender educativamente ez origen a la diversidad linguistica (Vila, 2005). Para ser eficaz este
planteamiento se sostenfa en dos condiciones ya descritas anteriormente: por un lado, se
garantizaba que inicialmente el grupo clase tenfa homogeneidad de partida en el conocimiento
de la lengua de la escuela; y por otra parte, el profesorado debia ser bilingte.

En lo referente a la primera condicién, actualmente en el contexto escolar catalan
resulta inviable garantizar homogeneidad en el conocimiento de la lengua de la escuela. La
presencia de numerosas lenguas familiares junto con la incorporacion tardia —que implica
momentos diferentes de llegada del alumnado a la escuela- hacen que en un mismo aula
convivan fuertes diferencias en el nivel de conocimiento de la lengua escolar (Vila, Siqués y
Roig, 20006).

La segunda condicion tradicional del modelo de inmersién también plantea problemas
evidentes. La presencia de profesorado bilingtie no es factible para todas las lenguas habladas
en la actualidad. Dada la extraordinaria diversidad lingiistica actual -mas de 200 lenguas en
toda Catalunya- no se puede garantizar profesorado formado en todas las lenguas posibles del
alumnado. A ello se suma que las lenguas presentes presentan importantes diferencias entre
ellas, lo cual hace todavia mas controvertida su posible presencia en el curriculum. Por un
lado, hay lenguas de alto prestigio, normativizadas y utilizadas como lengua vehicular de la
escolarizacién en un gran numero de sistemas educativos, y por otra parte, existen otras
lenguas débilmente normativizadas, sin casi presencia en sistemas educativos. Estas
circunstancias hacen mas complejo que todas las lenguas habladas por el alumnado puedan
tomar una presencia curricular definida. En consecuencia, consideradas las cuestiones
anteriores, el planteamiento pedagdgico para atender al alumnado que no conoce la lengua de
la escuela no puede asentarse, como antes, en un modelo basado en el tratamiento educativo
de la lengua familiar ex origen (Vila, 2005).

Igualmente, también aparece un tercer argumento relativo a la propia conveniencia
legal y a la cohesion social. El modelo tradicional de educacion bilingtie dirigido a las minorias
lingtifsticas se basaba, como deciamos, en el presupuesto explicito de una busqueda de
homogeneidad’ en el alumnado respecto al conocimiento de la lengua escolar. La bisqueda de
tal homogeneidad “ideal” en el caso de entornos con diversidad lingtistica como el actual
requeriria de la separacion del alumnado por criterios lingtisticos. Sin embargo, el cumplimiento

5La idea de la homogeneidad es una herencia educativa compartida que posee un fuerte impacto en las practicas
escolares de nuestra época . La educacién bilingiie comparte tales presupuestos tradicionales de la Educacién en el siglo XX -la
homogeneidad como principio ideal-, segtin lo cuil cuanto mayor es el grado de homogeneidad en un aula mayor éxito en los
resultados de la ensefianza para ese grupo clase.
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de este supuesto pedagogico presenta compromisos ideologicos y legales evidentes (sumados a
los inconvenientes pedagdgicos que ya hemos descrito). La separacion linglistica esta en
abierta discordancia con los fines, principios y derechos que presiden la educacion escolar en
Catalunya:

1.3 L' educaci6 primaria s'organitzara d'acord amb els principis d'educacié comuna i la
implantacié d'un nou model educatiu basat en la filosofia coeducadora que disminueixi el
sexisme i l'androcentrisme, el reconeixement de la diversitat afectivosexual i la valoracié critica
de les desigualtats, aixi com l'atencié a la diversitat de I'alumnat...

4.7 L'alumnat te dret a no ésser separat en centres ni en grups classe diferents per raé de llur
llengua habitual. (Decreto 142/2007 DOGC por el que se establece la ordenacién de la
enseflanza en le Educacién Primaria en Catalunya, pag. 21822)

Dado este marco de referencia legal y pedagogico, algunos investigadores educativos
(Besalu y Vila, 2005) sefialan como mas apropiado un modelo de atencién a la diversidad
lingtifstica que se ampare en un modelo de escuela inclusiva. De tal forma que se concilie en un
proyecto escolar comun la consecuciéon de los objetivos educativos con la cohesion social.

Si lo que se pretende es la inclusién educativa del alumnado inmigrante que tiene otra
lengua en el hogar un elemento necesario es comprender mejor como la practica educativa se
ajusta a los diferentes niveles de conocimiento de la lengua de la escuela que muestra el
alumnado. Lo problematico del desarrollo de las lecciones escolares no es que un grupo
patticular de alumnos tenga otra/s lengua/s diferentes de la lengua de instruccién. Lo ctitico
en esta situacion es que cuando el enseflante y sus alumnos tratan de desarrollar juntos las
tareas escolares los alumnos disponen de recursos lingtifsticos muy diferentes para participar en
la situacion didactica. Por este hecho -que no depende en si del origen lingtistico de cada
alumno particular -los alumnos participan en condiciones diferenciales de acceso al significado
de lo que sucede. Estas condiciones diferenciales estan marcadas por el hecho de que lo que
unos pueden comprender lingtisticamente, los otros compafieros puede que no; lo que es
conocimiento supuesto para unos alumnos, no lo es necesariamente para otros; lo que es
material legible para unos, puede ser poco o nada reconocible para los otros compaferos; lo
que unos pueden expresar verbalmente, los otros no lo pueden producir de forma semejante.
Esta desigualdad de condiciones, en ausencia de un abordaje pedagoégico adecuado, deriva
facilmente en submersion lingtistica.

A nuestro entender, la forma de abordar el tratamiento de la lengua familiar del
alumnado para evitar los efectos negativos de la submersion lingtistica no basta con la simple
reivindicacién de la incorporacion de la lengua familiar de los alumnos al curriculum escolar.
Mas bien en la practica educativa es preciso dar la vuelta a la premisa que siempre ha dominado
la educacién bilingtie, es decir, abandonar la idea del tratamiento educativo de la diversidad
lingtistica en origen, para poner el acento en un tratamiento educativo de /z diversidad en el
conocimiento de la lengua de la escuela (Vila ,2005; Vila, Siqués y Roig, 2006). El problema ya no es
qué lengua hablan los alumnos, sino como pueden aprender juntos empleando una misma
lengua, de la cual todos no poseen el mismo dominio.

La diversidad etnolingiifstica del alumnado, incluyendo la heterogeneidad en las

condiciones de conocimiento de la lengua de la escuela de los alumnos, requiere de
normalizacién en el ambito escolar (Taylor, 2006). En la medida en que se abandone la vision

43



de las aulas como espacios de obligada homogeneidad lingiiistica, se hara mas facil llegar a
practicas inclusivas reales, que eviten que una parte del alumnado quede en condiciones de
submersion lingtifstica. Los efectos negativos de la submersion lingtistica son el resultado de
modelos socioeducativos segregadores social y lingiifsticamente, en los que la practica
educativa representa el dltimo vértice de un proceso social mas amplio (Cummins, 2001,
2002; Pennycook, 1989; Fairclough, 1992; Tollefson, 1991,1995).

Un referente en este sentido en el ambito de la educacién bilingiie son los programas
de doble inmersién. A principios de los anos 90 del pasado siglo aparecen movimientos que
cuestionan los criterios organizativos que habfan imperado hasta finales de los afos 80 dentro
de la educacion bilingiie. En concreto, la gran importancia de nifios y nifias hispanos en los
Estados Unidos, asi como la conciencia en algunos estados de preservar la cohesion social
(Branaman y Rhodes,1998; Christian, 1994; Torres-Guzman, 2007) llev6 a la implementacion
de programas denominados de inmersién lingtistica de dos caminos (Two Way-Lmmersion/ TW1
0 Dual Immersion) (Lindholm-Leary, 1991; Cloud, Genesee y Hamayan, 2000).

En este caso se escolarizaba conjuntamente a la infancia hispana y angléfona en
programas de educacién bilingtie de enriquecimiento de manera que, tanto la una como la otra
comunidad lingtifstica, en momentos definidos recibfan conjuntamente la ensefianza en una
lengua diferente a la propia (Torres-Guzman, 2007). Por ejemplo, una semana se hacia toda la
ensefanza en castellano y la siguiente todo en inglés o bien por la mafiana inglés y por la tarde
castellano. Este modelo implicaba un cambio de lengua en algin momento del proceso de
ensefanza-aprendizaje para todo el alumnado y rompia las condiciones que, hasta el momento,
planteaba la educacién bilingtie respecto a la mezcla de alumnado con lengua de la escuela y
lengua diferente de la de la escuela. Posteriormente, esta organizacion escolar, se ha extendido
a otras comunidades lingiifsticas, especialmente procedentes del sudeste asiatico (Freeman,
2007). La idea principal de base es romper con la idea de partida de separar para
homogeneizar; y procurar programas, que desde la educacién bilingte, resulten utiles para
lograr equidad lingiifstica y social (Johnstone, 2007).

La metodologia empleada por estos programas responde, no obstante, a los criterios de
la educacién bilingtie: se controlan las fuentes de diversidad lingtistica, por ejemplo,
controlando el numero de lenguas y la proporciéon de hablantes (Torres-Guzman, 2007). Sus
impulsores conscientes de los problemas derivados de la diversidad lingtistica en origen del
alumnado intentan eliminarla desde la practica educativa y, de este modo, la diversidad
lingtifstica en el grupo clase en lugar de ser vista como un problema para el trabajo del
profesorado, como afirmaba tradicionalmente la educacion bilingtie, es en este caso abordada
como el eje de la practica educativa. Eso supone adoptar dos medidas diferentes. Por un lado,
el trabajo lingtistico en la segunda lengua mediante grupos lingiifsticos homogéneos en origen
(es decir, los alumnos angléfonos aprendian castellano, y las castellano-hablantes aprendfan
inglés en grupos sin mezclarse). Y por otro lado, la consideracién del trabajo cooperativo
como recurso de atencion al alumnado cuya lengua familiar es diferente de la actividad escolar
que se desarrolla en cada momento en el aula. De esta manera lo que se busca es reproducir la
practica educativa de los programas de inmersioén lingiifstica creando un cierto equilibrio y
simetria entre los dos grupos de hablantes.

La evaluacién de estos programas ha mostrado resultados excelentes tanto desde el
punto de vista del aprendizaje de la segunda lengua como académicamente (Lindholm-Leary,
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2001; Thomas y Collier, 1997). No obstante, existen voces criticas como Valdés (1997, 2000)
que defienden la escolarizacién del alumnado hispano en programas de mantenimiento de su
lengua como forma de preservacion de su identidad. Con independencia de las criticas, nos
parece interesante que esta alternativa de organizaciéon escolar nos muestra que, desde la
practica educativa y la organizacién escolar, es posible promover el éxito escolar de todo el
alumnado cuando no se cumplen las condiciones historicas de la educacion bilingiie (Genesee,

1999).

Evidentemente, los modelos de doble inmersién no son un recurso viable para las
condiciones socioescolares actuales en Catalunya. Sin embargo si nos demuestra que
asumiendo los principios de la educacion bilingitie existen caminos pedagogicos alternativos.
Todo ello sin olvidar que, tal y como siguen reconocinedo los investigadores, las cuestiones
actuales implicadas alrededor de la diversidad lingiifstica en nuestra época tienen una solucién
mala en los marcos organizativos hasta ahora desplegados en la educacién formal (Cummins,
2003, 2007).

A lo largo de este apartado hemos dibujado la problematica educativa en relacion a la
cudl esta tesis trata de aportar un nuevo conocimiento. Hemos descrito los cambios sufridos
dentro del marco de la educacién bilingtie en Catalunya. Después hemos problematizado como
el alumnado que no conoce la lengua de la escuela no queda reconocido por ese modelo
anterior, y como ello puede derivar en importantes problemas para el desarrollo socioescolar
para ese alumnado. También hemos ejemplificado cémo algunos modelos bilingties logran ser
inclusivos cuando se plantean cambios a nivel organizativo y asumen otro tipo practica
educativa. Dadas las actuales condiciones del modelo de ensefianza bilingiie catalan, creemos
que la investigacién deberia ayudar a describir un tipo practica educativa sensible y ajustada a la
diversidad del alumnado actual, lo cual implica examinar con mayor atencién como la practica
educativa es atenta con los diferentes niveles de conocimiento de la lengua escolar del
alumnado.
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LA LENGUA DE LA ESCUELA: DEL DOMINIO CONVERSACIONAL AL
DOMINIO ACADEMICO DE LA LENGUA.

La adquisicién de la lengua de la escuela por parte de los escolares pertenecientes a
minorfas multiétnicas muestra que se trata de un proceso largo y complejo. Numerosas
investigaciones procedentes de diferentes contextos sefialan que el alumnado extranjero
alcanza relativamente pronto una competencia conversacional fluida, alrededor de los 2 o 3
afios de estancia en la sociedad de acogida (Maruny y Molina,2000; Siqués y Vila,2005; Snow y
Hoetnagel-H6hle,1978). Sin embargo, estas mismas investigaciones y otras (Cummins, 1981b;
Klesmer,1994; Gandara, 1999; Hakuta, Butler y Witt, 2000; Thomas y Collier, 1997) también
revelan que los alumnos inmigrantes para asemejarse a sus pares nacionales en competencia
comunicativa académica (escolar) y en resultados académicos requieren como minimo un
periodo de 5 a 9 afos dependiendo del tipo habilidad lingtistica en cuestion.

Cummins en 1979 formulé la distincion entre dominio conversacional (DCIB) y
dominio académico de la lengua (DCLA). Con esta diferenciaciéon puso de manifiesto que no
son iguales las habilidades implicadas en el uso conversacional de una lengua y las habilidades
implicadas para su uso académico. Esta diferenciacion tiene una amplia tradicion en el campo
de la psicologia evolutiva y de la psicologia de la educacion (Bruner, 1975; Donaldson, 1978;
Hickmann, 1987, 1995; Olson, 1977; Snow 1 al.; 1991; Vila, 1987b; Vygotsky, 1973). La idea
que subyace a la mayor parte de estas aportaciones es que los usos del lenguaje implicados en
uno y otro dominio son cualitativamente diferentes a la vez que mantienen entre s{ una
relacién de interdependencia. De tal forma que se entiende que el desarrollo de las habilidades
lingtifsticas en el dominio conversacional es desde donde se hace posible el dominio
subsiguiente de las habilidades lingiifsticas académico-escolares.

En el caso de los nifios cuya lengua en origen es la misma que la lengua de la escuela, el
paso del dominio conversacional al dominio académico-escolar es secuencial, los nifios
conocen y adquieren la lengua en el hogar familiar y, posteriormente en al escuela, son
introducidos en el dominio de la lengua académica. A diferencia de ellos, los alumnos cuya
lengua familiar es diferente de la lengua de la escuela, el paso entre ambos dominios del
lenguaje se produce de manera simultanea: los alumnos pertenecientes a minorfas lingiifsticas
deben aprender al mismo tiempo ambos dominios en la lengua escolar, el conversacional y el
académico-escolar (Cummins, 2002, 2007).

Dentro de un programa de cambio de lengua del hogar a la escuela -como es el actual
modelo bilingtie catalan-castellano que se desarrolla en Catalunya- las nifias y los nifios
aprenden materias curriculares como las matematicas, las ciencias sociales o la educacion fisica
en una lengua desconocida parcial o completamente para ellos. Ello supone, como
comentabamos anteriormente, una doble tarea de aprendizaje para los alumnos pertenecientes
a minorfas etnolingtisticas que forman parte de la clase: por un lado, la apropiaciéon de
conocimientos propios de estas materias curriculares y, por otro lado, dado que multiples
aspectos de estos conocimientos escolares se desarrollan desde el lenguaje, los nifios han de
dominar aspectos y contenidos lingtifsticos que estan asociados a cada una de las materias
curriculares (Lemke ,1997; Laplante, 2003). Esta doble tarea se vuelve mas dificil a medida
que una determinada materia adquiere una mayor complejidad lingtistica (Lemke, 1990;
Laplante, 2001). Por eso para posibilitar que los alumnos que tienen otra lengua en el hogar
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avancen en la escuela resulta necesario que la practica educativa les ayude doblemente, en una
dimension lingtifstica y en una dimension materia (Laplante, 2001, 2003).

La cuestiéon crucial para este alumnado es que no se trata de esperar al desarrollo de las
habilidades lingiifsticas conversacionales requeridas para un seguimiento adecuado de las clases;
sino que es preciso que las clases en un sentido organizacional y comunicativo hagan posible la
entrada en el dominio académico de la lengua para quiénes puede que no tengan un buen
dominio de ésta en lo conversacional.

Algunas caracteristicas presentes en el discurso educacional, cuando no son advertidas,
pueden convertirse en una pared de cristal para los alumnos inmigrantes que aprenden la
lengua de la escuela. El discurso educacional a menudo deviene en formal, abstracto y
descontextualizado para los participantes de la conversaciéon en el aula. Este uso del lenguaje ya
de por si resulta dificilmente accesible desde el dominio conversacional en una lengua conocida
(McCreedy, 1998). Tanto mas lo es para quiénes no conocen, o bien conocen parcialmente, la
lengua en la que se desarrolla el didlogo en la clase. Por este motivo, diversos investigadores
insisten en la pertinencia de un trabajo continuado en la lengua oral a fin de garantizar la
comprension en clases con elevada diversidad lingtistica (Vila, 2006; Cummins, 2003).

Jim Cummins (2002) afirma que el acceso a los diferentes registros de la lengua se
relaciona directamente con el éxito o el fracaso de los estudiantes bilingties’ en la escuela. Este
autor expone que conducir el proceso de aprendizaje de los alumnos cuya lengua no es la
lengua de la escuela requiere que el profesorado y el alumnado co-construyan unas
interacciones que impulsen la generaciéon del dominio de los estudiantes sobre los registros
académicos de la lengua. No obstante, no contamos con respuestas para esta cuestiéon porque
los estudios sobre las interacciones en aula multilingies son hasta ahora muy insuficientes
(Cummins, 2002).

En Canadd y Estados Unidos, Genesee (1991) y Potowski (2007) declaran
explicitamente que aun cuando existe una infinidad de trabajos que evaldan la educacion
bilingtie, y especialmente los programas de inmersion lingtistica, no existen trabajos empiricos
a partir de los cuales se puedan extraer conclusiones firmes sobre las caracteristicas del
discurso en el aula en tales programas de ensefianza bilingtie. Cummins (2003) afiade que
conocemos poco sobre la practica educativa en los programas de inmersién, pero que menos
todavia se sabe sobre lo que ocurre en los programas de cambio de la lengua del hogar a la
escuela, en los cuales la ensefianza de la lengua de la escuela para los nifios de otras lenguas no
responde a un plan educativo predefinido, sino que se produce mas bien como una
socializacion lingiifstica sobrevenida.

Por otra parte, otros autores en el ambito de la etnografia educativa reconocen que, a
pesar del rol crucial que juega la mediacién educativa en el aprendizaje y desarrollo escolar,
continua siendo muy poco investigado lo que sucede en el curso de las clases con los alumnos

6 Con la denominacién estudiantes bilingiies Jim Cummins se refiere a aquellos estudiantes pertenecientes a minorias
lingiifsticas que han de aprender el inglés en la escuela. En nuestro caso el término se ampliaria a trilingiie o plurilingtie puesto
que los escolares pertenecientes a minorfas lingtisticas en Catalunya conocen y aprenden un nimero mayor de lenguas.
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pertenecientes a minorfas lingtfsticas y culturales (Green & Bloome, 1997; Watson-Gegeo,
1997).

Considerando este vacio en lo referente al estudio del discurso y las interacciones
educativas en aulas con diversidad lingtiistica, nuestra propuesta es vincular la investigacion
psicologica con las cuestiones pendientes de la investigacion en la educacién bilingte.

Nuestro argumento es que actualmente existen tanto espacios vacios de investigacion
en la psicologia asi como en la educacién a propésito de la relacién entre mediacion
pedagodgica y diversidad etnolingiifstica del alumnado. Por su parte, la investigacion psicologica
sobre la mediacién educativa en contextos de diversidad linglistica es practicamente
inexistente. Y por otra parte, desde la misma educacion bilingte, tal y como hemos indicado,
permanece sin una respuesta clara la comprension del funcionamiento de la practica educativa
cuando se trata de atender aulas multilingties, en las que que comunmente los alumnos
presentan diferencias importantes en su conocimiento de la lengua escolar.

En el siguiente capitulo nos ocuparemos de presentar el marco tedrico de esta
investigacion. En ese apartado trataremos de clarificar, desde una aproximacion psicolégica
sociocultural, qué entendemos por funcién de la ayuda educativa, y como pueden ser
te6ricamente mejor entendidas las relaciones entre los apoyos educativos y los aprendizajes del
alumnado en las actividades escolares. Junto a ello, también discutiremos sobre algunas de las
investigaciones que en la ultima década nos han ofrecido informacién acerca del papel de la
mediacion pedagdgica en clases con elevada diversidad lingiifstica.
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PRACTICA EDUCATIVA COMO MEDIADORA EN EL
APRENDIZAJE ESCOLAR

En el anterior capitulo hemos descrito los problemas actuales planteados al tradicional
modelo de ensefianza bilingiie en Catalunya. Por una parte, se ha producido una evidente
transformaciéon sociolingtifstica que plantea nuevos retos para el modelo tradicional de
inmersion lingtistica, especialmente en lo que se refiere a su capacidad para responder a las
nuevas caracteristicas del alumnado. Y por otra parte, hemos descrito la complejidad del
proceso de aprendizaje de la lengua de la escuela que experimenta el alumnado inmigrante,
proceso que depende sustancialmente de la forma en que la practica educativa ayuda a este
alumnado a desarrollar habilidades lingtisticas académico-escolares en la lengua de la escuela.

En este capitulo presentamos las coordenadas tedricas de esta investigacion, en base a
las cudles establecemos nuestro analisis de la practica educativa en un aula de acogida
lingtifstica. En primer lugar, presentamos la concepciéon socio-constructivista sobre el
aprendizaje escolar, marco general dentro del cual situamos nuestro analisis de la practica
educativa. En segundo lugar, hacemos un recorrido por aquellos estudios antecedentes mas
representativos centrados en el estudio del discurso educacional como mediador en el
aprendizaje escolar. Y en relacion mas estrecha con nuestro foco particular de estudio, en
tercer lugar, presentamos una revision de los estudios mas recientes sobre el discurso
educacional en aulas escolares con diversidad lingtiistica. Por ultimo, concluimos este capitulo
con un apunte teodrico final, donde introducimos ciertos puntos de interés para el estudio de la
comunicacién y la influencia educativa en un grupo diverso en conocimiento de la lengua de la
escuela.
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La concepcidon socio-constructivista de la ensefianza-aprendizaje

La concepcion constructivista de la ensefanza y el aprendizaje (Coll, 1999) constituye el
referente tedrico-metodolégico general para esta investigacion. Considerando la importancia de
una investigacion centrada en la practica educativa, este modelo teérico nos permite abordar la
ensenanza-aprendizaje de la lengua de la escuela en el seno de las practicas educativas
escolares. La idiosincrasia de esta perspectiva tedrica reside en que representa una sintesis
conceptual que vincula conocimiento psicolégico y educacion. Esta concepcidon responde a
cuatro caracteristicas fundamentales:

[Primerajuna visién constructivista del funcionamiento psicolégico... [Segunda] una
orientacién netamente educativa, que se concreta en tomar como punto de partida las
preocupaciones y los problemas de la educacion... [Tercera| una visién bidireccional y no
jerarquica de las relaciones entre conocimiento psicolégico y teotia y practica educativa. ..
[Cuarta] y una voluntad integradora de aportaciones que pese a tener su origen en teotias
constructivistas del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicolégicos que
difieren entre si en muchos e importantes aspectos, aparecen como complementarias al
integrarse- y reinterpretarse- en un esquema de conjunto presidido por la toma en
consideracién de la naturaleza social de la educacién v de las caracteristicas propias y
especificas de las practicas educativas escolares. (Coll, 2001)

Entendemos que este modelo constituye un instrumento de fuerte coherencia interna,
que permite derivar de la investigaciéon implicaciones para la practica a la vez que recoger
preguntas y aportaciones desde la practica para la elaboracion tedrica sin obviar la complejidad
de tales procesos en términos psicolégicos (Coll, 1999, 2001).

El postulado basico de esta concepcion es que la clave de los procesos escolares de
ensenanza-aprendizaje, y de donde procede el aprendizaje, reside en la interaccién entre los
tres elementos del triangulo interactivo: contenido, actividad educativa o instruccional del
profesor y la actividad mental constructiva de los alumnos (Coll y Solé, 2001). Para
comprender la relaciéon entre estos tres elementos, el analisis se centra en el analisis de las
actividades que despliegan profesor y alumnos entorno a los contenidos escolares; lo que estos
autores denominan el analisis de las formas de la actividad conjunta o el andlisis de la
interactividad (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992).

El aprendizaje escolar —dentro del cudl se puede incluir el aprendizaje de la lengua de la
escuela- desde este marco es considerado como un doble proceso:

...un proceso de construccién de significados y atribucién de sentido que implica una intensa
actividad mental del alumno orientada al establecimiento -o tevisién- de relaciones vy
conexiones entre sus conocimientos y experiencias previas y los contenidos de aprendizaje. Por
otro, y debido a la peculiar naturaleza social y cultural de los contenidos escolares... el proceso
de construccion de significados y de atribucion de sentido que realiza el alumno requiere para
poder desarrollarse satisfactoriamente -es decir, para los significados finalmente construidos
sean compatibles con los significados culturales a los que remiten esos contenidos- algin tipo
de orientacién y gufa externa. (Coll, 1999)

De este modo la ensefianza es concebida como un proceso de ayuda, cuya
potencialidad en el proceso depende fundamentalmente de su ajuste, es decir, la ensefianza
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responde a una funcién de ayuda -o no- para el aprendizaje en tanto en cuanto se ajusta a la
actividad mental constructiva que llevan a cabo el alumno o alumna. Atendiendo a este
principio explicativo, lamado principio de ajuste de la aynda educativa, el foco de la observacion y
analisis de las practicas educativas debe centrarse en como los profesores articulan, combinan y
varfan las ayudas que ofrecen a sus alumnos para que el proceso de construccién de
significados sobre los contenidos escolares se oriente en la direccién deseada.

Esta funcién de ayuda educativa puede concretarse de mdaltiples formas. Desde una
aproximacion socioconstructivista se entiende que tales formas concretas de la ayuda educativa
pueden organizarse entorno a dos mecanismos o procesos generales: por un lado, pueden
responder a un wecanismo de traspaso del control desde el profesor hacia sus alumnos; y por el otro,
a un mecanismo de construccion progresiva de sistemas de significados compartidos entre profesor y
alumnos acerca del contenido de ensefianza-aprendizaje, lo cual permite mayor cercania y
equivalencia entre los significados del ensenante y los significados de sus alumnos entorno a
los contenidos escolares (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera; 1992). Ambos mecanismos han
sido propuestos bajo la denominacién de mecanismos de influencia educativa. Deben
entenderse como procesos de naturaleza interpsicolégica, que subyacen a las formas de ayuda
proporcionadas por el enseflante para ajustarse a la actividad mental de sus alumnos (Coll,

1999).

El primero de estos dos mecanismos, la cesiéon y traspaso progresivos de la
responsabilidad, recupera la idea del andanriaje —scatfolding—, propuesta por Wood, Bruner y
Ross (19706). Esta idea se refiere al cardcter necesario a la vez que temporal de las ayudas entre
aprendiz y quien lo gufa. La ayuda es necesaria porque inicialmente el aprendiz no puede
acometer la tarea con autonomia, por ello quien estd en el lugar de experto o gufa aporta
ayudas que sostienen el proceso individual del aprendiz. Sin embargo, los soportes o andamios
se van retirando a medida que el aprendiz muestra o asume mayor control y autonomia en la
actividad que realiza, hasta el punto de llegar a desaparecer por completo. En el contexto
escolar estos procesos apelan a las formas mediante las cudles el profesor y los alumnos
cambian las actuaciones que realizan, asi como los roles que ocupan en el desarrollo de esas
actividades escolares. Este mecanismo asimismo tiene a ver con la propia forma en que el
profesor asume una guia de la actividad, haciendo cambios en el grado de estructuracién de las
tareas, como gradua las demandas en el curso de la tarea y el grado en que aporta ayudas para
que los alumnos puedan afrontar las demandas de tales tareas.

El segundo mecanismo, e/ mecanismo de construccion progresiva de sistemas de significados
compartidos entorno al contenido de enseflanza-aprendizaje, se apoya en los estudios
socioculturales sobre el discurso como mediador interpsicolégico. Algunos de los trabajos que
inspiraron la propuesta de este mecanismo son los trabajos de Edwards y Mercer (1988) y
James Wertsch (1979, 1988). Este mecanismo se relaciona con el proceso de construccion
progresiva de sistemas de significados compartidos entre profesor y alumnos; este proceso
guiado por el ensefiante conduce a que el ensefiante y los aprendices compartan siststemas de
sisgnificados cada vez mads ricos y complejos a propdsito de las tareas, situaciones y/o
contenidos escolares. Este mecanismo remite a la construccién conjunta de referencias
compartidas, a un mutuo entendimiento en la actividad conjunta, y muy especialmente, a un
proceso discursivo guiado por el ensefiante por medio del cual los alumnos se acercan a
versiones culturalmente mas aceptadas (o privilegiadas) en relacion al contenido de ensefanza-
aprendizaje. Este proceso se sostiene en el uso del lenguaje como instrumento mediante el cual
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los participantes, bajo la gufa del ensefiante, negocian una cierta definiciéon de la situaciéon de
ensefanza, privilegian ciertas acciones y referentes, reconsideran y enfatizan ciertas
perspectivas, buscando y estableciendo acuerdos y desacuerdos acerca del contenido. Este
mecanismo pone de relieve la importancia del analisis del habla educacional como mediadora
en el aprendizaje en las actividades escolares. En particular, el estudio las estrategias discursivas
(Mercer, 1995) y los mecanismos semidticos (Wertsch, 1988), ello nos puede aportar mayor
conocimiento sobre los mecanismos gracias a los cuales los ensefiantes estan mediando en el
aprendizaje de sus alumnos.

El analisis de estos dos mecanismos de influencia educativa requiere de prestar una
especial atencion a cuatro exigencias metodolégicas en la observacion y analisis en la practica
educativa (Coll, 1999):

1. Considerar al mismo tiempo y de forma interrelacionada las actuaciones del profesor y
los alumnos.

ii.  Prestar atencién a la dimensiéon temporal de los procesos de ensefianza-aprendizaje,
puesto que las ayudas proporcionadas por el profesorado tienen un valor u otro en
funcién del momento del proceso de ensefianza-aprendizaje en cuestion.

iii.  Atender a las caracteristicas especificas del contenido y de la tarea de ensefianza y
aprendizaje.

iv.  Tener en cuenta los aspectos discursivos como no discursivos en la actividad conjunta,
considerando la interrelacién entre los unos y los otros.

Asumiendo estas cuatro exigencias es posible describir e ilustrar comprensivamente c6mo
se desarrollan los procesos de ensefianza-aprendizaje en el aula, cémo se produce un doble
proceso en el aprendizaje escolar: un proceso de construccién individual junto con un proceso
-esencialmente interpersonal e interactivo- de construcciéon compartida entre profesor y
alumnos (Coll, 1999).

La concepcién socio-constructivista amplia y matiza la idea de interaccién entre alumno y
profesor reformulandola como interactividad. Lo importante aqui son las relaciones en el
triangulo interactivo, es decir, las relaciones entre: actividad del aprendiz, actividad mediadora
del enseflante y el contenido particular de ensefianza. Ello implica dimensionar los
comportamientos entre alumno y profesor en el marco de su mutua articulacién y orientaciéon
instruccional. Se trata de caracterizar el co-funcionamiento entre los roles (de aprendiz y
ensenante), situando tales procesos en la singularidad de las tareas y de los contenidos escolares
dénde toman forma.

En las dltimas décadas esta aproximacion al estudio de la practica educativa ha recibido un
importante apoyo empirico fruto de diversos trabajos de investigacion. Estas investigaciones
han ilustrado su potencialidad para dar cuenta comprensivamente de la funcién de la practica
educativa en diferentes tipos de practicas educativas, etapas de la escolaridad y areas
curriculares (Arrieta Illarramendi, 1996; Colomina, 1995; Lopez Ros, 2000; Maiz Olazabalaga
1998; Mayordomo, 2005; Onrubia, 1992; Rochera Villach, 1997).

Teniendo como base los presupuestos de la concepcidn socio-constructivista,

seguidamente presentamos una revision de los estudios antecedentes sobre el discurso
educacional relacionados con nuestro foco de interés, el mecanismo de construccion
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progresiva de sistemas de significados compartidos. A continuacién nos centramos en revisar
algunas investigaciones sobre el discurso educacional que nos ofrecen informacion acerca del
funcionamiento del mecanismo de construcciéon de sistemas de significados compartidos. En
esta revision también trataremos de valorar coémo estas investigaciones pueden ser re-
consideradas a luz de la problematica de las aulas con elevada diversidad lingtistica.

El discurso educacional como instrumento de comprension vy
construccidén conjunta de conocimiento escolar

Cémo hemos expresado anteriormente, el proceso de construccion compartida de
conocimiento entre profesor y alumnos se produce gracias a que entre ellos se establece un
proceso de negociaciéon del significado a propésito del contenido de aprendizaje. Asi la
influencia educativa remite a un proceso de negociaciéon continuada con los alumnos entorno a
los referentes y su relaciéon con lo referido en la actividad escolar que desarrollan
conjuntamente. Esta negociacién se produce gracias a las acciones que acometen el profesor y
los alumnos para poder alcanzar un cierto grado de intersubjetividad (Rommetveit, 1974, 1979)
en las tareas escolares. El proceso es dirigido y conducido por el profesor e implica multiples
posibilidades concretas en curso de las actividades instruccionales:

El proceso de construccién progresiva de sistemas de significado compartidos remite a las
diversas formas en que profesor y alumnos presentan, re-presentan, elaboran y re-elaboran las
representaciones que tienen sobre los contenidos y tareas escolares en el transcurso de la
interactividad, asf como de la incidencia de esa elaboracién y reelaboraciéon en la modificacién
de las representaciones de los alumnos tienen de esos contenidos y tareas. (Colomina, Onrubia
y Rochera, 1999)

A lo largo de la actividad conjunta la construcciéon guiada del conocimiento presenta
diferencias, de tal modo que el profesorado cambiara globalmente sus actuaciones en funcién
del devenir del proceso. Idealmente se diferencian dos fases en el proceso (Coll, 1999; Onrubia
y Colomina, 2001):

* Una primera fase: en ella, el profesorado y el alumnado se aproximan por primera vez a
un contenido de aprendizaje. En este periodo tratan de establecer un sistema inicial de
significados compartidos que permita la construcciéon posterior de sistemas de
significados compartidos cada vez mas amplios, complejos y coincidentes.

* Una segunda fase, de evolucién, ampliacién y enriquecimiento de las parcelas de los
significados compartidos. En esta fase el profesor dirige su intervencidon a evitar
posibles bloqueos que pueden producirse y proporcionando las ayudas necesarias para
su superacion.

Este proceso sucede por medio de las formas de comunicacion que se establecen entre
profesorado y alumnado, el discurso y los recursos semidticos que comparten (Wells, 1996,
2000) les permite ir modificando sus representaciones, de modo que progresivamente pueden
llegar a converger en versiones cada mas semejantes de los contenidos y las tareas de
aprendizaje (Coll, 2001). La negociacioén deviene posible gracias a la potencialidad del lenguaje
para alcanzar diferentes grados de intersubjetividad (Bruner,1997). Por ello, el proceso de
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construccion de significados compartidos se vincula especialmente a las estrategias discursivas
y los recursos semidticos empleados por el ensefiante para establecer puentes hacia las redes de
significado de sus alumnos (Coll, 2001).

Las investigaciones desarrolladas acerca de la negociacion semidtica propia de las aulas
escolares son variadas, aun cuando no son numerosas (Cubero, 2005). A continuaciéon -
siguiendo un cierto orden temporal- presentamos un cuerpo de investigaciones que nos
ofrecen conocimiento acerca de las caracteristicas funcionales del habla educacional, y que nos
informan sobre como el habla del profesorado adquiere opera en el aprendizaje de los alumnos
en las tareas escolares.

Un conocido referente en el estudio del discurso educativo es la investigacion de
Sinclair y Coulthard (1975). Desde un enfoque lingiiistico, estos investigadores caracterizan la
estructura del habla en el aula escolar. Su interés principal es explorar el lenguaje en relacién
con la gramatica sintactica, pero no tienen por objetivo indagar en su funcién educativa. Sin
embargo, la categorizacién que efectian resulta una importante contribucion a los estudios
posteriores, especialmente en lo que referente a las caracteristicas propias del discurso
educacional.

Estos investigadores grabaron el habla en clases de escuelas de ensefianza basica. Tras
ello, analizaron sistematicamente estos registros determinando la organizacién formal de los
intercambios comunicativos entre maestros y alumnos. Concluyeron que el discurso de la clase
se caracteriza por un estructura de discurso especifica y diferenciada de otras formas de
discurso empleado en situaciones cotidianas.

Los investigadores concluyen que el orden y organizacion de las actividades escolares
se encuentran relacionados con una estructuracion del habla, la cual representa de manera
tipica como se lleva a cabo la educaciéon en las aulas. Todo el habla en la clase puede
representarse en cuatro categorias relacionadas jerarquicamente: “transaccion”, “intercambio”,
“movimiento” y “acto”. Una leccién esta compuesta por una o mas transacciones, que a su
vez estan compuestas por uno o mas intercambios, y asi sucesivamente. Ademas, ellos
identifican como estructura basica la secuencia trfadica de estructura de intercambio “I-R-F”.
Los intercambios verbales comienzan con una znzciacion emitida por el profesor (I) que provoca
una respuesta del alumno (R), finalmente continda con un comentario evaluativo, una
retroalimentacion o feedback (F) por la parte del profesor. Esta estructura es identificada por los
autores en todas las clases observadas.

Aun cuando esta investigacion marca un procedimiento de andlisis del discurso escolar
sistematico y exhaustivo tiene sus im-posibilidades para indagar en los procesos educativos y
psicologicos. Cuando lo que se quiere es discutir sobre procesos educativos o cognitivos, esta
aproximacion, tal y como sefialan Edwards y Mercer, tan sélo “arafa la superficie” del proceso
porque presenta la limitacion de que al ser concebida para describir estructuras lingiifsticas y no
procesos educativos, esta aproximacion acaba interesaindose en el analisis de la forma del
discurso pero ignorando su contenido. Ello implica dejar sin tratar la cuestion del contenido
particular de ensefianza, el significado y el contexto (Coll, 2007b; Edwards y Mercer, 1987).

Durante este mismo periodo también aparecen otras investigaciones con
aproximaciones completamente diferentes acerca del discurso educacional. Un conocido
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ejemplo son los estudios de Douglas Barnes (1977), quién desmarcandose de los andlisis
estructurales del discurso, atiende al papel del discurso del ensefiante en el aprendizaje escolar.
Barnes realiza observaciones no sistematicas de aulas y hace un analisis de estas observaciones,
mostrando, por ejemplo, como se caracterizan las preguntas de los maestros. Este autor
muestra por ejemplo acerca del discurso educacional como: 1) los maestros obligan a los
alumnos a hacer explicaciones mas explicitas, 2) también les piden a sus alumnos analisis mas
sistematicos de sus experiencias, 3) e intentan que los alumnos utilicen el lenguaje como un
instrumento para desglosar y reestructurar experiencias (de manera que las relacionen con el
curriculum).

En ocasiones Barnes (1977) realizaba un analisis interpretativo mas sobre la marcha o el
percurso del habla, mas relacionado con un seguimiento dinamico de este habla compartida en la
clase, resultando asi en una cuasi etnografia situada de las conversaciones escolares, en la cual
¢l describia las percepciones de los participantes y las posibilidades que el discurso creaba en su
devenir. Estas observaciones han sido reconocidas por su valor para poner de manifiesto la
importancia del didlogo en la clase como fuente de influencia en el aprendizaje escolar del
alumnado. Sin embargo por su modus interpretativo, no sistematico, la ausencia de convencién
lingtifstica para el habla, estos trabajos fueron ampliamente criticados. Stubbs y Robinson
(1979) por ejemplo, explicitaron su critica diciendo que estos trabajos planteaban problemas
para la replicacién y su rigor no se mostraba claro, demasiado subjetivo, con saltos
interpretativos no sistematicos de los datos a las conclusiones.

Incluso reconociendo algunas de las criticas a las investigaciones de Barnes, se debe
decir que sus observaciones son un preambulo para nuevas formas de analizar el discurso
educacional. Este trabajo advertia del interés de dirigir el estudio del discurso educacional a
examinar las formas en que el discurso educativo media en el aprendizaje escolar.

En la década de 1980 gracias a la intensa recuperacion de la obra de Vygotsky por parte
de la psicologia occidental comienzan a aparecer una serie de investigaciones que abordan el
lenguaje educacional desde un enfoque mas socio-psicologico. Estas investigaciones se ocupan
en comprender como procesos tales como la tutoria, la actividad conjunta y el discurso
compartido son responsables del aprendizaje de los individuos en sus contextos educativos. En
términos generales estas nuevas investigaciones comprenden el aprendizaje como un proceso
esencialmente comunicativo, centrando el analisis mas hacia el contenido del habla y no tanto
en la regularidad de la estructura del habla (Edwards y Mercer, 1987). Estas nuevas
investigaciones prestan especial atencioén a las formas del habla por medio de las cuales se
construyen los significados en la actividad educacional. A continuacién, describimos seis lineas
de investigaciéon que responden a este enfoque sociocultural en el estudio del discurso
educacional.

Edwards y Mercer (1987) investigan cémo se crea conocimiento compartido en las
aulas escolares. Estos autores muestran cémo la educacién consiste en un proceso de creacion
de conocimiento compartido, el cual acontece mediante las diferentes formas en que los
ensefnantes y los alumnos, presentan, reciben, comparten, discuten y desarrollan comprension
o mala comprension en las actividades escolares.

Su investigacion consiste en la observacion y videograbacion de la actividad
instruccional en clases de diferentes contenidos en enseflanza primaria. Los investigadores

56



desarrollaron su trabajo en dos fases de campo. En un primera fase hacen visitas preliminares
de informacién en 4 escuelas, después toman videos de lecciones, revisan los videos de las
clases marcando puntos clave, a continuacién hacen entrevistas breves sobre los puntos clave
identificados de la lecciéon con la maestra y algunos alumnos. Después ellos transcriben y
estudian los videos con la ayuda de las entrevistas realizadas.

Después de esta primera fase los investigadores cambian el disefio metodolégico,
haciendo tres cambios metodolégicos en la investigacién: 1) focalizarse en sujetos de ciclo
medio de la ensefianza basica (entre 8 y 9 afios), porque son sujetos con cierto bagaje escolar y
mayor diversidad de actividades escolares; 2) deciden grabar sesiones consecutivas de las
lecciones para poder estudiar mas detalladamente la evolucién del contenido y la continuidad,
3) amplian las entrevistas a los alumnos de las clases observadas.

Con este planteamiento metodolégico, estos investigadores indagan en las secuencias
I-R-F de la conversacion en clase, y logran caracterizar las reglas implicitas que sostienen este
tipo de intercambios. Edwards y Mercer (1987) extraen en sus resultados una serie de
elementos fundamentales en el estudio del discurso educacional. En primer lugar, manifiestan
que existen una serie de reglas basicas del discurso educacional cuyo dominio por parte de los
alumnos es determinante en sus posibilidades de aprender. Los autores describen que el
surgimiento de los malentendidos y problemas conversacionales en la clase se relaciona con
aspectos propios del lenguaje mismo de la escuela, sobre todo, con el hecho de que tales reglas
subyacentes al discurso educacional son generalmente tacitas. Por ejemplo, los investigadores
muestran que a menudo los alumnos plantean sus aportaciones de manera adecuada dentro de
la estructura de la conversacion (I-R-F), reaccionando a ciertas peticiones o preguntas de
respuesta de la maestra, y sin embargo, frente a la pregunta de la maestra, ellos no entienden la
necesidad implicita de un tipo de respuesta en especial para la pregunta.

Otra nocién formulada por estos autores es la idea del contexto como un fenomeno mental.
Para que la comunicacién tenga éxito es imprescindible el desarrollo de contextos mentales y
términos de referencia compartidos por medio de los cuales los distintos temas escolares se
hagan inteligibles para los alumnos. Ello implica un proceso de construcciéon de un marco
compartido de referencia dentro del cual tome sentido la conversacion. De esta manera,
mediante la actividad discursiva los participantes construyen conocimientos comunes que
actuan como la base contextual para la comunicacién posterior:

Utilizamos el término contexto para referirnos a todo lo que los participantes en una
conversacién conocen y comprenden —por encima de lo que hay explicito en cuanto dicen-, a
lo que les ayuda a dar sentido a lo que se dice. La continuidad es el desarrollo de tales contextos
a través del tiempo. (Edwards y Mercer, 1987, pag. 78).

De este modo expresan que la creacioén de ciertos marcos de referencia especificos en
la conversacion entre enseflante y alumnos se alimenta de la regla discursiva del
desplazamiento contextual, empleando en este proceso tanto referencias al contexto
extraescolar como a la experiencia previa escolar compartida. Los autores explican que en
general el desarrollo de las lecciones estda basado en el propio contenido y en la actividad
inherente a ellas, pero que al mismo tiempo, en orden a delimitar este marco especifico se hace
preciso que los participantes pongan en relacion estos marcos con referencias reales sobre la
experiencia extraescolar.
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El desplazamiento contextual desde la experiencia extraescolar al contexto de la leccion
escolar sucede segin un cierto modo. Edwards y Mercer senalan que si bien los ensefiantes
hacen referencias al contexto extraescolar, existe una forma particular en que se hace presente
el conocimiento extraescolar en el discurso educacional, la cuil consiste en la invocacion del
conocimiento extraescolar que supuestamente es compartido por el conjunto del grupo de
alumnos, y no tanto en hablar sobre experiencias extraescolares particulares de los alumnos.
Con todo, estos investigadores insisten en la regla de que el habla educacional se alimenta
mucho mas de la propia experiencia escolar compartida para crear conocimiento compartido
con los alumnos; segun esta regla es muy esperable que en la negociacion sobre el contenido de
una leccién se refieran o recuperen otras lecciones, de forma que se ponga en relaciéon lo que
ocurre en una actividad instruccional particular con lo que se ha dicho en las otras lecciones
escolares.

La continuidad es el otro proceso de la construccion contextual al que prestan atencion
Edwards y Mercer (1987) en el discurso educacional. Estos autores entienden por
o . . .

continuidad” en el habla educacional al desarrollo de contextos de comprensiéon compartida a
través del tiempo en las lecciones. A este respecto, explican cémo los maestros hacen
referencias de manera implicita al conjunto de experiencias y actividades compartidas en el
pasado instruccional, asi como también hacen uso de resumenes y recapitulaciones para crear
una continuidad explicita en la leccion.

Ademas, los autores explican el proceso de “traspaso” de la competencia -en relacién
con el concepto de ZDP- de la maestra hacia los alumnos como parte de una continuidad en la
comprension compartida. Ellos describen como los enseflantes recrean verbalmente el
contexto compartido justamente para andamiar lo que debe decirse y hacerse a continuacién
en un determinada tarea. Examinan también algunos fracasos en la comprensiéon compartida
que surgen en el traspaso de las competencias del ensefiante al alumno. Asi muestran que en
los puntos de las lecciones en donde se espera que los alumnos pongan en practica lo que han
aprendido previamente aparecen sistematicamente fracasos en el desempefio.

La respuesta propuesta a este problema tiene a ver con la tercera cuestion que Edwards
y Mercer enfatizan sobre las reglas del discurso educacional: la cuestién del conocimiento ritual
versus el conocimiento de principios. El conocimiento ritual es un tipo particular de
conocimiento procesual. El problema aparece cuando el conocimiento procesual sustituye a la
comprension de los principios subyacentes en el contexto de la leccidon. Para los autores este
hecho procede de la regla conversacional implicita de que los alumnos deben presentar la
repuesta a los problemas de una manera espontanea, mientras continuamente estan intentando
discernir en los apuntes, claves, indicios, preguntas y supuestos previos del maestro. Esto
conduce a que los alumnos son orientados a la “pregunta correcta” en mayor medida que a la
explicacion en si misma.

Junto a los procesos y reglas anteriores, estos investigadores logran identificar diversos
mecanismos discursivos por los que se establecfan comprensiones compartidas en las
lecciones, como por ejemplo: la obtenciones retrospectivas o reformumlaciones retroactivas de las aportaciones
de los alummnos, caracterizar el conocimiento como algo significativo y conjunto, la obtencion de respuestas
convenientes mediante pistas, reconstrucciones y pardafrasis, la afirmacion de la implicacion y el supuesto previo.
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En resumen, podemos decir que el trabajo de Edwards y Mercer (1987) representa una
aproximacion psicolégica al estudio del habla educacional y a las formas por las que ésta
permite construir comprensiones compartidas con el alumnado. La aportacién fundamental de
este trabajo ha sido evidenciar las reglas invisibles que explican por qué a menudo el habla
educacional consigue sus fines o no los consigue. Asi mismo también nos ofrecen una
descripcién sobre algunos de los mecanismos discursivos mediante los cuales el discurso
educacional opera en la comprension y el aprendizaje del alumnado.

Interesado por la ensenanza de la ciencia, Jay Lemke (1988, 1993) indaga de manera
particular en el papel del habla educacional en el desarrollo de clases de ciencias. Lemke
considera que aprender ciencia significa aprender a hablar la “lengua de la ciencia”, es decir,
aprender a comunicarse cientificamente -apropiandose de ciertas practicas, lenguajes y valores-
de manera que este lenguaje especializado sirva a los alumnos para darle sentido al mundo.
Inspirandose en el trabajo del lingtista social Michel Halliday, Lemke (1993) articula un
conjunto tedrico que denomina la semidtica social, teoria que integra tanto el estudio del
significado social como el de la acciéon social. La semibtica social analiza la elaboracién y
utilizacién de los signos por parte de un grupo de personas con la finalidad de construir la vida
en comunidad.

Este investigador registra y observa 60 clases de ciencias con 20 profesores diferentes.
Un tercio de estas clases pertenecian a la escuela primaria y el resto eran clases de ensefianza
secundaria. Su procedimiento consistié en hacer registros en audio de las clases, empleando
dos o mas dias consecutivos en una misma aula. Durante el registro y la observaciéon tomaba
notas de campo sefialando los eventos destacados de cada clase. Ademas, antes grabar las
clases entrevistaba a los profesores acerca de la naturaleza de la clase y el curriculum de
ciencias. Complementaba las notas de campo con otro observador que le acompafiaba en
algunas ocasiones. Después transcribfa el contenido completo de las clases y procedia al
analisis haciendo uso de las informaciones de las notas de campo y las entrevistas.

El protocolo de analisis de los datos consistia en una primera segmentacion dividiendo
las clases en episodios, que remitian tipos de actividad diferenciados por su estructura de
actividad y tema. Seguidamente llevaba a cabo un analisis del discurso. En un primer analisis
del discurso establecia las acciones tipicas y las estrategias utilizadas por el profesor en cada
tipo de actividad.

En el segundo analisis del discurso, el investigador trataba de identificar los patrones
tematicos de las lecciones y las estrategias de desarrollo tematico que tipicamente eran
empleadas por los profesores para que los alumnos llegaran a apropiarse del patrén tematico
de la leccién de ciencias. Por ultimo, Lemke identifica las normas estilisticas del lenguaje
cientifico en el contexto escolar, asi como las formas en que a veces los profesores transgreden
esas reglas.

Los resultados de la investigacion de Jay Lemke muestran ciertos patrones de actividad

caracteristicos de la clase de ciencias y algunas de las tacticas de control social presentes en el
discurso docente en las clases de ciencias.
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Tabla 5. Los tipos de actividad en la clase de ciencia.

Actividades preclase: conferencias profesor-alumno; conversaciéon alumno-alumno; ponerse a
trabajar.

Empezar: inicio de la clase en su definicién mas amplia. El profesor invita a empezar de forma
vetrbal y/o no verbal, generalmente los alumnos ratifican esta accién.

Actividades preliminares: asignaciones en clase; pasar lista; asuntos de clase; revisar en clase;
revisar los deberes; recoger los deberes; repaso; demostracion; motivacion; catedra.

Actividad diagndstica: para la transicion a los fundamentos de un tema nuevo el profesor puede
hacer preguntas para conocer los saberes y creencias previos de los alumnos.

Actividades de la clase principal: revisiones; exposicion del profesor; didlogo triadico; didlogo
de texto externo; didlogo de preguntas de alumno; didlogo a dio profesor-alumno; debate
profesor-alumno; didlogo verdadero; discusion general; copiar apuntes; presentaciéon audiovisual;
trabajo individual; trabajo de pizarra; trabajo en grupos; trabajo de laboratorio; resumen del
profesor; examen.

Actividades interpoladas: interrupciones; petfodos liminales; desorientacién; confrontacion.

Fuente: Elaborado a partir de Lemke (1993)

Tabla 6. Estrategias de control de profesores y alumnos en las clases de ciencia.

Estrategias del profesor, tacticas estructurales: seflalar limites; terminar discusién o debate;
interrumpir; controlar el ritmo; secuencias de amonestacion; redefinicion retroactiva.

Estrategias del profesor, tacticas tematicas: aseverar la irrelevancia; sefialar la importancia;
seflalar informacién nueva/vieja; regular la dificultad; introducir principios; ctear misterios; ser
gracioso; ponerse en un nivel personal.

Tacticas de los alumnos: respuesta en voz alta; respuesta a coro; respuesta interrogativa;
negarse a responder; pedir aclaracién; cuestionamiento; impugnacién; metadiscurso; imposicion
de prioridades; imposiciéon de normas; desentenderse.

Fuente: Elaborado a partir de Lemke (1993)

En lo que se refiere al didlogo en la clase, el autor observa que la estructura de actividad
discursiva mas utilizada en las clases es la que denomina dzilogo triadico conformado por una
pregunta del profesor, seguido de una respuesta del alumno y finalizado por una evaluacion
por parte del profesor. Lemke muestra ademas una gran cantidad de estrategias de desarrollo
tematico relacionadas con la ensefianza del contenido curricular de las ciencias. Las estrategias
discursiva que permiten el desarrollo tematico son tanto estrategias de dialogo como estrategias
de mondlogo. Aquellas mas destacadas en relacién con el establecimiento de las relaciones
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semanticas sobre los patrones tematicos en las clases de ciencias son: a) estrategias locales,
como la equivalencia y contraste, 1a repeticion con variacion, las estrategias estructurales, y el metadiscurso; b)
estrategias globales, como el entretejido de temas. En la Tabla 3 se recogen todas las estrategias de
desarrollo tematico que Lemke llega a diferenciar en el discurso de las clases de ciencias.

Una aportacion fundamental de este trabajo radica en que demuestra que el lenguaje de
la ciencia posee su propio modelo semantico. Y que en consecuencia, la forma de ensefianza
de la ciencia participa de tales formas centificas para construir el significado. Sumado a ello,
Lemke manifiesta que lo que denominamos discurso educacional es una practica compleja de
acciones y usos de diferentes recursos semioticos multimodales que son mas que el habla del
ensefiante. Para él, el discurso de la clase de ciencias no sélo se reduce a la comunicacion
verbal en la clase, sino que consiste también en el uso y en la construcciéon de determinados
ecosistemas de signos. Estos recursos multimodales empleados de manera conjunta toman
sentido en las actividades instruccionales; ejemplo de ello es el empleo conjunto que los
ensfieantes hacen de diversos lenguajes y formas de significacion tales como: los graficos, la
formulas matematicas, el texto o el dibujo.

Tabla 7 Estrategias de desarrollo tematico en las clases de ciencias.

Estrategias de dialogo: serie de preguntas de profesor, seleccién y modificacién, re-
contextualizacioén retroactiva, construcciéon conjunta, dialogo de texto externo.

Estrategias de monologo: exposicién légica, narrativa, resumen selectivo, dar el fono y el primer
plano, conexién anaférica y conexion cataférica

Estrategias estructurales generales: conexion sintictica, conexion retorica, conexion genérica.

Equivalencia y contraste: aposicién, concordia, glosar, énfasis contrastante, ambientes paralelos,
autocorreccion.

Estrategias tematicas globales: repeticién con variacién, condensacién, nexo tematico,
entretejido de temas (armonia cohesiva), alusién intertextual.

Otras estrategias: metadiscurso, seflalar la informacién antigua, sefialar informacién importante,
rotura de marcos

Fuente: Elaborado a partir de Lemke (1993)

Uno de los estudios mas resefiables acerca de la funcién psicoldgica del discurso en la
actividad compartida es el trabajo de James Wertsch (1985). Este autor analiza la interaccién
adulto-nifio en un contexto no escolar. Pero referimos este trabajo porque su enfoque teérico
y metodolégico ha tenido un fuerte impacto en las investigaciones sobre el discurso
educacional posteriores. El interés de este autor es poner de manifiesto procesos relativos al
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funcionamiento interpsicolégico que conducen a cambios en el funcionamiento
intrapsicologico.

El autor describe los mecanismos que operan en la relaciéon de ayuda que se establece
entre madre e hijo en una situacion de resoluciéon de problemas, especificamente en la
construccion conjunta de un puzzle. Wertsch describe cémo el proceso progresa por diferentes
momentos de establecimiento de intersubjetividad. De modo que la actividad compartida
evoluciona desde una primitiva intersubjetividad hasta llegar a un mayor nivel de definicién
compartida de la situacién entre la madre y el nifio.

Wertsch (1985) identifica dos mecanismos semidticos que operan en el plano
interpsicolégico que son responsables de los cambios en la definicién conjunta de la situacion
entre madre e hijo. En primer lugar, el autor refiere como primer mecanismo semiotico los
cambios en /a perspectiva referencial. Con este término el autor describe cémo en una situacion en
la que se esta llevando a cabo una actividad conjunta los interlocutores tratan de delimitar la
situacién conjuntamente. Para ello efectuan diferentes tipos de referencias para identificar los
objetos en esa situacion particular de comunicacién. Lo interesante es que en el proceso de
identificaciéon conjunta de un referente, un hablante (en este caso la madre) puede introducir
diferentes cantidades de informacién sobre la perspectiva referencial en la situaciéon de habla,
lo cual se produce mediante la eleccion de diferentes tipos de expresiones de referencia
mientras manipula y llama la atencion sobre los objetos del puzzle.

En la tarea investigada la madre emplea diferentes recursos con la intencién de crear y
mantener la intersubjetividad de diferentes formas cuando trata de llevar a cabo la tarea del
puzzle con su hijo:

»  Expresiones deicticas: el uso de deixis responde a la forma mas simple de referirse a los

objetos (sefalar con el dedo, emplear pronombres demostrativos como “este”, “ese”,
etc.). El objetivo de esta expresion referencial verbal o no verbal es que el nifio
identifique el referente fisico en cuestion, por lo que requiere un acuerdo minimo entre

los interlocutores sobre la definicidon de la situacion.

»  Expresiones comunes de referencia: este tipo de expresiones se encuentran destinadas a
introducir escasa informacién sobre la definiciéon de la situaciéon como una tarea de
resoluciéon de un problema (construccion del puzzle) y garantizar la identificacion del
referente por parte del nifio. Por ejemplo: "la cosa redonda”, “la cosa blanca”.

»  Expresiones de cardcter informativo respecto al contexto: se introduce mayor cantidad de
informacién sobre la manera en que la madre concibe el referente por lo que se exige
un mayor grado de acuerdo entre los interlocutores. Por ejemplo: “la rueda del
camion”.

Lo que Wertsch (1985) explica es que aparece un cambio progresivo en las expresiones
utilizadas por parte de la madre a fin de redefinir la situaciéon con el nifio, el encuentra que las
expresiones referenciales deicticas y comunes, que permiten a la madre aportar una minima
informacién sobre la perspectiva referencial se transforman en expresiones informativas del
contexto, las cuales permiten aportar mayor informacion.
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Wertsch describe como segundo mecanismo semioético la abreviacion. En este caso la
actividad semidtica consiste en la reduccién de aquello que previamente ha sido
completamente extendido, es decir, la reduccién de la representacion lingtifstica explicita acerca
de algo. El idea que el autor plantea es que un hablante puede utilizar una buena cantidad de
aportaciones explicitas cuando su interlocutor comparte relativamente poco acerca de la
definicién de una situaciéon dada, pero cuando ambos interlocutores comparten una gran
intersubjetividad, entonces las aportaciones del hablante no necesitan ser tan detalladas o
explicitas con el otro, porque puede confiar en que su interlocutor podra comprender
directrices mas abreviadas. Cuando fue examinada esta cuestién en diferentes diadas madre-
hijo durante la tarea de construir la copia de un puzzle resulté que las madres abreviaban sus
expresiones de ayuda en la resolucion del puzzle. Lo que sucedia era que las madres omitian las
referencias previas acerca de los primeros pasos a la vez que incorporaban unicamente
aportaciones explicitas acerca del ultimo paso en la resolucién del problema.

El autor explica que lo que sucedia en la actividad conjunta entre el nifio y la madre era que
a medida que avanzaban en el proceso las madres dejaban de hacer referencias al modelo, y
ellas pasaban a hacer sus referencias exclusivamente acerca de la copia, asi daban por supuesto
el paso previo, que era mirar el modelo para determinar la identidad de la pieza y la localizacién
de la siguiente pieza necesaria antes de colocar la pieza seleccionada en la copia.

El trabajo de James Wertsch, sin duda, constituye una referencia en el estudio de la
mediaciéon educativa porque pone de manifiesto que la transformaciéon en los intercambios
comunicativos entre adulto y nifio subyacen a la evolucién individual del desempeno y la
comprension del nifio. Teniendo en mente esta idea, si se pretende conocer los procesos de
aprendizaje y desarrollo entonces es preciso poner la atenciéon en los cambios en el plano
interpsicologico, los cuales constituyen los precedentes de los cambios en el funcionamiento
intrapsicologico del individuo.

Coll et al. (1992) elaboran un modelo conceptual y metodologico para el analisis de los
mecanismos de influencia educativa entre el profesor y los alumnos en la interactividad. Como hemos
adelantado al presentar esta aproximacioén socioconstructivista, el concepto de interactividad
designa la articulacion de las actividades realizadas por el maestro y los aprendices en torno a
un contenido escolar o a una tarea educativa. A continuacién describimos la propuesta analitica
de estos autores en lo referente al andlisis del discurso como medio de negociacion del
significado en las actividades de ensefianza-aprendizaje escolar.

El modelo propuesto por Cesar Coll et al. recoge dos niveles de analisis con finalidades
diferentes conectadas entre si:

*  DPrimer nivel de andlisis (nivel molar): se centra en la interactividad, es decir, en la
articulacion de las actuaciones del profesorado y del alumnado alrededor de un
contenido determinado o de una tarea especifica de aprendizaje, y en su evolucion
durante una secuencia didactica. El propésito en este nivel molar se relaciona con la
busqueda de indicadores empiricos que evidencien procesos de cesidn y traspaso del control
y la responsabilidad desde el ensefiante hacia el alumno a lo largo de una secuencia
didactica las secuencias didacticas.
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o Segundo nivel de andlisis (nivel local): se focaliza en la actividad comunicativa de los
participantes, en las formas especificas de mediacion semiética mediante las cuales los
participantes negocian el significado en las tareas escolares. En este nivel se busca
evidenciar elementos empiricos relacionados con la negociacion de los significados que
se transmiten y vehiculan entre el profesor y los alumnos.

En este modelo se consideran de manera interdependiente ambos procesos. Desde esta
perspectiva el traspaso del control esta en relacién con la construccién progresiva de
sistemas de significados compartidos. De modo que se entiende que en las actividades de
ensenanza-aprendizaje el traspaso del control va acompafiado de cambios en la negociacion
del significado, y viceversa. Para identificar indicadores empiricos relativos a ambos
procesos los autores plantean diferentes unidades de analisis (Coll et al, 1992; Coll y
Rochera, 2000):

*  Primera unidad de andlisis, la Secuencia Diddctica (§D): Se considera la unidad basica de
recogida de datos, de analisis y de interpretacion, y se define como un proceso de
ensenanza-aprendizaje en miniatura. Una secuencia didactica posee un inicio, un
desarrollo, una finalizacién y sus principales componentes. Esta unidad es util para
analizar como se articulan las actividades escolares y los intercambios comunicativos de
los participantes, permite identificar como tienen lugar y cuando los dos mecanismos
de influencia educativa. La secuencia didactica es llamada también Secuencia de
Actividad Conjunta (SAC), cuando el contexto no es el escolar (ejemplo: interactividad
madre-hijo).

o Segunda unidad de andlisis, las Sesiones (S): la Secuencia Didactica esta conformada por
Sesiones de trabajo, que representan unidades menores. La fragmentacion de una SD
en varias S muestra aquellos procedimientos mediante los cuales el profesor y los
alumnos aseguran la continuidad del proceso de ensefanza-aprendizaje, es decir, se
ponen de acuerdo sobre los significados anteriormente compartidos y sobre la
experiencia previa o futura. Cada S se encuentra determinada por aquellas actividades
que giran en torno a una tarea y/o contenidos especificos.

o Tercera unidad de andlisis, los Segmentos de Interactividad (S1) o formas de la actividad conjunta:
son unidades de nivel inferior a las sesiones y a la secuencia didactica. Los autores
definen como segmentos de interactividad a las diferentes partes del tiempo
instruccional que responden a un conjunto de actuaciones tipicas y dominantes diferenciales
por parte los participantes. Estos episodios reflejan /lz estructura de participacion subyacente
que tiene lugar en la actividad conjunta (qué se puede hablar, qué se puede hacer,
quién, como y cuando). Para la segmentacién de las sesiones en S, se tiene en cuenta,
por un lado, la unidad tematica o de contenido (aquello de lo que hablan o se ocupan
los participantes), y por el otro, el patrén de comportamientos o actuaciones
preponderantes.

*  Cuarta unidad de andlisis, el Mensaje (M): es la unidad minima relativa a la comunicacion
entre los participantes. Teniendo en consideracién esta unidad se indaga en como se
produce la construccion progresiva de significados compartidos en el desarrollo de
cada SD. Los mensajes se consideran como las unidades elementales de significado y
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las unidades basicas de conducta comunicativa; los mensajes son definidos como
unidades de informacién que tienen sentido en si mismas por ser las expresiones
minimas con valor informativo y potencialidad comunicativa. Es importante
diferenciar el mensaje del turno de palabra, puesto que en un mismo turno de palabra
pueden encontrarse varios o un unico mensaje (Coll et al.,1992).

Mediante estas cuatro unidades de analisis obtienen un mapeo de la actividad
compartida entre enseflante y aprendices en diferentes niveles, de tal forma que puedan
ponerse en relacion los elementos locales con los niveles globales de la actividad conjunta.

Mediante el uso de este esquema de unidades analiticas esta perspectiva ha aportado
una gran cantidad de informaciéon acerca del mecanismo de traspaso del control.
Especialmente, ha aportado una rica informacién acerca de los procesos de traspaso del
control entre ensefantes y alumnos en diferentes tipos de tareas y contextos de ensefianza. En
lo que se refiere al mecanismo de negociaciéon del significado las aportaciones realizadas con
esta aproximacion parecen ser mas reducidas. Seguidamente citamos algunas de ellas por su
relacién con nuestro foco de analisis.

Javier Onrubia (1992) a fin de dar cuenta del mecanismo de construccién progresiva de
sistemas compartidos presenta un analisis sobre el habla del profesor en la ensefianza de un
procesador de textos. Este investigador analiza el contenido referencial de las aportaciones de
los participantes en las clases, y categoriza estas aportaciones en funcién de su fuerza ilocutiva.
Sus resultados muestran que el contenido referencial de los mensajes puede relacionarse con
cuestiones diferentes en el curso de las tareas de ensefanza-aprendizaje. Por un lado, las
aportaciones en la conversaciéon pueden estar referidas al propio contenido de ensefianza, o
bien, referidas a la regulacién de las formas y reglas de participacion social en la clase. Entre
mensajes que tienen a ver con el contenido de ensefianza el autor diferencia cuatro subtipos
diferentes de mensaje: acciones, procedimientos, elementos y operaciones. Al analizar la fuerza ilocutiva -
es decir lo que se pretende hacer con ellos- de esos tipos de mensajes encuentra las siguientes
categorias de mensajes para describir el corpus: aseveraciones, ordenes y preguntas. Dentro de las
aseveraciones encuentra como subtipos: metaenunciados, enunciados ILE y enunciados informativos. Los
metaenunciados se refieren a las aseveraciones sobre lo que va a suceder en el desarrollo de la
secuencia didéctica, los enunciados informativos se refieren a aseveraciones mediante las cuales
se ofrece algin nuevo tipo de informacién sobre las entidades referidas en la actividad
conjunta identificandolas, localizandolas o etiquetandolas; y los enunciados ILE, se refieren a
mensajes mediante los cuales se presenta algun elemento en el escenario de ensefianza-
aprendizaje.

El autor, en relaciéon con la interpretaciéon del mecanismo de construccion progresiva
de sistemas de significado compartidos, plantea que el analisis combinado del contenido
referencial de los mensajes con la fuerza ilocutiva, considerando como marco los diferente
tipos de segmentos de interactividad, nos puede ofrecer indicadores empiricos de la presencia y
la evolucién del mecanismo de construccion progresiva de sistemas de significados
compartidos.

Por otra parte, Colomina (1995) describe los recursos semidticos mediante los cuales

una madre en una situacién de juego con su hija resuelve ciertos tipos de discrepancias o
discontinuidades en la actividad compartida. La autora describe concretamente algunos
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recursos semibticos en la interactividad madre-hija. En este caso el analisis de las formas de
negociacion del significado se focaliza generalmente en los conflictos, mostrando los recursos
que son empleados por la madre en los momentos de discrepancia en la actividad conjunta con
la nifia.

La investigadora describe varios tipos de discontinuidades en la actividad conjunta:
malentendidos, rupturas y desacuerdos. Cuando se trata de rupturas o interrupciones la madre
resuelve esta discontinuidad aproximandose y participando de las representaciones que inicia la
nifia tras la ruptura. En lo que se refiere a los malentendidos la madre emplea dos recursos:
resuelve los malentendidos aportando mayor informacién sobre su perspectiva referencial, o
bien, acepta temporalmente una definicion de la nifia e incorpora en su aportaciéon posterior la
definicién de la nifia junto a una explicitacion de su propia definicién, como madre.

En el caso de los desacuerdos encontrados, por ejemplo, la madre los soluciona de
forma diferente en funcién del tipo de desacuerdo: ya sea referente al contenido del juego (el
mundo de los gnomos), ya sea sobre los materiales que manipulan, ya sea sobre contenidos
relacionados con el mundo humano o sobre las reglas de participacién. Para estos cuatro tipos
de desacuerdos la madre trata de resolverlos empleando recursos como: variar la perspectiva
referencial hasta obtener una respuesta esperada de la nifia en la situacién, hacer
reformulaciones en respuesta a las expresiones incorrectas lingtisticamente de la nifia. Cuando
los desacuerdos son sobre el contenido del juego o el contenido relacionado con el mundo
humano, los desacuerdos se resuelven —por parte de la madre- con estrategias de desafio
semidtico estableciendo comparaciones entre el mundo de los gnomos (juego) y el mundo
humano. La madre también trata de resolver estos desacuerdos mediante la argumentacién e
intentos para acercar a la nifia a las definiciones de partida en la situacion. Asi por ejemplo, la
madre modela las aportaciones de la nifia a través de preguntas sucesivas y de recapitulaciones,
que sirven como recordatorio sobre un video que han visto anteriormente. La autora afiade
que la madre también emplea como recurso ofrecer valoraciones positivas acerca de las
posibilidades de expresion y participacion de la nifia. La madre hace estas valoraciones
positivas teniendo en cuenta y reconociendo las aportaciones la nifia en la interaccion, de
forma que promueve su iniciativa y la reconoce como una interlocutora valida.

Ademas de los recursos semidticos en relacion a las discontinuidades, la investigadora
indaga acerca de otros dos tipos de recursos semidticos empleados para establecer
intersubjetividad en la situacién de juego: el recurso al marco social de referencia 'y el recurso al marco
especifico de referencia. El recurso al marco social de referencia se refiere a cuando los participantes
aportan a la situaciéon de interaccién conocimientos que pueden ser compartidos porque
pertenecen al mismo entorno social y cultural. El recurso al marco especifico de referencia se
refiere a cuando los participantes aportan a la situacién de interaccién conocimientos que
pueden ser compartidos debido al hecho de haber participado anteriormente en una actividad
concreta entorno a una tarea especifica, es decir, se invocan significados que han sido
construidos dentro de la tarea y que por tanto se reconocen como sustrato para dar sentido a
lo que se hace en ese momento. Los resultados muestran que a lo largo de la secuencia de
interactividad al inicio hay un alta frecuencia en el uso del recurso al marco social de referencia
que se va reduciendo drasticamente en las siguientes sesiones. En el caso del recurso al marco
especifico de referencia el proceso es al contrario, este recurso estd poco presente en la primera
sesion y a partir de las segunda sesiéon aumenta significativamente manteniéndose después
durante toda la secuencia de interactividad.
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Tanto del trabajo del Colomina como del de Onrubia se deriva que las formas del habla
y la accién del adulto o el ensefiante en la actividad conjunta se orientan a la modificaciéon de
las representaciones que los aprendices tienen sobre la situacion o la tarea en la que se ven
implicados ambas partes. El trabajo de Onrubia constituye una aportaciéon para estudiar la
influencia educativa planteando una via para encontrar indicadores empiricos en la
comunicacién del ensefante y los aprendices, indicadores que puedan dar cuenta de la
transformacion en la comprensiéon conjunta. El trabajo de Colomina, mucho mas centrado en
las discontinuidades en la actividad conjunta, nos muestra como momentos criticos los
conflictos, los desacuerdos y los malentendidos en la actividad conjunta. En este caso
Colomina describe los recursos empleados por la madre en esa actividad, los cudles nos ayudan
a comprender cémo hija y madre co-construyeron una version mas cercana acerca de aquello
que estaban jugando y compartiendo informacion.

Cubero et al. (2008) Cubero e Ignacio (2011) indagan en las estrategias de
comunicaciéon empleadas por los participantes que facilitan o dificultan la construccion del
conocimiento escolar. Concretamente, se centran en estudiar los aspectos de la elaboracion
conjunta de significados y los procesos de legitimizaciéon del conocimiento escolar. Estas
investigadoras desde una aproximacién sociocultural consideran el habla en la clase como
proceso y génesis de significados en la actividad conjunta. Asi mismo, manifiestan que su
estudio debe llevarse a cabo en los contextos significativos y en las practicas ordinarias en las
que los sujetos construyen el conocimiento.

En la dltima publicacion de este equipo (Cubero e Ignacio, 2011) las investigadoras
muestran el analisis de 12 sesiones de clase en diferentes niveles educativos, escuela primaria,
secundaria y universidad. Estas investigadoras registran en video sesiones consecutivas de
clase, grabando y dando seguimiento a unidades tematicas completas. Complementan sus
observaciones y registros con: notas de campo durante la observaciones, anotaciones
posteriores a la sesién de clase, y entrevistas con los profesores o con los alumnos.
Posteriormente los materiales son recogidos y las sesiones se transcriben. El protocolo de
analisis de las observaciones es llevado cabo siguiendo el acuerdo inter-jueces. El
establecimiento de las categorias responde a un proceso ciclico entre transcripciones y
categorias. Dos son los procesos interrelacionados en este proceso de categorizacion:
identificar los patrones sistematicos en los datos (mecanismos discursivos) y analizar sus
funciones y consecuencias.

Las autoras concluyen el analisis con una detallada descripcion de los recursos
discursivos empleados en las clases para establecer intersubjetividad entorno al contenido de
ensefanza. También ofrecen un desglose de estrategias de legitimacién en relacién al
conocimiento escolar, las cuales son empleadas por parte de los participantes en las clases.

Los resultados de su andlisis revelan diferentes estrategias y dispositivos discursivos en
el discurso instruccional relacionados con el establecimiento de la intersubjetividad con los
alumnos. En la tabla 8 se encuentran recogidos de manera sintética sus resultados y las
categorias que proponen para describir las formas gracias a las que enseflante y alumnado
desarrollan una comprension compartida en el aula.
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Tabla 8 Recursos discursivos empleados en el discurso docente para sostener y
establecer intersubjetividad con los alumnos

Uso de formas plurales: enunciados que se presentan con férmulas verbales en primera o segunda
persona del plural. Funciones: mostrar la continuidad entre las distintas sesiones, incluir a los
oyentes en el discurso convirtiéndolos en agentes, favorecer el sentimiento de pertenencia al grupo y
centrar la atencién de los oyentes.

Preguntas retoricas: enunciados interrogativos que no van seguidos de una pausa o silencio. La
pregunta es contestada por el hablante que la formula o bien no es contestada. Estos enunciados
pueden adoptar un estilo directo o indirecto. Funciones: hacer mas dialégico el discurso, guiar al
oyente en la linea de razonamiento que se explicita.

Preguntas de continuidad: preguntas, generalmente breves, seguidas de una pausa o silencio, y
que posibilitan la incorporaciéon del oyente como hablante. No siempre van seguidas de
intervenciones del oyente. Algunas de las formas habituales que adoptan estas preguntas son del
tipo: gvale?, ssabes?, smo?, ;si?2 Funciones: llamar la atencién de los interlocutores y asegurar la
continuidad del discurso.

Preguntas explicadas: enunciados que recogen varias preguntas y/o aclaraciones sobre las
mismas. Funciones: guiar a los alumnos ofreciéndoles preguntas y aclaraciones, y explicitar la linea
de razonamiento que hay que seguir

Repeticion: volver a emitir enunciados ya expresados, literalmente o no, sin incorporar nueva
informacién. Funciones: llamar o dirigir la atencién sobre las aportaciones de otros participantes,
recoger y destacar las contribuciones de otros participantes, y controlar los significados que se
elaboran en el discurso.

Parafraseado reconstructivo: enunciados que reelaboran o reformulan lo previamente dicho por
el hablante u otro/s interlocutor/es. Funciones: Proporcionar una vision mds ordenada de los
significados que se elaboran en el aula, reformular las explicaciones aportadas por los participantes,
llamar o dirigir la atencién sobre las aportaciones de otros participantes, recoger y destacar las
contribuciones de otros participantes, y controlar los significados que se elaboran en el discurso.

Recapitulacion: enunciados que resumen emisiones manifestadas previamente. Estos enunciados
suelen ser introducidos por conectores del tipo: entonces, pues, bueno, bien. Funciones: llamar o dirigir
la atencién sobre unos determinados significados, establecer la continuidad entre distintas sesiones,
privilegiar unos determinados significados, y controlar los significaos que se elaboran en el discurso.

Contra-argumentacion: enunciados que responden a emisiones previas que no se comparten total
o parcialmente, o a las que se les incorpora un matiz nuevo. Estos enunciados suelen ser
introducidos por conectores del tipo: pers, vamos a ver. Funciones: marcar la distinciéon entre los
significados que son compartidos y los que no lo son, y ofrecer una argumentacion alternativa.

Fuentes: Cubero et al. (2008); Cubero e Ignacio, (2011)
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Ademas de describir estas categorias, Cubero e Ignacio presentan extractos de cada
una de las estrategias discursivas para dar cuenta de la génesis y funcion de tales estrategias en
el curso de la actividad conjunta en las clases. Las investigadores seleccionan aquellos extractos
de acuerdo con su significatividad para hacer comprensible la dindmica de la construccion del
significado en la clase (Cubero e Ignacio, 2011).

Las investigaciones que hemos descrito representan diferentes ejemplos para el estudio
de la funcién de discurso educativo como instrumento mediante el cual los ensefiantes
construyen significados compartidos con sus alumnos. Las seis lineas descritas hasta este
momento comparten una perspectiva sociocultural sobre el aprendizaje y el desarrollo. Resulta
evidente que también mantienen diferencias. Pero todas ellas entienden que el aprendizaje
escolar puede comprenderse como proceso y como producto de la comunicacién compartida
entre el enseflante y sus alumnos en las tareas instruccionales. En cuanto a la metodologia,
tienen en comun el empleo de protocolos de observacion participante no interferente donde el
foco esta en informar acerca de cémo y mediante qué formas el habla educacional permite el
establecimiento de intersubjetividad con los alumnos en el curso de las tareas escolares.

Como resumen de los estudios presentados sobre el discurso educacional mostramos la
tabla 9, tomada de Coll (2007). En esta tabla se recogen de manera sintética gran parte de las
estrategias discursivas identificadas por diferentes investigadores en el discurso educacional,
por medio de las cudles los ensefantes orientan y gufan la elaboracién conjunta de significados
(Barnes, 1994; Cazden,1991; Coll y Edwards,1996; Edwards y Mercer, 1988; Lemke,1997;
Mercer, 2000; Forman, Minick y Stone,1993; Newman, Griffin y Cole,1991).

Tabla 9 Algunos recursos semioticos y estrategias discursivas identificadas en el habla
educacional.

Recursos semioticos y
estrategias discursivas
presenten en el habla
educacional

Funciones que pueden cumplir
en el proceso de construccion de

Descripcion significados compartidos

Llamar la atencién sobre El profesor y también en ocasiones -Establecer una referencia
los alumnos utilizan expresiones
deicticas de diferente tipo para
llamar la atencién de los

interlocutores.

elementos presentes en el compartida.

contexto fisico o sobte -Restablecer la referencia
determinados aspectos de la
actividad en curso o de sus

resultados.

compartida tras la deteccién de un
malentendido o de una ruptura.
-Subrayar los aspectos que se
consideran mas significativos de la
situacion, de la actividad en cutso o
de sus resultados.

Requerir de los alumnos
informaciones relevantes que el
profesor puede poner en
relacién con los contenidos de
aprendizaje o con la actividad
en curso.

El profesor requiere de los alumnos
—directamente mediante preguntas, o
indirectamente mediante rodeos-
informaciones que considera
relevantes para el planteamiento o
conduccién del proceso de
ensefianza y aprendizaje.

-Obtener informacion sobre las
experiencias y conocimientos
previos de los alumnos a partir de
los cuales establecer un primer nivel
de intersubjetividad.

-Establecer puentes entre las
vivencias, experiencias y

conocimientos previos de los
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alumnos y las nuevas situaciones y
contenidos de aprendizaje.
-Ofrecer oportunidades a los
alumnos para explorar y debatir
ideas y propuestas-Realizar
controles de los significados
construidos por los alumnos a
propésito de los contenidos
trabajados o de las actividades
realizadas.

Poner en relacion lo que se esta
haciendo o diciendo, o aquello
de lo que se va a hablar, con
vivencias, experiencias y
conocimientos que han
adquirido —supuestamente- los
alumnos fuera del contexto
escolar (recurso al marco social
de referencia).

Los profesores y los alumnos
también en ocasiones los aluden a
experiencias conocimientos que, por
el hecho de formar parte de una
misma cultura, se da por supuesto
que los interlocutores comparten, o
al menos comprenden.

-Establecer un nivel minimo de
intersubjetividad ante la
introduccién de nuevos contenidos
o experiencias de aprendizaje.
-Establecer un conjunto de
significados que pueda
considerarse compartido y al
alcance de todos los participantes. -
Ayudar a los intetlocutores a
establecer puentes cognitivos entre
el conocimiento nuevo que se
presenta y el conocimiento previo
relevante disponible.

Poner en relacion lo que se esta
haciendo o diciendo, o aquello
de lo que se va a hablar, con
vivencias, experiencias y
conocimientos que han
adquirido —supuestamente- los
alumnos por el hecho de haber
sido objeto de actividades
escolares previas (recurso al
marco especifico de
referencia).

Los profesores y también en
ocasiones los aluden

a experiencias conocimientos que,
por el hecho de haber sido objeto de
atencion y de trabajo en actividades
escolares previas en las que han
participado, se da por supuesto que
interlocutores comparten, o al
menos pueden comprender.

-Garantizar la continuidad entre los
significados supuestamente
construidos y compartidos y los
nuevos significados que se
presentan. -Ayudar a los
interlocutores a establecer puentes
cognitivos entre el conocimiento
nuevo que se presenta y el
conocimiento previo relevante
disponible.

-Marcar la distincion entre el
conocimiento que va a ser
considerado y tratado como nuevo
y el que se considera y se trata
como dado.

Describir la actividad conjunta
que se estd llevando a cabo
mediante un lenguaje comun.

El profesor y también en ocasiones
los alumnos describen lo que ven o
lo que hacen en un lenguaje que es
supuestamente compartido por
todos los participantes.

-Establecer los significados que
pueden compartirse a partir de la
experiencia o actividad conjunta
realizada. -Fijar una base de
significados compartidos que pueda
ser utilizada como plataforma para
posteriores construcciones

Hablar de actividades en curso,
de sus resultados o de los
contenidos que se estan
trabajando utilizando
sistematicamente la primera
persona del plural.

El profesor se refiere
sistematicamente a las actividades en
curso, a los resultados obtenidos, a
significados supuestamente
compartidos, a experiencias previas,
a dudas, incomprensiones o errores
cometidos, a previsiones y
propuestas, etc. erigiéndose en

-Promover en los alumnos el
sentimiento de que el aprendizaje es
un proceso compartido.

-Ofrecer a los alumnos modelos de
indagacién y exploracion de
significados con los que puedan
identificarse.

-Comprometer a los alumnos con
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portavoz del conjunto de
participantes mediante el uso
sistematico del “nosotros”.

una nueva visién colectiva y
compartida del aprendizaje.

Pronunciarse sobre las
aportaciones de los alumnos
aceptandolas o rechazandolas.

El profesor reacciona a las
aportaciones de los alumnos —
realizadas 2 menudo como
consecuencia de un requerimiento
directo o indirecto del profesor en el
marco de intercambios o de cadenas
de intercambio IRF- |
manifestindose en términos de
aceptacién o rechazo.

-Validar los significados
construidos por alumnos de
acuerdo con la interpretacién que el
profesor hace de sus aportaciones y
de lo que considera que es 0 no un
conocimiento valido. -Mantener y
ejercer el control sobre lo que
hacen y aprenden los alumnos en el
aula.

Reaccionar aportaciones de los
alumnos mediante repeticiones
literales, parafrasis,

reformulaciones de las mismas.

El profesor retoma las aportaciones
realizadas por los alumnos —a
menudo como respuesta a sus
requerimientos en el marco de un
intercambio o de una cadena de
intercambios IRF- en los mismos
términos en que han sido
formuladas o mediante parafrasis y
reformulaciones.

-Llamar la atencion sobre los
significados que ponen de
manifiesto las aportaciones de los
alumnos y a las que el profesor
concede una especial importancia,
bien porque revelan a su juicio una
comprensién correcta que quiere
reforzar, bien porque ponen de
manifiesto, también a su juicio, una
comprensién incorrecta que quiere
corregir. -Subrayar la existencia de
significados compartidos. -
Proporcionar una version mas
ordenada o matizada de los
significados construidos por los
alumnos.

-Llamar la atencion de otros
alumnos o del conjunto de la clase
sobre las aportaciones de alguno o
algunos de sus miembros,
generalmente con el fin de
presentarlas como conocimientos
que es deseable compartir.

Reaccionar a las aportaciones
de los alumnos mediante
reelaboraciones o re-
conceptualizaciones de las
mismas.

El profesor responde a las
aportaciones realizadas por los
alumnos —a menudo como respuesta
a sus requerimientos en el marco de
un intercambio o de una cadena de
intercambios IRF- reelaborindolas
en profundidad, reorganizandolas,
descartando o matizando algunos de
sus componentes y subrayando o
ampliando otros.

-Corregir los errores,
incomprensiones o ambigiedades
que el profesor detecta en los
significados construidos por los
alumnos. -Ampliar los significados
construidos por los alumnos
poniendo de relieve relaciones no
evidentes entre ellos o con otros
significados.

-Marcar la importancia de
determinados significados
construidos por los alumnos a los
que el profesor concede especial
importancia.

Utilizar determinadas formas
lingliisticas, asf como recursos

El profesor y también en ocasiones
los alumnos marcan mediante el uso

-Llamar la atencién sobre los
significados compartidos a los que
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prosédicos (entonacion, ritmo,
énfasis, etc.) y paralingiifsticos
(gestos, movimientos, etc.) para
subrayar la importancia que se
atribuye a determinados
aspectos del contenido o de la
actividad en curso.

de expresiones lingtisticas
(aseveraciones, preguntas retoricas,
exclamaciones, etc.) y recursos
prosédicos y paralingiifsticos los
aspectos del contenido o de la
actividad conjunta a los que
conceden mayor importancia.

se atribuye mayor importancia.
-Marcar la diferencia entre los
conocimientos dados y los

nuevos. -Llamar la atencidén sobre
los contenidos que presentan
supuestamente una mayor dificultad
de comprension.

Categorizar, atribuyéndoles
unas determinadas etiquetas,
los elementos del contenido u
otros aspectos del contexto, de
la actividad o de sus resultados.

El profesor se refiere a elementos
del contenido, del contexto o de la
actividad, utilizando unas etiquetas
que utiliza posteriormente de forma
sistematica cada vez que alude a
ellos.

-Ayudar a los interlocutores a
establecer puentes entre el
conocimiento nuevo y el dado. -
Sintetizar y compactar los
significados compartidos para
poder referirse a ellos
posteriormente de forma abreviada
y precisa y utilizarlos en la
construcciéon de nuevos
significados.

Variar las perspectivas
referenciales utilizadas para
hablar de los contenidos o para
describir las actividades y sus
resultados.

El profesor y también en ocasiones
los alumnos utilizan expresiones
referenciales para hablar de los
contenidos, de las actividades o de
sus resultados que muestran una
evolucién sistematica en lo que
concierne a su mayor o menor nivel
de generalizacion, abstraccion,
complejidad, precision, etc.

-Arrastrar a los alumnos — cuando
es el profesor quien utiliza esta
estrategia- hacia la construccién de
significados compartidos cada vez
mas generales, abstractos,
complejos, precisos, inclusivos, etc.
-Mostrar a los interlocutores —
cuando son los alumnos quienes
utilizan esta estrategia- el nivel de
generalizacion, abstraccion,
complejidad, precision, inclusividad,
etc. alcanzado en la construccion de
los significados compartidos.

Hacer recapitulaciones literales,
sintesis o resumenes de los
contenidos trabajados o de las
actividades desarrolladas y de
sus resultados.

Al término de una actividad, de una
serie de actividades interconectadas
o del trabajo sobre un bloque de
contenido —o justo antes de iniciar
una nueva actividad o el trabajo
sobre un nuevo bloque de contenido
de relacionado precedente-, procede
a resumir, de manera mas o menos
literal, los aspectos que considera
mas importantes.

-Marcar los significados construidos
conjuntamente a los que el profesor
otorga mayor importancia.

-Ayudar a los alumnos a tomar
conciencia de los significados
construidos que pueden ser
utilizados eventualmente como
plataforma para afrontar nuevos
aprendizajes. -Reforzar la
asimilacién y comprension de los
significados construidos. -Marcar la
continuidad en los procesos de
construccion de significados sobre
bloques de contenidos
relacionados.

Fuente: Coll, C. (2007b).

De lo expuesto hasta este punto, podemos decir que las investigaciones socioculturales
sobre el discurso educacional han sido variadas y han evidenciado cuestiones de gran interés
sobre las formas en que el discurso educacional media en los procesos de aprendizaje escolar.
Ciertamente, parece que estas investigaciones han conseguido examinar el discurso educativo
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caracterizando cémo el habla y la accion compartida permiten el establecimiento y
mantenimiento de la intersubjetividad con los alumnso en las tareas de ensefianza aprendizaje.

En relacién a nuestro motivo de investigacion, sin embargo los estudios que hemos
expuesto no nos aportan gran informaciéon a propoésito de la diversidad lingtistica del
alumnado en el aula. Las lineas de investigacion descritas poseen la virtud de comprender el
discurso educativo como mediador en el aprendizaje escolar, lo cual supone una importante
aportacion para comprender el funcionamiento de la ayuda educativa. Sin embargo estas
investigaciones hasta el momento no se han detenido especialmente en la relacién entre el
habla educacional y la diversidad etnolingtistica presente en el grupo clase.

De hecho, podemos decir que s6lo dos de las investigaciones descritas hacen mencion
de la diversidad etnolingtistica en las clases observadas. Edwards y Mercer (1987) sefialan que
la escuela donde desarrollaron su investigacion: “tenfa alumnado con muy diferentes niveles de
capacidad y de diferente procedencia social y racial”. Ellos no refieren mas acerca de esta
cuestion. Lemke (1993), tratando de argumentar a favor de la validez de sus observaciones,
dice en su descripcion del trabajo de campo expresamente que: “las clases observadas no son
necesariamente representativas de clases donde existen serios problemas de disciplina, donde
hay alumnos con discapacidades fisicas o emocionales o alumnos que se encuentran en
proceso de aprender el inglés”. Como vemos, este investigador parece eludir mas que afiadir
informacién acerca de la cuestion de la diversidad etnolingtistica en las clases estudiadas,
porque justamente su interés es manifestar que éste no es un rasgo distintivo de las clases
observadas, lo cual, a su entender, dota de mayor validez sus observaciones.

Las otras lineas de investigacion no hacen referencias a la cuestion de si las
investigaciones consideraron la diferencia en la condicién lingtistica y la procedencia cultural
de los alumnos en sus observaciones y notas de campo. Y aqui emerge un vacio tematico y
metodologico. Tal y como hemos descrito, durante las ultimas décadas parece que los
investigadores se han esforzado en clarificar la funcién y las formas del habla educacional, si
bien también parece como si este proceso se hubiera llevado a cabo sin darle una debida
atencion a la cuestion de la diversidad en el grupo clase, y en especial, la diversidad
etnolinguistica que los participantes manifiestan en la clase.

Los trabajos en el campo de la etnografia educativa advierten acerca del hecho de que
los alumnos pertenecientes a minorias pueden socializarse en el hogar en practicas discursivas
que pueden resultar distantes de las practicas discursivas escolares (Cazden, 1986). Otras
investigaciones también informan de que la socializacién en las practicas letradas de la lengua
familiar pueden ser cualitativamente diferente a las practicas letradas escolares (Farr, 1992). Sin
embargo, en el contexto del aula escolar la investigacién no clarifica mucho sobre el impacto
particular que las practicas discursivas de los ensefantes adquieren en el aprendizaje escolar del
alumnado que tiene otra lengua en el hogar.

Lo que trataré de argumentar en las siguientes paginas es como la diversidad
etnolingtistica marca un espacio particular para el desarrollo de la practica educativa, y como
las formas de mediacién que emplean los ensefiantes son responsables de las oportunidades de
desarrollo y aprendizaje de los alumnos de procedencia lingtistica y cultural diversa.
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El discurso educacional en aulas multilinglies

Como hemos mencionado anteriormente, las cuestiones implicadas alrededor de la
diversidad lingliistica en nuestra época no tienen una buena solucién en los marcos
organizativos hasta ahora desplegados en la escolarizaciéon (Cummins, 2003, 2007). Una parte
de las razones de este hecho, a nuestro entender, es la escasa comprension existente acerca de
los procesos de ensefianza-aprendizaje en este tipo de contextos escolares.

Las investigaciones sobre el discurso educativo en la educacion bilingtie han sido pocas.
Y cuando se han efectuado estas investigaciones sobre el discurso instruccional en medio
bilingtie, se han centrado principalmente en caracterizar patrones generales comunicativos,
prototipos y técnicas de actuacion docente “eficaces” o “recomendables” para situaciones
bilingties dentro de programas bilingties (Arnau, 1992; Snow, 1990).

Tal y como hemos descrito en este capitulo, las aproximaciones socioculturales al
estudio del discurso educacional se han ocupado principalmente del estudio de la mediacién
pedagdgica en lo que podriamos denominar como “aulas proto-ordinarias”, en tales casos no
se considera la diversidad etnolinglistica de los participantes en la actividad conjunta
(Measures, Quell and Wells, 1997). Generalmente las aulas investigadas responden al patrén de
aula monolingtie con una historia pedagdgica compartida estable en el tiempo como grupo
clase.

Sélo en las dos ultimas décadas han comenzado a aparecer publicaciones que presentan
investigaciones centradas especificamente en el estudio de la mediacién educativa en aulas
multilingties. Estas escasas investigaciones mediante diferentes aproximaciones tedrico-
metodologicas tratan de dar cuenta de la funcién de la ayuda pedagdgica en aulas diversas
lingiifstica y culturalmente.

Kelleen Toohey (2000) a finales de los aflos noventa realiza un estudio etnografico en
Canada, donde un creciente numero de nifios y nifias de lenguas minoritarias son escolarizados
en aulas ordinarias utilizando el inglés como lengua de instruccion. A través de perspectivas
socioculturales, pos-estructuralistas y teorfa critica, esta investigadora examina las practicas en
el aula como comunidad que aprende. La investigadora a lo largo de dos cursos sigue en detalle
de la actividad instruccional en una clase de primer y segundo curso de primaria, con una
frecuencia de dos veces a la semana. Su metodologia recoge notas de campo, videograbacién
de las clases, entrevistas con los profesores y entrevistas con las familias. Esos datos son
utilizados para explorar la construccion de la identidad, la distribucién de los recursos entre los
participantes y como la organizacién discursiva de las clases afecta a las posibilidades de los
alumnos de procedencia inmigrante de aprender inglés en la clase.

En lo que se refiere al analisis de las practicas discursivas en el aula, Toohey examina
las practicas discursivas en tres tipos de secuencias de la actividad instruccional en las clase: las
secuencias de recitaciéon con la maestra, las conversaciones en grupo mandadas por la maestra
y por ultimo, las conversaciones “informales” entre los nifios que no han sido indicadas por la
maestra.

La conversacion de recitacion con la maestra se refiere a las secuencias como la
explicacién o la discusion guiada por la maestra con el grupo clase. Estos episodios
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instruccionales se denominan “de recitacion” porque en ellos es la maestra quien hace
preguntas y evalua las respuestas aportadas por los alumnos. Las conversaciones con los pares
son conversaciones sobre el contenido instruccional que los nifios comparten por indicacion
de la maestra, suelen acompafiarse de otras secuencias instruccionales. Las conversaciones
entre los nifios son aquellas secuencias de conversacion en la clase, en las que los nifios hablan
entre si, las cuales no necesariamente versan sobre el tépico de la clase.

El analisis de Toohey sobre las practicas discursivas en las secuencias de recitacion
muestra que el desarrollo de estas secuencias con la maestra (siguiendo el clasico formato IRF)
frecuentemente poseen un impacto negativo en el aprendizaje lingiifstico y curricular de los
nifios pertenecientes a minorias. Esta pauta discursiva ofrece escasas oportunidades para
expresarse en inglés y aprender a los nifios pertenecientes a minorfas. Especialmente, porque el
desarrollo de estas formas de conversacion se caracteriza por dos pautas eliminatorias para los
nifios minoritarios que aprenden el inglés en la escuela. Por un lado, la conversacién posee una
pauta rapida y selectiva en el contenido, eso implica que los alumnos son saltados si su
respuesta no es conveniente o bien son degradados en funcién de sus aportaciones (en especial
por ser consideradas como impertinencias). Y por otro lado, la bisqueda de la respuesta
correcta, la conocida por la profesora, elimina la mayor parte de oportunidades de expresion en
la lengua de la escuela y conduce a que los alumnos repitan aquello que la maestra espera mas
que a que se apropien de aquello que la maestra pretende que se apropien. La conclusion de la
investigadora es que el impacto de ambas pautas discursivas equivale a menos aprendizaje por
principios, y mayor probabilidad para los nifios de verse desvalorados en el grupo como
aprendices.

En las conversaciones entre compafieros en grupo mandadas por la maestra, Toohey
encuentra que en relacion a la misma tarea instruccional se producen procesos de
subordinacién en las formas de participacién de los nifios por su condicién de aprendices de la
lengua de la escuela en relacion a sus companeros hablantes del inglés en el hogar. La
investigadora explica que en los encuentros entre pares se producen a menudo posiciones de 7o
mutnalidad en el discurso entre los nifios a proposito de las tareas instruccionales, apareciendo
formas de habla autoritaria que perjudican a los nifios aprendices del inglés en la escuela. Lo
que también sucede es que los nifios apoderados en las actividades grupales a menudo
ventroluquizan la voz de la maestra niciando y evaluando la voz de sus compafieros aprendices
del inglés y minimizandolos en la interacciéon. Toohey informa de que estas practicas se
traducen en una reduccién de la participacién de los nifios aprendices del inglés en la escuela
asi como en una relacién de subordinacién de unos alumnos minoritarios en relaciéon a los
otros alumnos en las actividades escolares.

A nuestro juicio, la aportacién fundamental de la investigacion de Kelleen Toohey
(2000) es la de visibilizar cémo las practicas discursivas en un aula escolar multilingiie
repercuten en las posibilidades de aprendizaje escolar y lingtistico de los alumnos aprendices
de la lengua de la escuela.

Pauline Gibbons (2003) en Australia, en un contexto escolar semejante, explora la
manera en que las interacciones profesor-alumno pueden permitir el aprendizaje de la lengua
de la escuela en el contexto de las materias curriculares, y el papel del profesor y los alumnos
en este proceso. Para analizar el habla en la clase se basa en el concepto de mediacién desde
una perspectiva sociocultural y en la lingtifstica sistémico-funcional. La investigadora registra y
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observa una unidad didactica en ciencias en dos clases de quinto curso de primaria, con
alumnos entre 9 y 11 afios. Sus datos resultan del analisis de las 14 horas de conversaciéon que
duran las clases, los materiales, los graficos, notas de campo y entrevistas con los profesores y
con los alumnos.

En la unidad didactica analizada por Gibbons se diferencian tres secuencias
instruccionales: una primera elaboracién de un experimento por pequefios grupos (que hacfan
diferentes tipos de experimentos), una segunda secuencia denominada “reportando guiados por el
profesor”, en la cual explican el experimento realizado a los otros compafieros, y una tercera fase,
en la que elaboran un informe escrito semejante a un informe cientifico.

La investigadora realiza el analisis de las transcripciones de una forma interpretativa,
siguiendo las orientaciones tedricas de la lingtistica funcional. Plantea una aproximacion
holistica a la totalidad de la secuencia didactica. Gibbons diferencia las diferentes partes o
segmentos de la secuencia didactica analizada para: 1. tener el contexto de referencia, intencién
y expectativas comunicativas de los participantes, 2. para tener muestra de diferentes formas de
discurso y no dar versiones sesgadas de las formas de discurso y actividad en las clases.

Los resultados del analisis del discurso muestran que en el curso de la unidad didactica
los estudiantes no tuvieron problemas en hablar y comunicarse en las actividades de hacer e/
experimento, en tanto que era una situaciéon de comunicacién cara a cara con sus compafieros.
Sin embargo mas tarde en la unidad didactica resultaba mucho mas dificil para ellos
reconstruir mediante el lenguaje aquello que habia realizado en el experimento con sus otros
companeros. En ese punto, informa la investigadora, las dificultades dependian especialmente
de las posibilidades que ellos mostraban para utilizar el lenguaje de una formas mas parecida
al lenguaje escrito.

A fin de evidenciar esta cuestién la investigadora se centra en analizar la segunda
secuencia instruccional que ella denomina “reportando guiados por el profesor”, donde comienzan a
aparecer las dificultades en el uso del lenguaje por parte de los alumnos. En esta fase el
profesor media construyendo con su discurso puentes lingiifsticos para cubrir la dificultad y la
distancia en la expresiéon de sus alumnos entre el lenguaje comun y el lenguaje cientifico. Estas
ayudas son del orden de ayuda a la expresion lingtistica, pero también son ayudas para acercar
a los alumnos al registro cientifico. Gibbons describe algunas formas mediante las cuales el
profesor media en el discurso de sus alumnos, como por ejemplo las siguientes estrategias:
cambiar de modo y reconduccion, indicar la necesidad de una reformulacion y re contextualizar el conocimiento
personal.

El cambio de modo y reconduccion es una forma de recapitulacion de la maestra, la cudl tiene
lugar durante y después del habla de un alumno. Esta forma de habla que opera como un
cambio de modo en la conversacion consiste en llevar las expresiones de los alumnos al polo
de la expresion en el registro formal de la ciencia. Para ello la profesora hace aportaciones
referidas a la situacion instruccional que el alumno trata de describir, la profesora lo expresa
con el alumno de una forma coloquial junto con los otros alumnos, y acto seguido lo pasa al
registro formal. El juego entre los enunciados en esta estrategia responde a los significados que
estan queriendo expresar los alumnos. En esta mutua dependencia, lo que la profesora hace
con su discurso es reconducir lo que la alumna aporta (las referencias a la situacién y la
expresion en lenguaje comun) y a continuacion extender formalmente esos enunciados.
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Lo que justamente esta investigadora comenta sobre esta estrategia es que la
comprensibilidad (el input adaptado) en esta situacién —puesto que son alumnos que estan
aprendiendo la lengua de la escuela- no equivale a un simplificacién del habla de la ensefiante
sino justamente a todo lo contrario. La comprensibilidad equivale en este caso a un
enriquecimiento selectivo del discurso con la intencién de negociar el significado desde el
marco situacional, con expresiones o lenguaje comun, hasta llegar al uso y al reconocimiento
de los términos técnicos.

Las otras estrategias discursivas que empleaba la ensefiante en la leccién eran también
formas de mediar y ampliar las aportaciones de los nifios. Lo que a menudo hacfa la maestra en
la secuencia didactica era seiialar y sugerir a los estudiantes como ellos podian reformular su propia habla
cuando hablaban para la clase. La investigadora expone un episodio dénde la maestra
respondia a la aportacién de una alumna indicandole que ella necesita reformular su aportacion
a fin de ser comprendida por los otros companeros, y en el mismo episodio, la maestra
también hacfa aportaciones para que la alumna se acercara a un expresion mas apropiada de
aquello que pretendfa describir. Gibbons insiste en que justamente esta estrategia va en contra
de la l6gica econémica segun la cual la ensefiante podria haber cerrado el didlogo haciendo una
reformulacién del habla de la nifia. Sin embargo, en este caso, la maestra le traspasa la
responsabilidad de la clarificaciéon a la alumna, tratando de ayudarle a estirar su lenguaje
negociandolo con ella y obligando a que la alumna sea quien re-ajuste lingiifsticamente aquello
que ha dicho para el grupo clase. En este caso esta variacion al intercambio clasico I-R-F en
tres partes implica una adaptacion pequefia pero bastante significativa en términos de
negociacion del significado. La autora insiste en que el beneficio de esta estrategia se pudo ver
en el escrito posterior donde los alumnos mejoraron sus elecciones léxico-gramaticales. En el
proceso de produccion del documento escrito sobre la tarea existia una mayor aceptacion por
parte de los alumnos del lenguaje empleado y demandado por la maestra.

Otra estrategia discursiva era la de ndicar la necesidad de la reformulacion. En estos casos
Gibbons sefiala que lo que la maestra hace mediante su discurso es reclamar a los alumnos que
reformulen nuevamente aquello que han expresado correctamente en lenguaje comin o
aquello que han expresado de forma indexical en su comunicacioén con la clase. En estos casos
la maestra trata de hacer que usen mas el registro cientifico a la vez que demanda de ellos que
hagan lo mas explicito posible su discurso.

La dltima estrategia que describe Gibbons es recontextualizando el conocimiento personal, la
estrategia consiste en reconvertir el lenguaje comun de los alumnos mostrandoles otro uso del
lenguaje que les permite unir su entendimiento de lo mismo con formas verbales mas
abstractas, las cudles no resultaban tan dependientes del aqui y ahora. Segun la autora este
proceso se sostiene de forma multimodal, la ensefante va desplazando el didlogo desde
enunciados que recogen y re-expresan lo que los alumnos dicen hacia la forma de expresion de
la ciencia, en dénde ella los introduce recapitulando y organizando en un nuevo contexto
“cientifico” las experiencias aportadas por los alumnos.

Pauline Gibbons concluye de esta investigacion que cuando se analiza de forma
continua la mediacién en la clase con alumnos aprendices de la lengua de la escuela se pueden
identificar formas nuevas de discurso instruccional, las cuales son responsables de la creacion
de puentes lingtisticos entre el lenguaje de los aprendices y el registro lingtistico de destino, en
este caso los géneros cientificos. La investigadora también sefala en el articulo la necesidad de
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una posterior investigacion que analice como los enseflantes median entre el lenguaje de sus
estudiantes y las demandas lingtisticas particulares del curriculum escolar.

En Europa, en la ultima década diversos investigadores desde una perspectiva
sociocultural han comenzado a focalizar también su investigacién en los procesos de
ensefanza-aprendizaje en aulas multilingties y multiétnicas (Abreu y Elbers,2005; Elbers y
Haan, 2004, 2005; Moschkovitch, 2002; Pastor, 2005; Vila , 2005 Vila y Siques , 2005)

En el ano 2005 aparece publicado en la revista Intercultural Education un meta-analisis
(Bezemer, Heen, Wal Pastoor, Kroon y Ryen, 2005) comparando dos estudios cualitativos
sobre la enseflanza y aprendizaje de la lengua escolar en escuelas multilingties en Noruega y
Holanda. Los autores comparan estudios de caso sobre la practica educativa asi como
cuestiones de politica educativa en ambos paises. En el articulo no se declaran los presupuestos
teéricos que guian las investigaciones que se comparan. Las metodologias empleadas en ambas
investigaciones siguen un procedimiento etnografico. Los datos considerados son grabaciones
en audio y video de la practicas en las clases ordinarias y las clases de soporte lingtiistico , notas
de campo, entrevistas con los alumnos y los profesores, documentos de las escuelas y
resultados de test de rendimiento académico.

El articulo toma en consideracion los reportes de investigacion de unas 19 sesiones de
clase de ensenanza de la lengua escolar para nifios pertenecientes a minorfas en aulas de
soporte lingtifstico. Concretamente, comparan dos casos: una clase en Holanda y otra clase en
Noruega. Las comparaciones micro nivel se focalizan en comparar grosso modo cémo en
ambos casos se ofrecen formas diferentes de soporte para el aprendizaje de la lengua de la
escuela a los alumnos minotitarios.

En primer lugar, en la descripcion de las aulas de ensefianza de la lengua los autores
advierten que las intenciones de ensefanza de la lengua de la escuela siguen criterios y
contenidos diferentes en el caso de Holanda y el caso de Noruega. En Noruega, el objetivo de
las clases es desarrollar habilidades conversacionales asf como tareas de lectura y escritura. En
el caso de las aulas en Holanda, en las clases se ensefia exclusivamente vocabulario.

Al analizar la comunicaciéon en el aula los investigadores encuentran que existen
diferencias entre las practicas en la clase noruega y la clase holandesa en diferentes sentidos. En
el caso del ensefiante holandés, que ensefia vocabulario, el discurso en clase consiste de manera
predominante en secuencias de recitacion donde el profesor hace las preguntas, los nifios
responden a esas preguntas y el profesor ofrece una evaluaciéon a ello. En el caso de la
ensefante noruega en el discurso tanto la maestra como los nifios toman la palabra iniciando
preguntas y hacen evaluaciones en el discurso en clase. Los investigadores interpretan que en la
clase de holandés la funciéon atribuida al discurso es fundamentalmente para verbalizar
conocimiento académico sobre el lenguaje. En el caso de la clase de la maestra noruega, el
discurso sirve también para narrar experiencias personales, para verbalizar las propias
concepciones o ideas de los alumnos acerca del mundo asi como para discutir sobre ello con
los otros compafieros.

Cuando analizan el impacto de las practicas en las dos clases evidencian que existen

ciertas diferencias en la forma en que esas practicas pueden estar impactando en el aprendizaje
de los alumnos. Este hecho lo atribuyen a que las estrategias empleadas por cada profesor son
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diferentes. En el caso de un ensefiante holandés encuentran que la forma en que el profesor
intenta construir conocimiento compartido se relaciona con un procedimiento de instruccion
explicita centrada en los elementos y las reglas por las cuales el sistema lingiifstico holandés
funciona. En esa clase el ensefante no permite a los nifios hacer presente su conocimiento
lingtifstico acerca de sus lenguas familiares. En el caso de la ensefiante noruega encuentran que
sus interacciones con los nifios responden a dos caracteristicas: no dar por supuesto que los
alumnos conocen la lengua que estan aprendiendo, y por otro lado, ella permite y acoge las
aportaciones en las lenguas del hogar de los nifios en las clases.

Los autores concluyen que existen diferencias entre las practicas de aula entre el caso
en Holanda y el caso en Noruega. Consideran que en el caso de aula Holandés lo que sucede es
que la ensefianza del flamenco como lengua de la escuela consiste en un aprendizaje formal del
lenguaje, descontextualizado, en donde se reclama un aprendizaje explicitamente intencional
por parte de los nifios en la clase. Del caso del aula noruego, los autores consideran que el
aprendizaje de la lengua de la escuela es planteado de manera informal, basindose en una
perspectiva comunicativa sobre el aprendizaje del lenguaje, lo cual se sostiene en una
ensefanza de la lengua contextualizada. Los autores afaden que en el caso noruego la
ensenanza de la lectoescritura ocurre en tareas de lenguaje formal que son también conducidas
por los nifios y no sélo por la maestra.

Si bien este meta-analisis admite criticas metodolégicas y de orden tedrico, su
aportacion fundamental para nuestro foco de interés es que ilustra que existen diferentes
maneras de trabajar cuando se trata de ensefiar la lengua de la escuela a alumnos pertenecientes
a minorias lingtisticas. Asi mismo, también apunta a dos cuestiones como importantes en la
practica educativa con este alumnado: 1) como se trata y se ensefa la lengua en las aulas de
soporte lingtistico, y por otro lado, 2) que la presencia de la lengua familiar de los alumnos
juega algun papel en la mediacién educativa cuando se pretende ensenar la lengua de la escuela.

En el contexto Noruego, Lutine de Wal Pastoor (2005) publica un primer articulo
sobre un estudio etnografico en que explora el papel mediador del discurso educativo en la
adquisicion del noruego en clases multiétnicas en la escuela primaria. Sus primeros hallazgos
muestran que la participacion exitosa en el discurso en clase no sélo requiere competencia
lingtifstica y cognitiva sino que ademas también requiere de conocimiento cultural, el cual a
menudo es dado por supuesto en la actividad en clase. Wal Pastoor muestra que existe una
discrepancia entre las asunciones implicitas de los ensefiantes sobre qué es conocimiento comiin
con relacién al conocimiento y experiencias previas reales de los alumnos minoritarios, lo cual
a menudo imposibilita la construccién conjunta de significados en la actividad instruccional.

En el afio 2008 esta misma investigadora (Wal Pastoor, 2008) presenta su tesis doctoral
en la universidad de Oslo donde ella describe mas ampliamente sus resultados sobre el papel
del discurso como mediador en aulas multilingiies. La investigaciéon consiste en el seguimiento
de un curso académico en la escuela primaria, y el analisis se efectia por una selecciéon de
episodios criticos de las observaciones de 80 lecciones grabadas en audio. Desde una
aproximacion sociocultural y dialdgica ella examina tres cuestiones en las practicas educativas:
cQué cualidades promueven la implicacion y la participacion de los nifios en la clase?, ;Cimo se crea
conocimiento compartido cuando en la clase los nirios tienen diferentes procedencias lingiilsticas y culturales?
¢ Como los ninio pertenecientes a minorias pueden apropiarse del lenguaje en las disciplinas académicas?
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Wal Pastoor en su tesis ofrece algunas respuestas a estas preguntas. En relacién a cémo
se promueve la participaciéon y la implicacién de los alumnos pertenecientes a minorias
lingtifsticas, esta investigadora describe que ciertas estrategias de andamiaje discursivo pueden
incrementar la calidad y la cantidad de las participaciones de los alumnos. Estas estrategias
consisten en recursos como: buscar garantizar la atenciéon de los alumnos minoritarios hacia la
atencion conjunta, buscar la implicacién conjunta en las actividades en la clase, llevar a cabo
una practica dialégica de preguntas y respuestas, y ofrecer soporte afectivo a los alumnos en las
tares escolares.

Cuando examina las grabaciones y las observaciones de campo Wal Pastoor identifica
ademas dificultades recurrentes en el proceso de construccion de conocimiento compartido.
En este sentido, Wal Pastoor expone que una fuente de conflicto presente es el conocimiento
cultural “por supuesto” por parte de los ensefiantes. En relacion a este problema ella sefiala
como un ventajoso recurso el discurso dialégicamente organizado. Para esta investigadora, esta
forma de habla abre camino a las contribuciones de los nifios, ofreciendo la posibilidad para
los alumnos minoritarios de relacionar nuevo conocimiento y conocimiento previo.

Al preguntarse sobre la apropiacion de la lengua en las diferentes areas curriculares,
Wal Pastoor describe que los nifios pertenecientes a minorias etnolingtifsticas tienen problemas
en la resoluciéon de problemas matematicos debido a que el vocabulario esta basado en
conceptos de cada dia, los cuales pueden ser ambigiios o no familiares para esos alumnos. La
investigadora expone que los niflos que estan aprendiendo la lengua escolar necesitan ayudarse
por otros alumnos, para que les puedan ayudar con el discurso matematico.

Wal Pastoor concluye que las aulas multilingties implican demandas importantes tanto
para los nifios como para los educadores. Ella enfatiza como hallazgos de su investigacion: la
importancia de hacer explicitas las premisas sobre lo que se esta dando por supuesto en el
conocimiento que la clase esta construyendo. También insiste en que se requiere repensar y
redefinir las practicas instruccionales con el objetivo de crear multiples vias de negociacion del
significado e incluir las voces de los nifios diversos. A su parecer, ello implica expandir el
repertorio instruccional y reforzar la funcion dialégica en el discurso en la clase.

En Catalunya, Siqués y Vila (2007) describen un estudio etnografico realizado en un
aula multilinglie perteneciente a un centro escolar con mayoria de alumnado de origen
extranjero. Los investigadores realizan un estudio etnografico longitudinal durante dos afios
dando seguimiento a un grupo clase de ensefianza primaria. Acompafian sus observaciones con
grabaciones en video y audio, notas de campo y entrevistas con ensefantes. En la escuela que
realizan sus observaciones la lengua de las actividades de ensefianza y aprendizaje es el catalan,
y el castellano se ensefia como asignatura a partir del segundo curso de primaria.

Estos investigadores analizan algunos de los mecanismos de negociacion del significado
que se producen en la clase, especialmente la elaboracién del marco de referencia social en las
actividades de ensefianza aprendizaje. Siqués y Vila (2007) enfatizan la necesidad del uso de
formas discursivas dialogicas que ofrezcan oportunidades a los nifios con menor dominio de la
lengua de la escuela para negociar el significado de los referentes en la actividad conjunta en la
clase, de manera que puedan hacer uso de cualquier tipo de sus recursos semiéticos disponibles
incluso cuando éstos no sean enunciados verbales.
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Los autores también analizan el uso de la lengua familiar del alumnado y el aprendizaje
de la lengua vehicular. Su interés se centra en conocer hasta qué punto y de qué modo las
lenguas familiares de los alumnos y las alumnas extranjeros estan presentes en el contexto
escolar. Los investigadores concluyen que no basta con que se reconozca en la practica
educativa la lengua familiar del alumnado inmigrante como fuente de desarrollo lingiistico,
personal e identitario, sino que ademas es necesario que el profesorado utilice ese
conocimiento lingtistico -que los alumnos poseen en sus lenguas familiares- para promover el
conocimiento de la lengua escolar.

Gordon Wells y Mari Haneda (2009) en un articulo presentado recientemente en la
revista Cultura y Educaciéon exploran el valor de la indagacion dialégica para la apropiacion de
la lengua de instrucciéon por parte de los aprendices de la lengua de instruccion en aulas
multilingties. Estos investigadores presentan la triangulacién de tres episodios de interaccion
instruccional con tres alumnos con diferentes niveles de dominio de la lengua de la escuela, un
caso con un nifio hispano en la escuela en Estados Unidos y dos nifias chinas a su llegada a
Canada. Para ello, Wells y Haneda analizan algunos eventos criticos en las clases, relacionados
con el progreso en el uso del inglés como lengua de instruccion por parte de esos alumnos.

Los autores denominan como practicas dialégicas a formatos de conversacion mas
tendentes a elicitar respuesta en el interlocutor. A su parecer, la dominancia de esta funcién en
el habla sirve para generar nuevos significados y funciona como un recurso de pensamiento en
comun. En la discusiéon y comparacion de los casos presentados en su articulo estos
investigadores exponen que el éxito de las interacciones reside en que se de una orientacion a
la indagacioén y su interaccion dialégica asociada permitiendo que los alumnos de L2 se vean
envueltos en actividades practicas que se pueden desarrollar a lo largo del tiempo con
independencia de su nivel de dominio de la lengua de instruccién. A ello anaden que los tres
casos descritos son ademads exitosos debido al clima emocional positivo en la clase: los
alumnos no tienen miedo de hacer errores lingiisticos porque saben que su aportacion es
reconocida y valorada en la conversacion. Ello parece repercutir positivamente en la mejora del
dominio de la lengua de instruccién de los nifios y en sus identidades como usuarios del inglés.

Wells y Haneda reclaman dos cuestiones fundamentales sobre el valor del habla
dialégica como recurso pedagogico con alumnos aprendices de la lengua escolar. Por una
parte, que las practicas discursivas dialégicas son practicas beneficiosas para la mejora del
dominio de la lengua de la escuela. Y la segunda cuestion es que estas practicas precisan darse
en el marco de comunidades de indagacion, que puedan dar sentido y una orientacion auténtica
a tales practicas. Estos autores enfatizan que las comunidades de indagaciéon ofrecen
condiciones 6ptimas para el desarrollo de dominio en la L2 porque los profesores promueven
en los estudiantes curiosidad intelectual, participacion como agentes, y un uso interactivo del
lenguaje no cefiido a las secuencias estrechas de recitacion clasicas donde las oportunidades de
co-significaciéon son mas reducidas para los alumnos.

Las reflexiones planteadas en este articulo se basan en una selecciéon particular de
episodios instruccionales cuya descripcion pretende ser ilustrativa. Si bien a nivel metodolégico
entendemos que es fragil porque los autores no exponen los criterios por los cuales los
episodios fueron seleccionados, su aportacion nos parece de interés en lo que se refiere a la
reflexién sobre las caracteristicas del discurso educacional.
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A nuestro parecer, lo que Wells y Haneda plantean como cuestién de gran interés es
que las caracteristicas de las practicas discursivas permiten y crean las oportunidades para el
aprendizaje escolar y el aprendizaje de la lengua para los alumnos inmigrantes. Sin embargo, lo
que no se llega a describir en este articulo es como las interacciones descritas forman parte del
conjunto de las interacciones con el grupo clase en las que los alumnos inmigrantes estaban
participando. Por otra parte, en el articulo tampoco se ofrece informacioén acerca de cémo lo
que se negocia en los extractos seleccionados forma parte de intercambios propios del
contenido y el tipo de tarea escolar en las cuiles se ven envueltos los alumnos. Esta nos parece
una cuestion de especial interés si se pretende mostrar el aprovechamiento instruccional que
los alumnos pueden hacer de este tipo de practicas discursivas.

En Espana, Gisela Coria (2010) presenta una investigacion etnografica en la que toma
como foco de estudio de los mecanismos discursivos que permiten el establecimiento de la
intersubjetividad en un aula multilingtie. Desde una aproximacion sociocultural analiza cuales
son las caracteristicas de los intercambios comunicativos y las estrategias discursivas que
utilizan los interlocutores en clases de matematicas, lengua y conocimiento del medio en un
aula de sexto curso de primaria. La investigadora observa 2 dias consecutivos a la semana
durante 11 semanas la actividad instruccional en varias clases, recoge videograbaciones de las
sesiones de clase y notas de campo sobre el desarrollo de las tareas instruccionales que se
desarrollan en las clases.

El analisis del discurso se efectia sobre 22 sesiones de clase de matematicas, 11 clases
de lengua, 11 clases de conocimiento medio y 11 clases de compensacion en lengua. Sus
resultados muestran que existe un predominio en la conversacion de las aportaciones de los
profesores sobre las aportaciones de los alumnos. En el analisis de las interacciones en clase
identifica un conjunto de diferentes patrones discursivos recurrentes que son empleados por
los profesores y los alumnos para establecer intersubjetividad entorno las tareas de ensefianza-
aprendizaje en la clase. Coria sefiala que tales estrategias son fundamentalmente puestas en
marcha por los enseflantes, pero que también son asumidas por los alumnos en un menor
grado. Las estrategias que describe son las siguientes:

Apoyo no verbal: El docente y en ocasiones el alumnado utilizan recursos paralingtifsticos
(gestos, movimientos, lenguaje mimico, etc.) o expresiones deicticas con elementos del
contexto inmediato (objetos, mapas, imagenes, etc.) para dar cuenta de un contenido escolar,
generalmente, como complemento del lenguaje verbal.

Ayuda compafiero/a: A demanda del docente, y en ocasiones por cuenta propia, un
compafiero colabora con otro o con el grupo en la adquisicién de un contenido o en el
desarrollo de una tarea escolar.

Ayuda lengua vehicular: El docente emite ayudas en la lengua de la escuela para hacer mas
comprensible su discurso o para facilitar al alumno la designacién de una palabra o la

construccién de una oracion sintictica y semanticamente cotrecta.

Construccion conjunta definicion: Dos o mas interlocutores construyen conjuntamente
una definicién acerca de un término.
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Contextualizacién término/expresion: FEl docente, y en ocasiones el alumnado,
contextualizan un término o expresién para dar cuenta de su sentido, algunas veces haciendo
referencia a su contenido a través de ejemplos.

Contra-argumentacion: El docente explica por qué es incorrecto un planteamiento propuesto
sobre un contenido escolar y a continuacién €l o algun alumno plantea la alternativa correcta.

Lenguaje comun: El docente emplea o solicita un lenguaje comun asequible al alumnado en
el tratamiento de un contenido escolar para propiciar el establecimiento de la comunicacién.

Marco cultural de referencia: El docente y en ocasiones los alumnos extranjeros hacen
referencia a vivencias, experiencias o conocimientos que, por el hecho de formar parte de la
cultura aprehendida en el pafs de origen, se da por supuesto que dicho alumnado posee.

Marco especifico de referencia: El docente y en ocasiones el alumnado aluden a vivencias,
experiencias o conocimientos que, por el hecho de haber sido objeto de trabajo en actividades
escolares previas, se da por supuesto que los interlocutores comprenden o comparten.

Marco social de referencia: El docente y en ocasiones el alumnado aluden a vivencias,
experiencias o conocimientos que, por el hecho de formar parte de un mismo entorno social,
se da por supuesto que los intetlocutores comprenden o comparten.

Marco social inmediato de referencia: El docente y en ocasiones el alumnado hacen
referencia a vivencias, elementos o participantes del entorno escolar y del aula que, por el
hecho de formar parte del mismo contexto, se da por supuesto que los intetlocutores conocen.

Recapitulacion: El docente resume o subraya emisiones manifestadas previamente para llamar
Y

y dirigir la atencién sobre determinados aspectos significativos relacionados con contenidos o

tareas escolares.

Reformulaciéon/Profundizacién aportacion: El docente retoma las aportaciones o
interrogaciones emitidas por los alumnos reformulandolas, ampliandolas o profundizando
sobre ellas, creando, de esta manera, conocimiento compartido.

Las estrategias mas frecuentes a lo largo de 12 sesiones de clase analizadas fueron la
reformulacién-profundizaciéon  sobre las  aportaciones de los alumnos (18%), la
contextualizaciéon de los términos expresiones empleados (13%), la contra-argumentacion
(10%) y la ayuda a la lengua vehicular (12%). De entre estas categorfas de discurso
identificadas, la autora considera de importancia diferenciar como estrategias propias del
contexto del aula heterogénea linglisticamente las siguientes estrategias: Ayuda compasiero/ a,
Ayuda  lengua vehicular, Construccion conjunta definicion, Contextualizacion término/ expresion, Marco
cultural de referencia y Marco social inmediato de referencia.

Al comparar entre los diferentes contenidos de las clases, la investigadora encuentra
que en funcién del contenido de ensefianza de que se trate la frecuencia de aparicion de las
diferentes estrategias resulta diferencial. De tal forma que, por ejemplo, en las clases de
matematicas la media de aparicion de las trece estrategias discursivas descritas es de 4,5 veces
por sesién; en contraste con la clase de compensaciéon de lengua, donde la presencia de
estrategias discursivas es mucho mayor, llegando a ser de unas 11 estrategias por cada sesion.
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La investigadora explica que tales diferencias en la frecuencia de aparicioén se derivan de las
caracteristicas propias de las tareas que se realizan en cada contenido curricular.

Coria (2010) en la discusion y conclusion de los resultados enfatiza que ciertos aspectos
de las estrategias discursivas identificadas son relevantes en tanto que permiten compartir
saberes y construir conocimiento entre los participantes. Las estrategias apuntan a ciertos
elementos clave de las practicas en aulas multilingties: la participacion inclusiva del alumnado
inmigrante en la actividad discursiva en el aula, el reconocimiento y empleo de los saberes del
alumnado inmigrante, el apoyo entre los compafieros como fuente de aprendizaje escolar, el
empleo de marcos de referencia comunes y la importancia de que el lenguaje del profesor cree
puentes entre el lenguaje coloquial y el académico en las diferentes materias curriculares. Por
ultimo, la investigadora concluye que es preciso una mayor investigacion acerca de las
estrategias discursivas especificamente relacionadas con la ensefianza-aprendizaje de la lengua
de la escuela, como contenido particular de ensefanza.

Esta investigaciéon constituye uno de los primeros trabajos realizados en Espafia sobre
el discurso como mediador en el aula multilingtie y multicultural. Su protocolo de recogida
datos se asemeja al de Lutine Wal Pastoor (2008) en Noruega, si bien su categorizaciéon del
discurso es mas pormenorizada, Coria (2010) nos ofrece una mayor descripcién acerca del uso
de diferentes estrategias discursivas empleadas en la clase multilingtie. Por otra parte, este
trabajo reclama explicitamente la ideosincrasia del discurso educacional en el aula multilingtie
gracias a que distingue entre estrategias ya documentadas por la literatura previa respecto de
otras estrategias discursivas, las cuales aparecen diferencialmente en el contexto de las aulas
multilingties. En este sentido, entendemos que este trabajo supone unavance importante en
una dimensién comparativa.

Por otra parte, la investigacion realizada por Coria (2010) deja abiertos ciertos
interrogantes en el nivel local, como por ejemplo la relaciéon entre las estrategias discursivas
empleadas por los ensefantes y el contenido especifico de ensefianza. Las descripciones que
Coria ofrece sobre las estrategias discursivas que emplean los ensefiantes en el aula multilingtie
tan sélo son descritas de manera general, sin mostrar la relacién observada entre estas
estrategias discursivas y la especificidad de las tareas y el contenido de ensefianza. Este
problema también aparece en otras de las investigaciones sobre la practica educativa en aulas
multilingties. Por ejemplo, es semejante el problema que plantean las descripciones Kelleen
Toohey (2000), quién tampoco delimita si existe alguna relacion entre contenido instruccional y
practicas discursivas de los ensefiantes en el aula multilingtie. Coria (2010), por su parte avanza
algo mas, exponiendo ciertos indicios en su descripciéon del discurso y sefiala que existen
diferencias especialmente cuantitativas entre los diferentes contenidos. Sin embargo, la
investigadora no desarrolla mas esta cuestiéon, quedando sin caracterizarse la posible relacion
entre las estrategias discursivas y el contenido curricular especifico en que estas estrategias
discursivas aparecen.

Con todo, el avance realizado en este trabajo es sin duda sustantivo. A nuestro juicio,
Coria (2010) provee una rica informaciéon de la globalidad discursiva asi como también nos
informa de la presencia de nuevas formas de habla en el aula multilingiie, las cudles se vinculan
con la potencialidad inclusiva de la practica educativa con el alumnado inmigrante.
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A modo de resumen sobre el estudio del discurso educacional en aulas multilingties,
podemos decir que las investigaciones ponen de manifiesto cuatro cuestiones fundamentales:

*  La relacion entre prictica educativa y oportunidades diferenciales para el alumnado en la actividad
escolar. Tal y como Toohey (2000) manifiesta, las practicas educativas cuando no son
sensibles a la condicion lingtifstica y cultural de los sujetos pueden derivar en falta de
oportunidades para aprender la lengua y el curriculum.

*  La ayuda educativa es diferente en funcion del contenido de enseiianza. La investigacion en aulas
multilingties evidencia que las estrategias discursivas que emplean los enseflantes se
relacionan con ayudas especificas al uso del lenguaje para cada area curricular. Tales
ayudas pedagdgicas se vinculan a las dificultades que los alumnos tienen en cada area
curricular para emplear el lenguaje en ese contexto particular. Gibbons (2005) y
Pastoor (2005, 2008) ilustran esta cuestion en las practicas discursivas que se producen
en las clases de ciencias fisico-naturales y matematicas.

*  La presencia y uso de la lengua del alumnado adgquiere un valor especial en la actividad pedagigica.
Las investigaciones muestran que el uso y presencia de la lengua del hogar del
alumnado permite a los ensefiantes crear puentes entre los diferentes conocimientos
lingtifsticos de sus alumnos en el marco de las actividades escolares (Coria, 2010; Vila y
Siques, 2007).

» E/ proceso de negociacion del significado en las tareas instruccionales implica de manera especial la
reconsideracion de lo que se entiende como “por supuesto” para el alumnado. El éxito de la ayuda
del ensenante se asocia con la generacién y establecimiento de marcos de referencia
sociales y culturales comunes con los alumnos. Las observaciones realizadas por Vila y
Siqués (2007), Pastoor (2005, 2008) y Coria (2010) apoyan esta idea. Estas
investigaciones sefalan la necesidad de que la actividad educativa sea atenta a los
marcos de referencia que el enseflante considera o emplea como por supuestos con sus
alumnos en la actividad instruccional, de ello depende especialmente la comprension y
el seguimiento mutuo entre alumnado y ensefante.

De esta forma, el conjunto de las investigaciones revisadas nos muestra como la
diversidad etnolingtistica del alumnado mantiene una estrecha relacién con las formas de
ayuda pedagogica que los ensefantes despliegan en el desarrollo de las actividades escolares.
Podemos decir que los trabajos presentados por Toohey (2000), Gibbons(2005), Pastoor
(2005, 2008), Vila y Siqués (2007) y Coria (2010) evidencian estrategias y formas del habla
educacional distintivas en aulas multilingies asi como también nos advierten de ciertas
problematicas interactivas propias de tales contextos.

Sobre la base de estas investigaciones, nos gustaria sefialar dos cuestiones sobre las
cudles todavia carecemos de conocimiento en lo referente a la comprensién de la practica
educativa en este tipo de contextos. La primera de estas cuestiones, ya ha sido mencionada
anteriormente, y se refiere a la funcién y las caracteristicas del discurso educacional como
mediador en el aprendizaje de cada uno de los diferentes contenidos curriculares. La otra
cuestion -de no menor importancia- se refiere a la practica inexistencia de conocimiento
cientifico acerca de como la practica educativa puede desarrollarse atendiendo a la diversidad
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de niveles de conocimiento de la lengua de instrucciéon que tienen los alumnos participantes en
la actividad escolar. De esta segunda cuestiéon hablaremos mas tarde. Primeramente vamos a
detenernos en la cuestiéon de las diferencias en la ayuda pedagégica entre los diferentes
contenidos curticulares.

La cuestion del contenido no parece nada desdenable, especialmente si consideramos
los indicios aportados por la investigacién sobre el discurso educacional. De una manera
especial, los investigadores que trabajan desde aproximaciones socioculturales plantean que la
ensenanza de cada materia curricular parece llevar consigo el desarrollo de actividades y formas
de discurso ideosincraticas y propias de cada contenido de ensefianza en particular (Lemke,
1990; Williams, 2009).

Algunas de las investigaciones que hemos descrito revelan ciertos datos a proposito de
la cuestion del contenido en aulas multilingties con alumnado inmigrante. Por ejemplo, Pastoor
(2005, 2008) y Coria (2010) apuntan en esta direccion, al describir en sus resultados algunas
diferencias entre contenidos. Pastoor (2005) plantea el problema del aprendizaje de las
matematicas, y describe algunos problemas en las clases de matematicas derivados del empleo
de ciertos marcos sociales de referencia, lo cual supone una barrera para la comprension del
alumnado perteneciente a minorfas etnolingtisticas. Coria (2010) en su investigacién en aulas
espafiolas plurilingties encuentra diferencias cuantitivas en el uso de estrategias discursivas por
parte de los ensefiantes en funcién de los diferentes contenidos curriculares observados.

Estos son algunos de los primeros avances en esta direccién. Sin embargo estos
resultados se quedan en el nivel mas general de descripcion sobre la ayuda educativa en
relacién con lo que se refiere al contenido curricular. Una excepcion es el trabajo de Pauline
Gibbons (2003), quién intenta caracterizar con mayor detalle la cuestion del contenido
curricular en sus observaciones sobre la mediacion pedagdgica en una clase de ciencias. El
resto de las investigaciones sobre la practica educativa en aulas multilingties podriamos decir
que clarifican escasamente las formas del habla educacional como parte del proceso particular
de ensefianza en un determinado contenido curricular. Esto hace dificil llegar a establecer
conclusiones sobre las ayudas especificas que se despliegan en cada uno de los diferentes
contenidos curriculares.

Particularmente la lengua representa un contenido fundamental que sigue sin recibir
una debida atencion en la investigacioén en aulas que reciben alumnado inmigrante. Parece claro
que el dominio de la lengua de la escuela es un elemento clave en el éxito escolar del alumnado
inmigrante. Sin embargo esta certeza no parece traducirse en mayor investigacion educativa y
psicoldgica acerca de la ensefianza de la lengua en este tipo de contextos.

En Europa, el trabajo presentado por Bezemer, Heen, Wal Pastoor, Kroon y Ryen
(2005) en la revista Intercultural Education representa una primera aportaciéon a proposito de la
lengua como contenido de enseflanza con alumnado inmigrante. Como ya hemos descrito,
Bezemer, Heen, Wal Pastoor, Kroon y Ryen (2005) comparan la practica educativa en dos
aulas de soporte lingtistico para alumnos inmigrantes multilingties en Holanda y en Noruega.
Sus resultados ilustran que existen diferentes maneras de trabajar cuando se pretende ensefar
la lengua de la escuela a alumnos inmigrantes pertenecientes a minorias lingtisticas. Estos
autores al realizar comparaciones entre casos describen diferencias a grosso modo en la
practica educativa para dos aulas diferentes analizadas. Por ejemplo, describen que en una clase
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holandesa de soporte lingiifstico la enseflanza de la lengua estd casi exclusivamente centrada en
la ensefianza de conocimiento formal de la lengua flamenca. En cambio, en el caso de una clase
noruega la ensefianza de la lengua esta mas basada en una practica educativa basada en un
enfoque comunicativo, haciendo uso de una mayor diversidad de tareas. En la clase noruega,
ademas de la diversidad de tareas, la maestra ofrece a los alumnos mas ocasiones de participar y
hablar de sus experiencias fuera del aula para aprender y practicar en la lengua de la escuela.

También otras investigaciones realizadas en nuestro contexto mas cercano llaman la
atencion sobre la especificidad de la lengua como contenido de ensefianza con alumnado
inmigrante. En el estudio piloto de esta tesis (Rodriguez, 2007), basindonos en observaciones
realizadas en una escuela primaria en Catalunya, planteamos la necesidad de investigar
diferentes contenidos de ensefianza. Hicimos esta propuesta después de haber realizado un
gran numero de observaciones e identificar que existfan diferencias en las estrategias
discursivas empleadas por los enseflantes en los diferentes contenidos curriculares.
Concretamente, sefialamos que en las clases de lengua era frecuente que la ensefiante empleara
una gran cantidad de referencias metalinglisticas y propusiera una negociacion continuada
sobre el léxico en las tareas que se compartian, lo cudl era sustancialmente diferente de lo que
se podia apreciar en otros contenidos como las matematicas.

Por su parte, Gisela Coria (2010), con un analisis mds sistematico sobre el discurso
docente, apunta en los resultadosde su trabajo que la ensefianza de la lengua en un aula de
soporte lingliistico remite a una mayor cantidad en el uso de estrategias discursivas por parte de
la ensefiante.

Todo este conjunto de primeros trabajos nos conduce a sostener la idea de la
diferencialidad de los mecanismos que subyacen a la ensefanza-aprendizaje de la lengua. A
nuestro juicio, sélo podemos decir que estamos todavia frente a la pregunta, porque datos
como los aportados por Coria (2010), Bezemer, Heen, Wal Pastoor, Kroon y Ryen (2005) y
por Rodriguez (2007) aun no nos permiten caracterizar la especificidad de las ayudas
pedagodgicas responsables del aprendizaje de la lengua de la escuela en contextos de elevada
diversidad lingtistica.

Considerando lo anterior, parece conveniente un tipo de investigacion mas focalizada
que nos ayude a profundizar mas en el propio proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua,
que nos pueda ayudar a entender mejor en qué sentido este contenido plantea ciertas
dificultades para los alumnos, asociandose con determinadas formas de mediacion pedagogica.
Cummins (2003) o Potowski (2007) sugieren que si la investigacion fuera mas enfocada en esta
direccién, entonces probablemente podriamos trascender los datos generales y conocer mejor
la especificidad de las ayudas instruccionales que hacen posible que el alumnado inmigrante
pueda apropiarse de la lengua de la escuela en sus diferentes dominios.

Nuestra segunda cuestién se refiere a la practica inexistencia de investigacion que
examine la relacién entre la ayuda educativa y las diferencias en conocimiento de la lengua de la
escuela que tienen los alumnos dentro de un mismo grupo clase. Como hemos adelantado, el
problema del conocimiento de la lengua de la escuela es explicitamente planteado por Vila,
Siqués y Roig (2000). Estos investigadores tras una investigacion etnografica en una escuela de
enseflanza primaria enfatizan que el cambio para la practica educativa en las escuelas en
Catalunya no se deriva en s{ mismo del aumento en la diversidad lingtiistica de los alumnos. En
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discrepancia con esa creencia comun, estos autores ponen el acento en que el problema crucial
surge de las dificultades para el trabajo pedagdgico derivadas del hecho de que en el aula
participan alumnos con diferencias importantes en conocimiento de la lengua vehicular de la
ensefnanza. Por tanto, los autores expresan la necesidad de dejar de llamar la atencién sobre la
diversidad de lenguas que conoce el alumnado, y atender mas a la diversidad de conocimiento
de la lengua de la escuela por parte del alumnado, lo cudl es lo que hace que el trabajo
instruccional sea cualitativamente diferente.

Vila y Siqués (2000) ilustran este problema en un articulo de investigacion describiendo
un ejemplo de practica edutiva en una aula con un gran nimero de alumnos inmigrantes. Estos
investigadores evidencian como la maestra negocia el significado con sus alumnos atendiendo a
las diferencias en conocimiento de la lengua de la escuela de los alumnos participantes del
didlogo. En el episodio de interaccion pedagdgica descrito los investigadores muestran como la
maestra salva las barreras comunicativas mediante al uso de diferentes recursos que le permiten
establecer intersubjetividad con esos alumnos acerca del significado de las referencias que
comparten en la tarea.

A este respecto también son interesantes la aportaciones de Kelleen Toohey (2000).
Toohey (2000), quién igualmente basandose en observaciones etnograficas en un aula de
educaciéon primaria, muestra y denuncia que los alumnos debido a su condicién etnolingtistica
—alumnos inmigrantes aprendices de la lengua de la escuela- pueden estar siendo expuestos a
condiciones de participacion, negociacion y apropiacion diferenciales dentro de las actividades
escolares. La investigadora caracteriza especialmente las problematicas surgidas en los
tradicionales segmentos de recitaciéon en la clase, en los cuales los alumnos minoritarios van
progresivamente perdiendo oportunidades para participar y negociar el significado en la
actividad compartida. Asi Toohey (2000) muestra cémo las practicas discursivas planteadas por
los ensefiantes pueden impedir o dificultar el aprendizaje del alumnado inmigrante que tiene
menor conocimiento de la lengua de la escuela en relacién con sus compafieros.

De esta forma, parece claro que las diferencias en el dominio de la lengua escolar
marcan el tipo de practica educativa que se desarrolla en el aula. Y también parece claro que la
ayuda educativa puede responder tanto facilitando como también dificultando las
oportunidades de aprendizaje de los alumnos aprendices de la lengua de la escuela.
Comprender esta cuestion nos lleva a preguntarnos sobre cémo examinar si la ayuda
pedagodgica resulta sensible y ajustada a la diversidad de las condiciones linglisticas de sus
interlocutores. Las siguientes paginas trataremos de desarrollar algo mas esta cuestion desde un
punto de vista conceptual.

En respuesta al estado de los estudios de la practica educativa en contextos de
diversidad etnolingtistica, nuestra tesis sobre la practica educativa persigue aportar nuevo
conocimiento en relacién a las dos cuestiones anteriormente trazadas. En primer lugar,
pretendemos examinar la practica educativa en un aula de acogida lingtistica con el objetivo de
identificar estrategias discursivas y recursos semidticos empleados para construir significado
entorno al contenido especifico de la lengua catalana con los alumnos inmigrantes de reciente
incorporacion. Y en segundo lugar, buscamos ademads examinar los recursos por medio de los
cudles la maestra logra ajustarse a las diferencias en conocimiento de la lengua escolar de sus
alumnos en las tareas de aprendizaje de la lengua.
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A continuacién, antes de presentar el estudio empirico que hemos realizado,
proponemos un breve apunte tedrico, con la intenciéon de explicitar algunas reflexiones tedricas
en base a las cuales hemos analizado practica educativa en el aula de acogida lingtistica.
Concretamente, la funcién de esta nota tedrica es situar: gué entendemos por negociacion del
significado en la actividad instruccional, qué relacion de roles complementarios se establece entre alummnos y
enseniante, qué dindmicas subyacen a este proceso, y bajo qué presupuestos tedricos tomamos en consideracion la
mediacion del enseiiante con el grupo.

La co-construccion del significado en las actividades escolares: un
apunte tedrico

En este apartado trataremos de mostrar las bases tedricas desde las cuales
fundamentamos nuestro analisis del discurso y la accién entre la maestra y los alumnos en las
tareas de aprendizaje de la lengua. Hasta este punto del texto hemos descrito diferentes
investigaciones y cuestiones de interés sobre la practica educativa en aulas ordinarias y aulas
que reciben alumnado inmigrante multilinglie. En su mayorfa, las investigaciones descritas
responden al factor comin de mostrar como el discurso educativo cumple o deja de cumplir
una funciéon en el aprendizaje del alumnado. A continuaciéon trataremos de dar un paso
adelante situando nuestro problema de estudio desde un punto de vista conceptual.

Al estudiar los procesos de construccion compartida del significado estamos
interesados por el estudio de la educacién tal y como lo refieren Cubero e Ignacio (2011):

We define education as a process of communication consisting of the developement of mental
contex, shared term of reference and forms of talk. Trough these things educational discourse
acquires meaning and sense for the participants. It becomes both one’s personal meaning and a
more general discourse.

Asumiendo esta perspectiva, ciertas atenciones son de utilidad para comprender como
un enseflante y sus alumnos negocian el significado en las tareas escolares. Ciertamente,
debemos decir que no es la intenciéon de estas paginas un desarrollo extenso de la cuestioén del
estudio y la conceptualizacion de la intersubjetividad en la actividad escolar. Ello requeriria una
exposicion mucho mas extensa, lo cual queda fuera de los objetivos de este trabajo de
investigacion.

En este caso, nuestro interés estd mucho mas centrado en ofrecer un conocimiento
relevante sobre la mediaciéon educativa en un contexto diverso lingiifsticamente, y no tanto, en
discutir propiamente la conceptualizacion de los procesos estudiados. Asi pues tratamos de
poner en conocimiento del lector aquellas ideas fundamentales en base a las cuales analizamos
la comunicacién en el aula, haciendo un reconocimiento explicito de las tensiones y dinamicas
implicadas en el proceso de construccion compartida del significado entre enseflante y
alumnado.

La actividad como contexto
Edwards y Mercer (1988) apuntan que el discurso educativo tiene mucho que ver con

coémo se crea y establece un contexto mental compartido, lo que se puede entender como el
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proceso de construccion de un marco de referencia comun en la tarea escolar. Por su parte,
Clotilde Montecorvo (1992) y César Coll et als. (1992) enfatizan que en el aula los
componentes locales y globales del discurso interactian de una forma compleja justamente por
la orientacién que mueve este proceso. Recogiendo las propuestas de la teoria de la actividad
de Leontiev estos autores insisten en que la combinacion en el analisis entre el nivel molar y el
nivel local es lo que nos permite llegar a comprender qué objetivos dan sentido y orientan la
actividad conjunta, y a la vez, comprender como determinados movimientos conversacionales
y acciones compartidas contribuyen a implantar o transformar esos objetivos en la actividad
conjunta.

Dado que nos interesa conocer como los alumnos aprenden la lengua de la escuela
gracias a la influencia educativa ejercida por su maestra, entonces nos conviene poder
identificar en el discurso aquello que lo convierte en un instrumento para crear un contexto de
actividad, un marco especifico para unos objetivos particulares, el cual sea relacionado a la vez
que diferenciado de otros marcos de referencia que los alumnos y el ensefiante puedan asumir.

En este sentido, Van Oers (1998) hace una critica a muchos estudios sobre el discurso
educacional que hablan sobre el discurso y el contexto sin valorar qué es exactamente “el
contexto” que necesitamos comprender. Para este investigador “el contexto” que nos deberia
interesar, si queremos comprender la mediacién pedagogica, es a propodsito de qué fines
particulares sirve el didlogo en el desarrollo de la actividad escolar.

Van Oers (1998) sefiala que para comprender como se comparte el significado en la
actividad instruccional es preciso visibilizar como la comunicacién es una forma particular de
contextualizacion, de crear significados sobre y en una actividad. Para ello él propone atender
especialmente a como se crea restriccion y continuidad en los significados compartidos en las
tareas escolares. Este autor insiste en que lo que aqui cuenta como contexto depende de como
la situacion es interpretada en términos de la actividad que se lleva a cabo conjuntamente. El
contexto instruccional requiere ser continuamente re-construido por los agentes en la
actividad, quiénes mediante el didlogo y la acciéon determinan sus objetivos particulares,
examinan sus experiencias previas, encuentran significados disponibles, exploran acciones que
hacen sentido, para llegar a alcanzar ciertos objetivos buscados o propuestos.

Van Oers insiste, como también lo hacen Edwards y Mercer, (1988) o Williams (2002),
en que las tareas instruccionales no son contextos per se sino que necesitan ser construidas
como tales contextos mediante la comunicacién. Por ello, el discurso, especialmente desde la
perspectiva del ensefante, se alimenta en una busqueda de coherencia y restricciéon en los
significados que pretende compartir con los alumnos. De tal manera que el discurso
educacional se mueve hacia la restriccion porque lo que se busca es hacer aparecer nuevos
significados, que sirvan para caracterizar o delimitar esa situacion en términos de lo que podria
o deberfa suceder o decirse allf; y al mismo tiempo busca excluir interpretaciones alternativas
para los modos de accién implicados en esa actividad.

El matiz conceptual propuesto por este autor nos parece interesante porque ayuda a
comprender “interpsicolégicamente” la propia especificidad de la forma de co-construccién
del significado en la cual los participantes se ven implicados. Edwards y Mercer insisten sobre
la nocién de continuidad (Mercer, 2000), y comentan que uno de los recursos para hacer
posible que los alumnos atribuyan continuidad a los significados es referirse frecuentemente a
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otras experiencias escolares compartidas. A este respecto Van Oers aflade a esta idea del
desplazamiento contextual que la restriccidon es asi mismo fundamental en el didlogo
compartido. Porque cada tarea implica una cierta restriccién acerca de qué y como hablar, sin
que ello signifique sélo hablar acerca de la tarea foco.

Delimitar el significado de una manera conjunta también implica la negociacion y la
exploracién de interpretaciones y referencias. Restringir el significado no significa reducir el
significado o monologizarle, tal y como advierte Werscht (1993) al hablar sobre las formas del
discurso en el contexto escolar. La negociacion del significado en las tareas escolares resulta de
la tension necesaria entre lo multivoco y lo univoco, entre lo que podtia significar y lo que sélo
puede significar en un “aqui” y “ahora” particular. Asi el proceso comunicativo que se
establece consiste en emplear procedimientos por los cuales ciertas formas de significacion y
ciertos significados sean privilegiados al ponerse en relaciéon con otros posibles.

Van Oers afiade en su propuesta que no es en si mismo importante el contexto fisico
dénde se produce el discurso, sino cémo ese discurso se convierte en un tipo de
contextualizacién para el discurso y la acciéon compartida, orientandose a ciertos objetivos
instruccionales particulares, los cudles tienen sentido dentro de ciertos marcos institucionales.
Asi, la comunicacién que comparten el ensefiante y los alumnos en las tareas escolares remite a
cémo hacen presentes significados alternativos, asi como también privilegian ciertos de entre
estos significados, estableciendo ciertas reglas para operar con ellos y ciertas relaciones de estos
significados con otros reconocibles por los participantes.

En consecuencia, parece que la forma en que los ensefantes alcanzan una cierta
definicién comun con los alumnos en las actividades escolares depende de una dinamica
comunicativa no pre-establecida por el contexto fisico en que se encuentran. Esta dinamica se
relaciona especialmente con las intenciones y objetivos propios de las actividades escolares que
comparten. En este sentido nosotros estamos interesados en identificar como el discurso
educacional adquiere ciertas caracterfsticas funcionales en el curso del logro de los objetivos
instruccionales con el alumnado. Para ello entendemos que es también preciso atender a cémo
este discurso permite la consideracién y re-consideracion de los significados alternativos para
los alumnos, de sus otras interpretaciones posibles, las cuiles van emergiendo en el curso de la
actividad escolar.

La intersubjetividad como coordinaciin de las contribuciones individuales a la actividad
conjunta

Como hemos adelantado al presentar la perspectiva socioconstructivista (Coll et al.
1992), el foco del analisis para estudiar el proceso de enseflanza-aprendizaje requiere
comprender la mutua articulacién de los participantes en el triangulo interactivo. Esta
conceptualizaciéon permite llegar a comprender cémo la actividad que desarrollan
conjuntamente acaba mediando el aprendizaje particular de los alumnos.

El estudio en particular del mecanismo de co-construccién progresiva de sistemas de

significados compartidos nos coloca en la necesidad de adoptar una cierta aproximacioén acerca
de cémo los participantes se encuentran dialogando en la actividad conjunta, acerca de qué
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sentido tienen para nosotros, como analistas, el conjunto de los intercambios comunicativos
que los participantes llevan a término.

Nos parece que un punto de interés, para comprender la dinamica discursiva en la que
estan inmersos los participantes, es visibilizar como la negociacion de lo que dicen y hacen los
participantes transciende los acuerdos o desacuerdos en sus interacciones locales, y se
desarrolla mas en relacién con la globalidad de la actividad sociocultural que comparten.
Eugene Matusov (1996) insiste en que el establecimiento de la intersubjetividad responde al
hecho de que los participantes son parte de una “organizacién coordinada”, incluso a pesar de
que puedan no tener un mismo punto de vista, practicas o experiencias y objetivos semejantes
en esa actividad compartida.

Matusov  (1996) defiende que el establecimiento y mantenimiento de la
intersubjetividad requiere comprenderse a lo largo del desarrollo de la actividad conjunta
(Bruner, 1983) donde se produce, prestando atencién a cémo las contribuciones individuales
estan coordinadas con las de los otros durante una actividad particular, entorno a un objetivo
comun. En este proceso las diferencias, los desacuerdos y las incomprensiones entre los
participantes son igualmente relevantes y creadoras de intersubjetividad, tanto como las
similitudes, los acuerdos y las mutuas comprensiones que los participantes se manifiesten.

De acuerdo con esta vision los participantes a lo largo de la actividad conjunta pueden
diversificar y/o unificar sus perspectivas. Es decir, los participantes no estan necesariamente
deacuerdo mientras estan contribuyendo a la actividad conjunta, sin que ello signifique el
fracaso de la intersubjetividad en la accién compartida. Asi se puede entender que lo que
caracteriza el establecimiento de intersubjetividad no es la tendencia a la unificaciéon de las
perspectivas de los participantes o el alcance de un acuerdo total, sino mas bien la forma en la
cual las perspectivas de los participantes estan siendo mutuamente contrastadas o acordadas en
orden a desarrollar una determinada tarea conjuntamente. Matusov al plantear asi la
intersubjetividad evidencia que se trata de un proceso sin acuerdo necesario y continnado, donde
justamente las discontinuidades juegan un papel fundamental como parte del mismo proceso
de establecimiento de intersubjetividad.

No obstante, concebir la intersubjetividad, tal y como es planteada por Matusov,
suscita asi mismo ciertos interrogantes en lo que se refiere al lugar de los sujetos que forman
parte de la negociacion del significado en la actividad conjunta.

En especial, plantea interrogantes acerca de como debe ser examinada la participacion-
apropiacion de los diferentes sujetos implicados en la actividad conjunta, y a como las
condiciones particulares de los participantes impactan en el desarrollo de la intersubjetividad
que se desarrolla en el grupo clase. Esta cuestiéon nos demanda examinar mas en detalle si los
alumnos, incluso asumiendo las necesarias discontinuidades en el proceso de establecimiento
de intersubjetividad en las tareas escolares, pueden formar parte de un mismo proceso de
actividad conjunta en formas y modos diversos.
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La construccion del significado en las tareas escolares: los sujetos entre la estructura de
participacion social y la estructura temdtica

El hecho de que las aportaciones de los participantes tengan a ver con la actividad
conjunta no significa que cada participante implicado pueda beneficiarse del proceso de la
actividad compartida sélo por el hecho de “participar” o esforzarse en participar “en lo
comun”.

Un buen ejemplo para introducir esta idea procede de una investigacion realizada en
Estados Unidos por Varelas et als. (1999). Varelas, Wenzel y Luster, de la Universidad de
Illinois (Chicago), analizan el proceso de construccion del significado en una clase en la que se
ensefa ciencias como una “comunidad de aprendices cientifica”. La investigaciéon asume una
aproximacion ecolégica al analisis de la actividad en la clase. Los investigadores llevan a cabo
un analisis interpretativo tipicamente antropolégico tratando de visibilizar las diferentes
perspectivas de los participantes, y sus interpretaciones acerca de lo que comparten a lo largo
de la actividad instruccional. Varelas y sus colegas se ocuparon de analizar el discurso y la
actividad conjunta triangulando entre varios datos: entrevistas, notas de campo vy
videograbaciones en las clases en una secuencia didactica de ciencias. Sus resultados muestran
que el éxito de la negociacion de la organizacion social en la clase no va acompafiado del éxito
en el desarrollo de la negociacién del tema. Ademas muestran que el éxito en la apropiacién y
el seguimiento del tema no opera para todos los alumnos por igual.

Los resultados y las reflexiones de esta investigacion sobre el estudio de la practica
educativa son interesantes por varios motivos. En primer lugar, evidencian que puede darse
una des-convergencia entre el patréon tematico y el patrén de interaccién social en el grupo
clase. Lo cual se traduce en decir que: a pesar de qué un enseflante dé exitosamente en
organizar la actividad conjunta de una forma recomendable (es decir promoviendo la
participacion y el didlogo) no se garantiza por ello el éxito del desarrollo de la negociacion
tematica dentro de un determinado formato de actividad conjunta. Varelas y sus compafieros
identificaban que a pesar de que la negociacion de la organizaciéon conjunta podia ser exitosa,
en lo que se refiere a la apropiacion del patrén tematico por parte de los alumnos el éxito era
menor, siendo el grado de apropiaciéon individual marcadamente diverso entre los
participantes. Al describir el proceso del didlogo en clase los investigadores detectan la tension,
reconocida por la ensefante, para establecer un balance entre atender a las necesidades de los
estudiantes individuales y atender al “colectivo del grupo clase”. Lo que la profesora les
manifestaba en la entrevista es que existian diferencias entre los participantes en su desarrollo
de una comprensién conjunta en la leccién. La profesora reconocia este hecho y expresaba
que ella experimentaba dificultad para gestionar esta tension.

En las conclusiones, los investigadores explican que la falta de éxito en el desarrollo
“compartido” del patrén tematico se debe a la existencia de “lagunas de claridad en el discurso
de la maestra”, lo cual, venfan a ser momentos en que la profesora habiendo dicho y repetido
insistentemente una idea sobre el funcionamiento del sistema circulatorio (el tema de la
secuencia didactica analizada) se vefa des-acompafiada por sus alumnos, no porque esos
alumnos no la siguieran o la creyeran, manifiestan los investigadores, sino porque no todos los
alumnos la seguian en la direccién deseada, “no se referfan a lo mismo del mismo modo”.
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En consecuencia, incluso conceptualizando el desarrollo de la intersubjetividad como
parte de una dinamica que integra acuerdos y desacuerdos, el trabajo de Varela llama la
atencion sobre la necesidad de diferenciar como los acuerdos grupales en la participacién no
son necesariamente acuerdos grupales en el significado. En este estudio cualitatido evidencia
que las diferencias en el seguimiento tematico para una parte del alumnado pueden persistir
tanto en el desarrollo como al final de una unidad didactica determinada. Esta tensiéon grupal
en el proceso de co-construccion del significado se vincula con las diferencias que expresaba la
maestra entre: significar con “los unos” o con “los otros” en la actividad conjunta.

De algin modo, lo que resulta evidente, considerando esta investigacion, es que la
participacion de los alumnos en la actividad conjunta va mas alla de éstos sigan y actuen
coordinadamente en relacién a objetivos instruccionales particulares. El éxito del seguimiento
tematico de los diferentes alumnos puede depender ademas de como la actividad educativa
haga orquestar y negociar las diferencias entre perspectivas que pueden asumir los diferentes
alumnos.

Co-construyendo el significado en un grupo con conocimiento diverso de la lengna
de la escuela

Recuperando nuevamente el problema de nuestra investigacion, queremos expresar que
las condiciones diversas en conocimiento de la lengua de la escuela de los alumnos inmigrantes
pueden tener un particular impacto en el proceso de co-construcciéon del significado en las
tareas escolares. Esta cuestion puede constatarse en diferentes contenidos y situaciones
didacticas en aulas que responden a esta caracteristica. Al observar lecciones con alumnos que
tienen diferencias en su conocimiento de la lengua de la escuela podemos apreciar que el
funcionamiento de la comunicacién en este tipo de aulas responde a ciertas cualidades, las
cuales merecen una positiva atencion.

En un trabajo anterior, presentamos una recopilacién de observaciones etnograficas
con diferentes enseflantes en clases de una escuela primaria en Catalunya (Rodriguez, 2007).
Entre las descripciones recogimos el caso del desarrollo completo de una clase de
conocimiento del medio en un aula de segundo curso de primaria. En el curso de esta clase una
alumna marroqui, recién llegada a la escuela, presentaba importantes dificultades en el
seguimiento de las actividades de la leccion. Las dificultades de seguimiento de la nifia
procedian de sus dificultades para comprender y para responder a las demandas del habla del
profesor en los diferentes momentos de la clase. En esa misma situacion, a diferencia de ella, el
resto de sus compaferos -que tenfan mayor conocimiento de la lengua escolar- si que podian
seguir la leccién tal y como se estaba desarrollando en grupo. Esos otros alumnos podian
seguir las instrucciones sobre los ejercicios escritos, iban dando sentido a la explicacion del
maestro en la pizarra, le respondian a ello y formaban parte del didlogo de explicaciéon que el
maestro desarrollaba posteriormente. Mientras que esto sucedfa, la alumna recién llegada
trataba de observar -queriendo comprender- cuando el profesor explicaba en la pizarra. En los
ejercicios escritos no comprendia la propuesta del maestro e imitaba a sus companeros. En el
didlogo posterior de explicacion con el maestro, la nifia hacia intentos sistematicos de
participacion, de los cuales no obtenia beneficio porque no lograba entender qué queria decir
el maestro y por qué sus aportaciones no adquirfan sentido en esa conversacion, resultando
impertinentes.
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La situacion de aula descrita muestra que el nivel de dominio de la lengua vehicular de
los alumnos plantea cuestiones importantes a proposito del establecimiento de
intersubjetividad en esa sesion de clase de conocimiento del medio. La pregunta inevitable aqui
es quién puede y cémo puede formar parte del desarrollo de la actividad conjunta. En esta
situacién el hecho de que exista una coordinacion entre las aportaciones de los participantes en
la actividad conjunta -y que ello evolucione en diferentes etapas de encuentro y desencuentro
entre los participantes- en este caso no debe interpretarse como que tal coordinacién grupal
coloca a cada alumno participante en condiciones semejantes de apropiacion. Esta situacion
evidencia que justamente algunos alumnos se pueden quedar fuera debido a su pobre dominio
de la lengua escolar. Desde nuestra perspectiva, este es un elemento critico para comprender el
seguimiento mutuo y el desarrollo de una comprensiéon compartida en la actividad conjunta
con alumnos que tienen fuertes diferencias en conocimiento de la lengua vehicular de la
enseflanza.

Si bien podemos entender que los interlocutores estan coordinandose y orientan sus
esfuerzos en el marco de una actividad conjunta particular, tal y como indica Matusov (1996),
también resulta cierto que estos mismos participantes, fruto de sus diferencias en dominio de la
lengua escolar, estan gozando de condiciones diferenciales en el proceso de participacion y
significaciéon en las tareas escolares. A nuestro entender, las condiciones lingtisticas estan
afectando a las posibilidades de los diferentes alumnos para establecer cierta intersubjetividad
con el ensefiante sobre la tarea escolar que comparten.

Para negociar el significado en las tareas escolares la lengua representa el instrumento
de intercambio comunicativo privilegiado en el contexto escolar. En este sentido, el
conocimiento de la lengua de la escuela que los diferentes participantes posean afectara al
propio desarrollo de la actividad conjunta asi cémo a las formas de ayuda pedagdgica que se
hacen presentes o ausentes. Un ejemplo de esta cuestiéon es mostrado por Pauline Gibbons
(2003), cuando explica cémo una ensenante ayuda a reelaborar los enunciados en la clase de
ciencias de sus alumnos aprendices del inglés. La enseflante emplea la estrategia de reelaborar
los enunciados verbales de los alumnos para conseguir que sus alumnos puedan mejorar su uso
del lenguaje formal cientifico. Pero ademas, esa estrategia discursiva permite a la vez que los
alumnos, aprendices del ingles, logren establecer una mejor comprensiéon compartida con sus
companeros en las actividades de la leccién de ciencias. Asi la ayuda proporcionada por la
ensenante estd mediando entre diferentes registros discursivos, pero también estd sosteniendo
el proceso de produccion lingiifstica de una alumna para poder alcanzar una mayor
intersubjetividad a nivel grupal.

Kelleen Toohey (2000), como ya hemos descrito anteriormente, también nos muestra
cémo el dominio de la lengua de intercambio escolar coloca a los alumnos de procedencia
inmigrante en lugares diversos y en modos de participacion diferenciados en una clase de
educacion primaria. Otra aportacion de interés es la realizada por Vila y Siqués (2007). Estos
investigadores describen cémo en una clase con alumnado inmigrante la co-construccion de un
marco de referencia social compartido requiere de un funcionamiento discursivo dénde el
ensefante permita a sus alumnos el uso de recursos semiéticos de muy diversa cualidad verbal.
Estos investigadores describen cémo una ensenante establece un didlogo que incluye diversos
tipos de enunciados de la parte de los alumnos. Por un lado, la maestra reconoce los
enunciados verbales de algunos alumnos; y junto a estos enunciados, la maestra también
reconoce los enunciados -menos normativos- de otros alumnos, quiénes, puesto que tienen un
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menor conocimiento de la lengua de la escuela, basan sus aportaciones en deicticos y
expresiones mas reducidas lingtisticamente. Asi el ensefiante con sus diferentes alumnos
consigue crear una dinamica comunicativa que le permite la co-construcciéon del significado,
incluso a pesar de que los participantes poseen un conocimiento diferente de la lengua de
instruccion.

Dentro de la Psicologia Cultural, algunos investigadores plantean la cuestion y el problema
del lugar del sujeto en la dindmica interpsicolégica exponiendo como la propia participacién de
los sujetos en la actividad conjunta resulta diferenciada (Laplane, 2000; Smolka, Pino &
DeGoes,1995/1997; Valsiner,1996). En investigaciones desarrolladas en aulas multilingiies,
como el trabajo de Kelleen Toohey (2000), se pone de manifiesto esta misma cuestion,
evidenciandose que conocer la lengua de intercambio y/o formar patte de los presupuestos
culturales (Wal Pastoor, 2008) coloca a los alumnos en lugares diferenciados en la actividad
conjunta, lo cudl posee un impacto diferencial en los aprendizajes de los diferentes
participantes.

Dado este marco de investigaciones, nos parece pertinente plantear un andlisis de la
negociacion del significado en la actividad conjunta que tenga en consideracion especial si: los
alumnos en el marco de la interactividad estan o pueden estar en lugares diferentes en el
establecimiento de intersubjetividad, los cudles se deriven de sus diferentes condiciones
lingtifsticas, especialmente por lo que se refiere el seguimiento de la estructura tematica.

Como resumen, podemos decir que en este apartado han sido perfiladas las bases que
sustentan nuestro analisis de la practica educativa. Una buena parte de estas reflexiones
proceden de las observaciones aportadas por investigaciones que analizan la mediacion
pedagdgica en aulas multilinglies. Y otra parte de estas reflexiones, proceden de problematicas
teoricas planteadas dentro de la Psicologia Cultural. Deacuerdo con las ideas presentadas en
este apartado, algunos elementos, dado nuestro problema de investigacion, resultan cardinales
en el estudio de los procesos negociacion del significado. En especial es de nuestro interés
prestar atencion a:

* la restriccién y la continuidad por la cudl la enseflante contextualiza y delimita las
tareas con los alumnos,

* ¢l marco de los motivos especificos de las tareas y actividades en que se ven
implicados ensefiante y alumnos,

* la tension entre intersubjetividad y alteridad en la actividad conjunta, lo cual remite
a coémo entre los participantes emergen perspectivas diferentes, se recrean
significados alternativos y se hacen presentes marcos de referencia diversos,

* como la condicién lingiifstica de los sujetos afecta y configura el establecimiento de
intersubjetividad en la actividad conjunta.

Este conjunto de elementos nos sirven como guia para examinar los recursos y
estrategias discursivas por medio de las cuales la ensefante negocia el significado con sus
alumnos en las actividades del aula de acogida lingtistica. Asumiendo estas cuestiones hemos
procurado una comprension fundamentada de la dinamica interpsicoldgica que se produce en
las actividades de ensefianza-aprendizaje de la lengua con un grupo diverso en conocimiento
de la lengua de la escuela.

96



97






ESTUDIO EMPIRICO
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PRESENTACION DE LA INVESTIGACION

En las siguientes paginas presentamos el estudio empirico realizado. En este capitulo se detallan
las preguntas de investigacion, el disefio metodologico general y el plan estructurado de la accion (Arnau,
1990) segun el cudl se ha recogido y analizado la actividad instruccional en el aula de acogida lingtistica.

La investigaciéon que presentamos se llevé a cabo en el curso de un proyecto de investigacion’
colaborativo mas amplio. Este proyecto implicaba al grupo de investigaciéon Cultura y Educacién y la
escuela Caledonia, una escuela primaria de la periferia de la ciudad de Girona. Este estudio empirico esta
centrado en un conjunto de observaciones recogidas durante el curso escolar 2008-2009 en el aula de
acogida lingiistica, aula destinada a ensefiar el catalan a alumnos recién llegados de tercer curso de
ensefianza primaria.

Las observaciones del curso 2008-2009 daban continuidad a otras observaciones etnograficas
previas realizadas por nosotros mismos en el curso anterior, en la misma escuela. Nuestras
observaciones de campo en el curso anterior habfan puesto de manifiesto que los ensefiantes
empleaban diferentes tipos de ayudas especificas para los diferentes contenidos curriculares. En esas
mismas observaciones, también encontramos que en el curso de las clases aparecian dificultades
frecuentes en el establecimiento de una comprensiéon conjunta con todos los alumnos durante el
desarrollo de las clases, estas dificultades estaban relacionadas con las diferencias en conocimiento de la
lengua vehicular que manifestaban los alumnos que participaban en el grupo clase (Rodriguez, 2007).

En continuidad con las observaciones del curso anterior, decidimos redisefiar la metodologia y
planteamos un protocolo de observacion en detalle para el desarrollo de una unidad didactica completa
en el aula de acogida lingtistica. Consideramos que un estudio de caso nos permitiria analizar mas en
detalle el proceso micro-genético de la ayuda pedagdgica en el contenido particular de la lengua, en
especial con los alumnos recién llegados que tenfan un menor conocimiento de catalan. Este estudio

7 Escola inclusiva, practica educativa i organitzacio escolar. Ignasi Vila (Investigador principal). Departament d’Industria, Comerc, Turismo i
Universitats de la Generalitat de Catalunya. 2008- 2009 .
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nos ayudarfa asi a clarificar los recursos y dificultades que se producen en el desarrollo de la ayuda
educativa en ese contenido particular. Nuestro focus se convirtié entonces en estudiar el desarrollo de
una unidad didactica, indagando especificamente en el proceso de construccion de la actividad conjunta
y en los recursos semidticos mediante los que la ensenante mediaba para que los alumnos aprendieran
el catalan en esa unidad didactica.

Este capitulo de presentacion de la investigaciéon se organiza en tres partes. En una primera
parte, se presentan las preguntas y los objetivos especificos que guifan nuestra indagacién en el caso
estudiado. En la segunda parte, exponemos la justificacién metodolégica, el disefio particular de la
investigacion y los procedimientos de recogida de datos. Por dltimo, en la tercera parte del texto,
describimos el protocolo de analisis empleado para examinar el conjunto de los datos recogidos.

Preguntas y objetivos de investigacion

Como hemos adelantado en diferentes lugares del texto, en este estudio de caso nuestro interés
se centra en explorar mediante qué ayudas pedagdgicas se construyen las tareas y como se establece (o
no) un cierto entendimiento entre la profesora y los alumnos en el devenir de una secuencia de
ensenanza-aprendizaje del catalan.

Deacuerdo con nuestras observaciones y la literatura previa sobre el discurso en aulas
multilingties, consideramos pertinente examinar de cerca coémo se establecian ciertas formas de
mediaciéon pedagogica en el contenido de la lengua. En este sentido, habiamos hipotetizado que el
contenido de la lengua marcarifa el uso de ciertas formas de mediacion, las cuales serfan susceptibles de
cambiar a lo largo del tiempo a medida que los alumnos y la maestra se fueran implicando en las
diferentes tareas instruccionales dentro de la unidad didactica.

También habiamos hipotetizado, que en ese proceso los grados diferentes de dominio de la
lengua de instruccién que presentaban los alumnos jugarfan un papel en el desarrollo de la actividad
conjunta y en las estrategias discursivas mediante las cuales la maestra tratarfa de crear una cierta
comprension conjunta con el grupo. Asi, nuestra segunda idea de trabajo era que la actividad de la
maestra de algin modo evidenciarfa formas discursivas y de organizaciéon de la actividad conjunta
destinadas a librar las diferencias en dominio de la lengua que mostrasen los diferentes alumnos
participantes.

Estas dos conjeturas o hipétesis nos llevan a plantear como preguntas de investigacion las
siguientes preguntas:

1. ¢Cémo la maestra y los alumnos se organizan conjuntamente para aprender las lengua por
¢ y 8 conj . P 1% . gu
tareas en una unidad didactica en el aula de acogida lingtistica? ;Cémo evolucionan las formas
de organizacion de la actividad conjunta a lo largo de este tiempo instruccional?

2. ¢Qué estrategias discursivas y recursos semidticos emplea la maestra para mediar en el
< y
aprendizaje de la lengua de la escuela? ;Cémo evolucionan temporalmente estas estrategias
discursivas en el transcurso de la actividad conjunta?

3. ¢Qué estrategias discursivas emplea la maestra para responder a las condiciones diversas en
competencia lingtistica de los alumnos dentro del marco de la actividad conjunta que
desarrollan? ;:Cémo evolucionan temporalmente estas estrategias discursivas en el transcurso de
la actividad conjunta?
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Objetivo general

Examinar los procesos de enseflanza-aprendizaje describiendo las formas de organizacion de la
actividad conjunta y las estrategias discursivas y recursos semioticos empleados por la maestra con sus
cuatro alumnos en el desarrollo de una secuencia didactica en el aula de acogida lingiifstica.

Objetivos especificos

El objetivo general se concreta en varios objetivos especificos planteados para describir la ayuda

pedagodgica:

* Describir y categorizar las formas de organizaciéon de la actividad conjunta durante las
diferentes tareas.

* Describir y categorizar las estrategias semidticas utilizadas por la profesora para establecer
intersubjetividad con los alumnos y promover la apropiaciéon de la lengua de la escuela en las
tareas.

* Describir y categorizar las estrategias semioticas utilizadas para atender a las diferencias en
capacidad de produccién y comprension en la lengua de la escuela de los alumnos participantes.

*  Analizar la evolucion temporal entre estrategias semidticas y las formas de organizacion de la
actividad conjunta que comparten los participantes.

*  Analizar la evoluciéon temporal de las estrategias discursivas empleadas por la ensefiante para
atender a las diferencias entre los alumnos participantes.

Enfoque metodolégico de la investigacion

Enfoque metodolégico cualitativo

Este estudio se basa en un enfoque cualitativo para la observacion y el analisis de la practica
educativa. Nuestra eleccion por un estudio cualitativo se relaciona con las posibilidades de esta
metodologia para comprender el tipo de procesos que nos interesa examinar.

Una investigacion cualitativa responde al interés por conocer de un cierto modo aquello que es
investigado. Tal como Dabbs (1982) caracteriza, la nocién de cualidad es esencial en ello, refiriéndose a
que lo que nos interesa con esta forma de examinar la realidad es dar cuenta de los significados, conceptos,
definiciones, caracteristicas, metdaforas, simbolos y descripciones que las personas comparten sobre de las cosas (Berg,
20006). Ello va mas alld del intento de convertir en numérico lo observado. Sino que el investigador se
ve en el esfuerzo de examinar de cerca, en una estrecha relaciéon con la teorfa, tratando de aportar
evidencia empirica acerca de ciertas hipétesis que han sido construidas, cuestionandolas
sistematicamente. Este proceso se constituye en una espiral dialéctica entre lo observado y los marcos
conceptuales operantes para el investigador.

La investigacion cualitativa, segin Uwe Flirck (2006), a diferencia de la tradicién cuantitativa
responde a ciertas ideas centrales que guian el proceso de investigacion:
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*  La relacion de adecnacion entre metodologia y teoria. De modo que se presta especial atencién a que el
camino metodolégico escogido permita la contrastacion y el abordaje de los presupuestos y los
conceptos tedricos mediante los cuales se da sentido al fendmeno estudiado.

»  E/ reconocimiento y la sensibilidad a las perspectivas de los participantes y su diversidad. La investigacion
cualitativa estudia los conocimientos, las experiencias y las practicas de las personas, por lo
tanto, se considera que las perspectivas y las practicas pueden ser diferentes entre los individuos
de un grupo o dentro de una comunidad estudiada. Esta diferencia de perspectivas es objeto de
interés para el investigador y constituye un eje de la indagacion.

*  La reflexividad sobre el investigador y sobre la investigacion. La subjetividad del investigador y de
quienes estan siendo estudiados es parte del proceso de la investigacion. Las reflexiones e
impresiones del investigador sobre sus acciones y observaciones forman parte de la
interpretacion y de la documentacion de la investigacion. Esto implica un sistematico monitoreo
por parte del investigador de si mismo como actor-investigador. En este proceso el investigador
deliberadamente se ocupa de revisar cuales son sus presupuestos, cuales son las evidencias
empiricas que encuentra en sus observaciones, como pueden responder a un cierto modelo o
esquema, de qué forma tales evidencias mantienen relacioén con la teorfa o con los antecedentes
conocidos, y muy especialmente, el investigador se interpela a si mismo acerca de como sus
miradas acerca de lo que examina evolucionan o se mantienen a lo largo del tiempo.

*  La variedad de aproximaciones y métodos. Una investigacion cualitativa se caracteriza porque admite
diversas aproximaciones tedricas y de investigaciéon en la practica. No existe un modelo
predeterminado para dar cuenta de un fendémeno, sino que es posible la combinaciéon de
perspectivas teodricas y protocolos metodologicos diversos, si ello ayuda a una mejor
comprension del objeto o foco de estudio planteado.

La investigacion cualitativa bebe de diferentes corrientes tedricas y tradiciones, tales como el
interaccionismo simbélico o la ethometodologia; dependiendo de la base tedrica ciertas vias de analisis
y focus son mas tipicos que otros (Berg, 2009; Flirck, 2006). En particular, nuestra investigacion se
incluye dentro lo que denominan enfogues socioculturales y cualitativos en la investigacion en el anla (Candela,
Rockwell y Coll, 2004). Esta etiqueta se corresponde con un corpus de investigaciones de corte
cualitativo que toman como foco particular el estudio de las practicas e interacciones en el contexto
escolar partiendo tedricamente de una aproximacion psicolégica sociocultural.

Un estudio de caso

Esta investigacion se oriento al estudio en profundidad de un caso concreto de actividad didactica.
El objetivo era obtener un modelaje detallado de una unidad de practica instruccional en el aula de
acogida lingtiistica, el cual mas tarde pudiera ser analizado y convertido en objeto de comparaciones y
didlogo con otros estudios relacionados.

El estudio de caso como metodologia de investigacién ha sido la eleccién metodologica
predominante tanto en las investigaciones que estudian el discurso educacional como también en los
estudios que se ocupan especificamente del discurso educacional en contextos diversos
lingtisticamente. Generalmente, esta eleccion estd motivada por el interés en realizar investigaciones en
profundidad, las cuales posteriormente sean susceptibles de triangulacién en base a diferentes criterios.
Seguidamente exponemos algunos de los fundamentos y decisiones adoptadas en la realizacion de este
estudio de caso.
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Como hemos indicado en la introducciéon de este capitulo, este trabajo era parte de una
investigaciéon mas amplia que nuestro equipo de investigacion desarrollaba en la escuela donde se
realizaron las observaciones. Dentro de este marco aprovechamos las condiciones de observacion, asi
como el conocimiento del centro escolar y el barrio, para plantear un estudio de caso centrado en el
estudio de la ayuda educativa en tareas particulares de ensefianza-aprendizaje de la lengua con alumnos
recién llegados en el aula de acogida.

Un estudio de caso metodolégicamente puede ser comprendido segun varias definiciones.
Algunos investigadores definen un estudio de caso como un intento de investigar sistematicamente un
conjunto de eventos relacionados con el objetivo especifico de describir y explicar ese fendmeno. Otros
investigadores sencillamente lo caracterizan como un tipo de estudio cualitativo en profundidad que se
centra en uno o en varios casos ilustrativos. Segun expresa Berg (2007) tomando las diversas
definiciones, podemos considerar que un estudio de caso constituye: una aproximacién metodolégica
capaz de examinar un fendmeno, simple o complejo, utilizando una variedad de lineas de accién en la
recoleccién de los datos con el objetivo de aportar informacion significativa, la cual contribuye a la
aplicacion de una teorfa. En este sentido, el estudio de un caso representa una estrategia metodologica
ideografica, de tal manera que se prioriza la densidad y riqueza de los resultados por encima de la
extension de tales resultados.

Diversidad de investigadores optan por el estudio de caso como gufa para desarrollar su
investigacion; concentrandose en un sélo evento o fenémeno el investigador persigue descubrir las
interacciones de ciertos factores significantes caracteristicos del fenémeno que pretende estudiar. La
seleccion de un caso particular depende fundamentalmente de las oportunidades que el caso nos ofrece
como recurso para aprender sobre la problematica de estudio. Ademas, mediante este procedimiento el
investigador esta en disposicion de capturar diversidad de matices, patrones y elementos mas velados
o sutiles, lo cudles otro tipo de investigaciones no llegarian a advertir. En este procedimiento el
holismo, combinado con la estrecha focalizacion en el caso, permiten un intenso proceso de cotejo
tedrico asi como la comparacion detallada con otras investigaciones relacionadas.

El estudio de caso que hemos realizado se corresponde con lo que Berg (2006) denomina como
estudios de caso descriptivos. Este tipo de estudio de caso responde a la caracteristica de que aporta
exploraciones tedricas haciendo exploraciones descriptivas de las observaciones. En este caso se
requiere que los investigadores presenten una teorfa o marco de teorias, el cual sirve como escenario
que guia al investigador en el proceso de investigacion. Lo que resulta critico en esta aproximacion
metodologica es la formacion e identificaciéon de una orientacion tedrica viable previa a la enunciacion
de las preguntas de investigacion. Por ello el investigador debe determinar antes de comenzar la
investigacion cuales seran exactamente sus unidades de analisis para el examen de los datos de campo.

En relacion al disefio formal de un estudio de caso Yin (1994) recomienda que se atienda a cinco
componentes:

* Las preguntas de investigacion

* Las proposiciones de investigacion (si alguna estd siendo empleada) o el marco tedrico
empleado

* Laidentificacion de las unidades de analisis

* La relacién l6gica de los datos con las proposiciones (o teorfa)

* Los criterios para la interpretacién de los datos

Las preguntas de investigacion generalmente van dirigidas hacia las consideraciones del cdmo y por
gué, y su articulacion y definiciéon suele ser la primera tarea del investigador. Las unidades de analisis
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gufan la investigacion, definen en qué exactamente el estudio se centra (g#é es e/ caso), por ejemplo, si se
centra en un individuo, en un grupo, en ciertos eventos, en ciertos comportamientos, 0 en una practica
particular. Segun Yin advierte, el establecimiento de relaciones entre los datos y las proposiciones (o teoria) asi como
los criterios para la interpretacion de los resultados parecen ser los elementos que requieren de una especial
atencion, a fin de dar apropiadamente respuesta a las preguntas de investigacion formuladas para la
investigacion del caso.

Dada nuestra tematica, otro criterio relevante para nosotros era la propia validez ecoldgica del caso.
Como hemos manifestado en la revisiéon de los estudios antecedentes, el conocimiento sobre las
practicas educativas en aulas multilingties y multiculturales resulta escaso si consideramos la urgencia
social de esta cuestion. En este sentido, es preciso plantear investigaciones que aporten un
conocimiento de las condiciones reales que sostienen los procesos de aprendizaje en tales contextos. A
nuestro juicio, se requiere de investigaciéon que realmente aborde esta problematica desde la practicas
cotidianas que tienen lugar en los centros educativos (Wal Pastoor, 2005). Por este motivo, escogimos
realizar un estudio de caso centrado en las practicas ordinarias, basando asi la investigaciéon en
descripciones de las actividades cotidianas del aula de acogida linglistica y en una andlisis de las
condiciones reales de produccién de la actividad didactica.

También escogimos este procedimiento por su valor como material de reflexién sobre las practicas
educativas. Un estudio de caso parece un via de investigacion adecuada cuando lo que se pretende es
que la investigacién coopere a una transformacién de las practicas escolares. Antonia Candela
recogiendo las reflexiones de Oliva (2005) enfatiza el valor y la necesidad de estudios de caso y
etnograffas para acercar la investigacion a las condiciones reales de las aulas y, en especial, a los
ensenantes, quiénes, tal y como ella refiere: han dejado de leer las revistas [cientificas] y de tomar en cuenta las
propuestas que allf se hacen.

En lo que se refiere a las proposiciones de la investigacion se formularon de forma abierta
considerando los interrogantes planteados por las investigaciones en aulas multilingties. Las dos
hipétesis planteadas son contrastar la presencia de formas de mediacién pedagdgica especificamente
relacionadas con la enseflanza de la lengua de la escuela, y la relaciéon de estas formas de ayuda
pedagdgica con las diferencias en el nivel de conocimiento de la lengua de la escuela. Tratamos de
aportar datos en relacion a estos dos propositos.

En conclusion, al plantear un estudio de caso se pretende aportar conocimiento sobre la practica
educativa en una situaciéon real partiendo de ejemplos cotidianos y particulares de tales practicas,
tratando de evitar una representaciéon imaginada alejada de lo que acontece en las aulas. Y en relacion a
la propia dimension tedrica, lo que buscamos es describir como operan o aparecen ciertos elementos
diferenciales en el desarrollo de la practica instruccional. El estudio intensivo del caso nos sirve para
conocer y describir como aparecen ciertos comportamientos esperables asi como otros imprevistos,
teniendo oportunidad de examinar aquellos mas comunes asi como otros de naturaleza mas
especifica.

El método observacional

El disefio de este proyecto de investigacién sitia la observaciéon cémo método primordial. La
observacion como método no se corresponde exactamente con la producciéon de una fotografia de la
realidad, sino mas bien, implica un proceso de seleccion y representacion de lo que acontece en un
contexto particular observado. Everston y Green (1986) inciden en sefialar cuatro aspectos criticos de la
observacion en las actividades escolares:
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* Constituye un medio para representar la realidad que se vive en los ambitos educativos.
* Esun proceso contextualizado.

* Requiere de mecanismos y herramientas adecuadas para almacenar las observaciones.

* Esun proceso que requiere reflexionar sobre las unidades de observacion.

Generalmente la practica de la observacion se desplaza dentro de un continuo desde un polo no
sistematico hacia un polo de mayor sistematicidad. Este proceso se desarrolla como un ajuste
progresivo entre la mirada del observador y los objetivos de la investigacién. A lo largo de las diferentes
fases la observacion los sistemas de codificacion y registro van transformandose de modo que ciertas
observaciones inicialmente documentadas dejan de ser observaciones especificas de una situaciéon para
ser observaciones especificas de la cuestion de estudio (Everston y Green, 1980).

Como deciamos en el capitulo anterior, el discurso educativo ha sido especialmente abordado desde
la observaciéon en las aulas. De forma general los procedimientos observacionales gozan de una larga
tradicién entre quiénes han estado interesados en el estudio de las relaciones entre lenguaje y educacion
(Barnes, 1976; Cazden, 1986; Cazden, John y Hymes, 1974; Sinclair y Coulthard, 1975; Mehan, 1979;
Stubbs, 1983). En el caso de las investigaciones centradas en los procesos de negociacion del
significado, todas ellas asumen igualmente un enfoque observacional como metodologia base,

empleando habitualmente protocolos de observacion participante no interferente (Edwards y Mecer,
1988; Lemke, 1993).

Tras un clerto numero de registros en audio y observaciones de campo tomadas en el curso escolar
anterior (Rodriguez, 2007), el disenio de la observacion se concretd en un protocolo de toma de notas
mediante el cual prestdbamos especial atencion a los siguientes elementos del desarrollo de la actividad
en el aula de acogida:

* Lainterrelacion entre las actuaciones de los alumnos y la maestra, asi como las pautas
discursivas asociadas.

* Eluso y la presencia de las distintas lenguas que los alumnos conocian en los diferentes
momentos y tareas de las clases.

* Eluso por parte de la maestra de ciertas estrategias comunicativas dirigidas a garantizar la
negociacion de lo que se estaba haciendo y diciendo en la clase.

Etnografia de la comunicacion

Dado que nuestro foco es estudiar los procesos por los cuiles se negocia el significado en las
actividades instruccionales consideramos la etnografia de la comunicacién como una opcioén
metodologica util. Primariamente desarrollada por Hymes (1974), la etnografia de la comunicacion
constituye un método “integrativo” o marco  para conducir una investigaciéon cualitativa o
interpretativa en diversidad de contextos (Shiffring, 1994). La etnografia de la comunicaciéon se
configura entre diferentes areas disciplinares como la antropologia, la lingiifstica, la sociologia o la
educacién; y permite vincular la perspectiva emic y etic en el andlisis de la comunicacion. Esta
aproximacion metodoldgica -basada en la descripcion y contraste de formas de comunicacion junto con
una recurrente atencion sobre la perspectiva de los interlocutores implicados- resulta especialmente util
para identificar “patrones y funciones de la comunicacién” (Saville-Troike, 1989).
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Por otra parte, diversos autores interesados por el discurso educacional desde una aproximacion
sociocultural enfatizan el rol de participante-observador del investigador como recurso para describir y
triangular perspectivas en la comunicacion en el aula. Entre otros, Jay Lemke (1990) y Neil Mercer
(1997) sefialan que sin una participacion del analista en el contexto de produccién del discurso es
dificilmente abordable un analisis del discurso en la actividad instruccional. Para analizar y comprender
los significados compartiéndose entre los participantes es vital que el observador, ademas de observador, sea
igualmente de algin modo participante en la conversacion -con mayor o menor grado de participacion-
puesto que solo asi puede captar el sentido de lo dicho y hecho asi cémo de las acciones o practicas
semiodticas qué sobre ello se acometan (Mercer, 1995; Lemke, 1990).

Considerando la tradicion de estudios de la etnografia de la comunicacién, podemos describir
nuestro estudio como un tipo de micro-etnografia o analisis micro de la comunicaciéon. La forma en
que hemos procedido al registro, observaciéon y analisis de la comunicacion puede entenderse asi en
tanto que nuestro focus son las formas en que la comunicacién compartida ayuda a establecer
intersubjetividad entorno a las tareas de aprendizaje de la lengua. Nuestra tarea de indagaciéon en la
comunicacién se cifie especialmente a identificar las formas de accién y comunicacién que median en la
comprension compartida y el seguimiento mutuo de los participantes en el desarrollo de las tareas. Este
proceso implica procurar, como es propio en la etnografia de la comunicacién, describir y comprender
las reglas, los implicitos y las practicas discursivas e interpretativas que los participantes comparten y se
reconocen tacitamente en tales tareas de enseflanza-aprendizaje.

En un reciente articulo Alex Gillespie y Flora Cornish (2009) examinan las metodologias
existentes mediante las que se estudia la intersubjetividad. Primeramente, los autores exponen las
diferentes aproximaciones al concepto de intersubjetividad dentro de la psicologfa actual, y después,
examinan los diferentes métodos que se asocian con el estudio de la intersubjetividad. Su trabajo no es
expresamente sobre el estudio de la intersubjetividad en las situaciones escolares, pero nos resulta util
para hacer una valoracion de los recursos metodologicos empleados en el estudio de la
intersubjetividad.

Considerando la intersubjetividad como la “variedad de relaciones posibles entre perspectivas”,
Gillespie y Cornish (2010) exponen que se diferencian cuatro aproximaciones metodoldgicas en el
estudio de esta cuestion: la comparaciéon entre reportes individuales, la observacion de los
comportamientos de las personas, el analisis del habla y el abordaje etnografico. Dos de estas
tradiciones mantienen relacién con nuestros objetivos: el analisis del habla y el abordaje etnografico de
la intersubjetividad.

Respecto a la aproximacion metodolégica del analisis del habla, Gillespie y Cornish (2010)
describen que se corresponde con la tradicion del analisis de la conversacion (Schegloff,1992, entre
otros) y la etnometodologia (Garfinkel, 1984). Estos trabajos aportan un marco analitico donde se
estudia cémo se produce el interés y los esfuerzos de los participantes por mantener una mutua
comprension en la conversacion. La perspectiva del analisis de la conversacion supone una importante
contribucién al estudio de la intersubjetividad porque se focaliza y pone de manifiesto como la
intersubjetividad es negociada momento a momento en medio de interacciones especificas, lo cudl se
evidencia en ciertas gperaciones en el habla de los participantes (Garfinkel, 1967). El anilisis de la
conversacion asume que la intersubjetividad existe siempre parcialmente, y se focaliza en los procesos a
través de los cuales es creada, recreada y reparada en el curso de la interaccion social. En este sentido,
Gillespie y Cornish (2010) apuntan que esta forma de estudiar los procesos de intersubjetividad supone
una metodologia genuinamente relacional del proceso, y probablemente por ello, la metodologia mas
fructifera hasta el momento para el estudio de la intersubjetividad.
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La principal limitaciéon que Gillespie y Cornish (2009) atribuyen a esta aproximaciéon es que
tiende a focalizarse en el discurso observado y es reluctante a ir mas alla de las interacciones especificas
de los participantes. Asi da la impresién de que la intersubjetividad es como que esta dentro del texto,
dentro de la conversacién. El problema es que de este modo —siguiendo una aproximacion cefiida a la
conversacion- se elude y evita la referencia a fendmenos mas alla del texto, como discursos societales,
repertorios interpretativos, culturas o instituciones sociales. Sin embargo, Gillespie y Cornish (2010)
advierten que el habla estd necesariamente situada en contextos institucionales y culturales particulares,
donde las situaciones materiales y los roles sociales proveen recursos por los cuales las persona
construyen significados. El problema es que si s6lo se atiende a como hablan los participantes en el
analisis pueden quedar fuera los elementos que estan fuera de la conversacion, los cuales pueden ser
relevantes a fin de comprender el proceso y el modo de establecimiento de la intersubjetividad entre los
participantes.

Gillespie y Cornish (2010) prosiguen su texto describiendo el abordaje etnografico y dicen que
éste hace una aportacion en lo que se refiere al estudio de la intersubjetividad porque permite prestar
atencion a un contexto mas amplio donde suceden las interacciones de los participantes. Los autores
dicen que las investigaciones sobre la intersubjetividad que se integran dentro de etiquetas como
etnograffa, etnometodologia y observacién participante tienden a combinar la observacion de las
practicas y las interacciones con un analisis combinado del habla de los participantes.

Se puede decir que esta es una aproximacion mas holistica al estudio de la intersubjetividad, que
parte de la asuncién de que la vida de cada dia es una creacién intersubjetiva, cuyos significados e
implicitos se conocen cuando se participa y se entra en la vida de las personas, se habla, se observa y se
interpreta con las personas en sus contextos de vida. En este caso el proceso de la investigacion se
mueve entre el aprendizaje sobre los significados locales, participando en las actividades locales y
reflejandose sobre tales experiencias. Asi el investigador se ve en una necesaria oscilacion entre participar
y observar en lo que se refiere a su toma o figuracion de perspectiva. En especial, lo que Gillespie y
Cornish (2010) enfatizan desde esta aproximacion es que justamente su riqueza y su atencion a los
lugares, las perspectivas de los participantes permite dar cuenta de las diferentes perspectivas en el
campo y como ellas se encuentran e interaccionan. De este modo el abordaje etnografico permite una
rica comprension de lo no reconocido y de lo no oficial o explicito en la dinamica de la comunicacién y
la coordinacién dentro de un sistema particular. Este abordaje metodolégico beneficia el estudio de la
intersubjetividad porque ayuda a estudiar las practicas de cada dia, tratando de atender y reconocer las
multiples perspectivas implicadas. Asi se maximiza la funcién interpretativa, puesto que en la medida
que el investigador se ve explorando las perspectivas diversas reconoce el conflicto, la diferencia y los
implicitos maximizando las posibilidades de su consideracion y analisis sobre la comunicacion.

La reflexién metodolégica propuesta por Gillespie y Cornish se relaciona con algunas de las
atenciones que hemos procurado en el estudio de este caso. Como explicaremos en el procedimiento
nuestra participacién en el caso esta basada no sélo en la recolecciéon de datos sobre la situacion
particular de ensefianza-aprendizaje, sino en la observacion y la exploracion de los implicitos en los
cuales los participantes basan sus comportamientos y su habla en la actividad conjunta. Este
conocimiento deriva de una observacién deliberada que persigue comprender en que medida los
eventos observados son acontecimientos compartidos y negociados desde referencias, comprensiones e
implicitos diferentes compartidos entre los participantes.

Es cierto que en el estudio de la conversaciéon —verbal- se puede saber mucho sobre la
naturaleza del proceso de desarrollo de la intersubjetividad por las propias evidencias textuales, es decir ,
por el examen de las caracteristicas recurrentes y cambiantes de la conversacion. Pero también es cierto
que la intersubjetividad es mas que lo que se dice, es un proceso que se configura con mayor numero
de recursos en el marco de una historia de referencias y perspectivas compartidas o no compartidas.
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Esta idea esta en la base de nuestra observacion. Por ello en el per curso de la actividad compartida
hemos tratado de conocer en qué consisten los implicitos y los marcos de referencia comunes y no
comunes entre los participantes.

Esta forma de asumir la observacién nos hace prestar atencion a lo que se hace, lo que se dice y
a como ello significa desde las diferentes perspectivas de los implicados. Esta tarea es delicada, como
advierte Valsiner (19906), porque los investigadores, en especial en el caso del analisis de las practicas
educativas, estamos, en algin sentido y necesariamente, mas implicados o alineados con una de las
perspectivas implicadas, la educativa o instruccional. Sin embargo, sélo podemos comprender la
funcién educativa reconociendo y familiarizaindonos también con los marcos interpretativos de los
alumnos -los otros participantes- para asi poder describir el contraste y la relacién entre perspectivas, y
como la mediacion de la ensefiante modifica este proceso, re-significando con los alumnos en
determinadas direcciones.

El argumento anterior es similar al que hemos mencionado al citar las ideas de Jay Lemke y Neil
Mercer. Responde a la necesitad de aproximarse a las perspectivas que conviven en la actividad
conjunta escolar dentro de la red de relaciones que emergen entre los participantes. Para ello los
investigadores nos convertimos temporalmente en participantes del mundo intersubjetivo que
comparten, de sus referencias, sus implicitos y sus modos de comunicar. Es una forma de validar
emicamente a fin de poder producir representaciones desde un polo efic acerca de lo que sucede en el
plano interpsicolégico. La validaciéon émica adquiere aqui sentido en tanto en cuanto lo que sucede en
la clase implica una contraste sistematico de perspectivas en la actividad conjunta (Werscht,1993;
Candela, 2000; Lemke,1993).

Mediante este tipo de observacion participante hemos procurado diferenciar: los
procedimientos que los participantes se reconocian para significar conjuntamente, los marcos de
referencia en los cuales basaban sus aportaciones en la actividad conjunta, cémo se construyen ciertos
implicitos en la clase, y cémo unos u otros participantes se encuentran, o no, dentro de tales implicitos.

La situacion de observacion: La unidad didactica “El mural de les nostres
families” en el aula de acogida linguistica

Descripcion general de la seleccion del caso

Después de las observaciones realizadas en la escuela en el curso anterior y haber decidido
ciertos criterios de observacion, procedimos a seleccionar un caso de las practicas de clase. Durante el
primer trimestre del curso 2008-2009 recogimos grabaciones continuadas de dos aulas con dos maestras
diferentes. Un aula era el aula de acogida de ciclo medio (que acogia a alumnos recién llegados de tercer
curso) y la otra, era el aula ordinaria de tercer curso de primaria. Durante ese primer periodo
efectuamos pre-registros y asistimos a las clases en ambas aulas durante tres dias consecutivos a la
semana (lunes, martes y miercoles). Todo ello configuré un primer conjunto de registros en audio,
videos y observaciones de campo que nos llevaron a delimitar cémo nuestro focus de estudio la
practica educativa en el aula de acogida lingtistica.

Los argumentos que nos llevaron a escoger este contexto para analizar los procesos de la influencia
educativa fueron vatios:
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1. La calidad de los registros. Después de las observaciones y registros previos en el aula ordinaria y
en el aula de acogida, nos apercibimos en los primeros pasos de la transcripciéon que las
observaciones del aula de acogida permitian un seguimiento mas extrecho (y por lo tanto mas
fiable) de las relaciones entre los comportamientos y la comunicaciéon de la maestra y los
alumnos. Nuestras observaciones y los registros realizados nos ofrecian una mayor calidad,
especialmente en los registros en audio y video. Ello nos garantizaba mejores posibilidades
analiticas porque los videos en este contexto realmente permitian recoger con mayor precision
lo acontecido. El problema era que en una clase ordinaria, con un gran nimero de alumnos, no
siempre nos era posible recoger y apreciar las perspectivas fisicas de todos los participantes, ni
todas sus intervenciones y sus acciones. En cambio, en el caso del aula de acogida, aparecian
muchas mds posibilidades de seguimiento del comportamiento y la comunicaciéon entre los
participantes. Tras un mes de resgistros reconocimos este hecho. Esto nos parecia interesante
porque asi el grupo clase en términos de registro era controlable, podiamos registrar gran parte
del comportamiento y la comunicacién entre todos los participantes. Y al mismo tiempo el
criterio ecologico estaba preservado porque este grupo segufa respondiendo al criterio de ser un
grupo natural en terminos escolares. Nosotros no habfamos creado esta situacion de
observacion, el grupo era este. Y asi nos parecia que este caso era de interés para nuestras
preguntas de investigacion.

2. La pertinencia del estudio de la lengua como contenido de enseiianza. Ademas de la calidad de los registros
y sus posibilidades analiticas habia razones que nos llevaron a seleccionar este caso. En este
contexto la lengua era el contenido de ensefianza, esto atrajo nuestra atencion. Considerando la
literatura previa nos parecié de interés esta cuestion. Por una parte, porque las investigaciones
sobre el discurso educativo en aulas multilingties hasta el presente no se han ocupado de
examinar en detalle la mediacion pedagdgica cuando el contenido de ensefianza es la lengua.
Este vacio de investigacion resulta algo paraddjico porque la lengua constituye el instrumento
fundamental mediante el cual las personas aprendemos y construimos el conocimiento escolar.
Por otra parte, la literatura especializada insiste en la dificultad que el alumnado inmigrante tiene
en relacion a los diferentes dominios de la lengua escolar. Por tanto, sabiendo que el dominio
de la lengua de la escuela es una cuestion critica y que su enseflanza en aulas diversas
lingtisticamente ha sido poco investigada, decidimos que estudiar la practica educativa en las
tareas de enseflanza de la lengua era un linea de investigacion necesaria. En este sentido, este
aula de acogida lingtiistica reunfa las condiciones para ser un buen candidato para estudiar este
tipo de procesos.

3. Las diferencias en conocimiento de la lengna de la escuela como caracteristica del grupo clase. Habia un tercer
argumento, de orden tedrico, el caso nos permitia maximizar nuestra comprensiéon sobre como
la ayuda educativa se relaciona con las diferencias en el conocimiento de la lengua de la escuela
del alumnado. Los cuatro alumnos del aula de acogida reunfan la condicién de que poseian
niveles muy diferentes de conocimiento de la lengua de instruccién. Cada uno de los alumnos
habfa llegado en un momento diferente de sus compaferos. Esto hacfa muy conveniente la
consideracion del caso para un analisis detallado. El hecho de que los participantes presentaran
diferencias importantes entre si nos podria ayudar a confrontar nuestra hipotesis acerca de
como la ayuda pedagoégica se diversifica o se transforma cuando se trata de atender a las
diferencias en conocimiento de la lengua entre los participantes en un mismo grupo clase. Esta
garantfa se vefa reforzada por los registros previos, dénde ya habiamos anotado una rica
informacién acerca de como la maestra y los alumnos desarrollaban su actividad salvando las
barreras comunicativas generadas por las diferencias en conocimiento de la lengua escolar.

En base a estas tres razones, después del primer periodo de registros, planteamos el estudio de caso
centrado en la primera unidad didactica del segundo trimestre. Antes de las vacaciones preguntamos a
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la maestra sobre la programaciéon inmediata, y diseflamos los registros para grabar lo mas
cuidadosamente las sesiones. Matuvimos las pautas previas de observacién y pedimos a la ensefiante
que nos informara de los cambios no previstos en la unidad didactica, si se producian.

Los materiales, la organizacion y el desarrollo de la unidad didactica fue conducida y decidida en
todo momento por la maestra. Nosotros no cooperamos en la elaboraciéon del contenido ni en el
programa didactico. Pero desde el principio tuvimos conocimiento de la programacién y monitoreamos
los cambios. Intencionalmente continuamos con nuestra pauta habitual de observar las practicas que la
maestra llevaba a cabo con los alumnos, tratando de comprender el sentido y la organizaciéon que ella y
los alumnos establecian en las tareas que realizaban juntos.

La unidad didactica considerada fue programada para 7 sesiones. Finalmente se compuso de 13
sesiones con una duraciéon media de 40 minutos cada una de ellas. Justo despues de observar y registrar
esa unidad didactica realizamos una entrevista en profundidad con la maestra a fin de que nos explicara
mas sobre el disefio, las tareas, el desarrollo y las decisiones adoptadas en la unidad didacttica.

La escuela

La escuela Caledonia, donde se realizaron las observaciones, es un centro publico de educacion
infantil y primaria situado en un barrio periférico de la ciudad de Girona. En este barrio viven tanto
familias autéctonas como inmigrantes, pero estas comunidades estan separadas y escolarizan a sus hijos
en centros escolares diferentes. Se pueden distinguir dos sectores en el barrio, por un lado, una parte
cercana a la escuela donde viven las familias inmigrantes en bloques de pisos construidos en los afios
060, los cuales antes pertenecian a inmigrantes de otras partes de Espafna. En el otro sector del barrio,
separados por una carretera principal, viven familias de clase media autéctonas en una zona residencial
con viviendas unifamiliares. No se aprecia un mal clima de convivencia en el barrio ni hostilidad
expresa, pero si puede apreciar un contacto muy reducido entre las personas de los dos sectores del
barrio. Este hecho lo contrastamos en visitas y diferentes momentos del trabajo de campo, en las visitas
a la escuela como en visitas y en nuestra participaciéon de las actividades extraescolares en el centro
civico y la biblioteca del barrio.

En los dltimos nueve afios, desde el afio 1999, esta escuela se convirtié en un centro receptor de
alumnado inmigrante. La lengua de ensefianza-aprendizaje en la escuela es el catalan, cada grupo clase
cuenta con un profesor tutor, y después existen profesores de especialidad como la profesora de
musica, de educacién fisica, de educacion especial y de lengua extranjera (inglés). Ademas de las clases
ordinarias existe un aula de acogida lingtistica por cada ciclo de primara (ciclo inicial, ciclo medio y
ciclo superior).

En relacién al barrio, la escuela esta situada en una zona periférica del barrio, junto a la barriada
de viviendas en donde viven las familias de origen inmigrante. Aproximadamente el 85% del alumnado
de la escuela es extranjero. El 98% de las nuevas preinscripciones son alumnos extranjeros recién
llegadas o hijos de familias extranjeras que viven el barrio. La procedencia de las familias es diversa:
senegambianas, marroquies, américa latina y paquistanies. Hay un grupo mucho menos numeroso de
familias rumanas, bosnias y chinas. Ademas, se incluye un numero moderado de alumnado de origen
castellano-parlante autéctono, que no supera el 15% del alumnado escolarizado en el centro escolar. El
nivel socioeconémico de las familias es bajo y el nivel educativo mayoritariamente bajo, con una parte
importante de las familias cuyos padres no han recibido escolarizaciéon en sus lenguas de origen.

Esta escuela se corresponde con lo que se denomina una “concentracion escolar artificial”. En

contraste con algunos centros escolares vecinos del mismo area, déonde la presencia de alumnado
inmigrante no sobrepasa el 10% del alumnado, en este caso el 85% del alumnado es de origen
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inmigrante. A lo largo del afio el colegio soporta una recepcion moderada de alumnado de
incorporacion tardia. Dado que suelen quedar plazas vacantes se hace mas probable que haya alumnos
de incorporacion tardia que se incorporan a lo largo del curso. Una porcién del alumnado presenta una
escolarizacion irregular, a veces los alumnos y las alumnas pueden pasar periodos en los pafses de
origen familiar, los cuales pueden variar entre meses y afios.

Una parte del profesorado de la escuela es de nueva incorporacion, mientras que el 45% del
claustro permanece estable desde hace varios afios. Esta fraccion estable del profesorado ha estado y
esta muy implicada en la educacién del alumnado y en las relaciones con las familias inmigrantes del
barrio. Una profesora del centro (la profesora del aula de acogida) junto con los mediadores
interculturales del ayuntamiento en el barrio trabajan conjuntamente en un servicio de mediaciéon con la
comunidad y las familias. La escuela ha utilizado diferentes recursos para incorporar a las familias al
proceso educativo: excursiones, talleres culinarios interculturales, invitaciéon al aula de acogida,
preparacion de materiales en el aula de acogida.

Este contexto de investigacion permitia el abordaje de las preguntas de investigacion porque se
combinaban dos elementos en la escuela: las caracteristicas del alumnado respondia a una manifiesta
diversidad y era representativa de las formas de escolarizacion del alumnado inmigrante en Catalunya. Y
el otro elemento, el profesorado manifiestaba la actitud y el deseo de desarrollar una practica educativa
que tuviera en cuenta al nuevo alumnado inmigrante.

El aula de acogida : contenido de ensefianza y disposicion del espacio fisico.

El aula de acogida se define como espacio escolar de enlace que tiene como objetivo
fundamental ayudar a que los alumnos de incorporacion tardfa alcancen un dominio de la lengua de
instruccién (el catalan) que les permita incorporarse y participar en el aula ordinaria en las mejores
condiciones posibles. De este modo este recurso cumple una funcién de enlace y soporte lingtistico
para el alumnado inmigrante que llega a la escuela. Este dispositivo esta concebido como un apoyo
temporal fundamentalmente con el desarrollo de habilidades conversacionales en catalan.

Como norma general, los alumnos recién llegados acuden al aula de acogida entre un minimo de
una hora a la semana y un maximo de seis horas a las semana. Estas horas son tomadas de las horas de
clases del curriculum ordinario. Segin las directrices de la administracion publica, los alumnos pueden
permanecer en el aula de acogida por un maximo de dos afios desde su incorporaciéon al centro
educativo. En cuanto a su implementacion, este recurso puede adoptar formas diversas: puede consistir
en clases separadas del aula ordinaria donde se ensefia el catalan, o bien, puede consistir en la presencia
del tutor del aula de acogida en las actividades del aula ordinaria. En este segundo caso, el tutor del aula
de acogida actua en el aula ordinaria ofreciendo ayuda a los alumnos recién llegados, los cuales tienen
una mayor dificultad de comprension y produccion en catalan.

En la escuela Caledonia el procedimiento comun es que la actividad didactica de aula de acogida se
realice en una clase separada, siguiendo una programaciéon especifica para el desarrollo de habilidades
conversacionales en catalan para el alumnado de incorporacion tardia.

En este caso, los temas o bloques de la programacion del aula de acogida se correspondian con
el uso de vocabulario cotidiano y conversaciones sencillas en catalan como eran: aprender a presentarse,
hablar de nuestra familia, hablar de dénde vivimos, realizar descripciones del trabajo, describir la
apariencia fisica de otras personas...etc. En casa leccién se planteaban objetivos de conocimiento formal
de la lengua, pero siempre subordinados a los obejtivos orientados a uso funcional del catalan hablaod y
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escrito. La programacion del aula de acogida en la escuela Caledonia estaba en estrecha relacién con las
directrices provistas por el Departament d’Educacié para ese curso.

Las tareas que se realizan a lo largo de las unidades didacticas son tanto tareas escritas como
tareas de dominio oral del catalan. La maestra disefia y desarrolla las unidades didacticas haciendo que
los diferentes objetivos se aborden en el curso de tareas compartidas, generalmente planteando las
unidades didactica como proyectos de accidon comunicativa, que incluyen expresion oral y escrita en
relacién a un tema. Por lo general, en primer lugar se realizan las tareas de dominio del léxico y dominio
oral de la unidad didactica; y mads tarde se realizan las actividades escritas, siempre con un énfasis
marcado en su relacién con la expresion oral. Frecuentemente después de la realizaciéon de tareas
escritas se retoman nuevamente tareas de comprobacion del dominio oral del 1éxico o las formas
lingtifsticas trabajadas en cada unidad didactica. Tanto las unidades didacticas previas al caso
seleccionado, asi como las posteriores, respondian a este formato de secuenciacién de actividades.

Las clases se desarrollan es una pequefa clase de la escuela. En este aula la maestra y los
alumnos cuentan con diversas mesas para trabajar juntos, una pizarra, un corcho, una estanteria con
materiales didacticos y un espacio destinado a ordenadores. Junto a las mesas de trabajo se sitdan la
pizarra y el corcho donde suele desarrollarse la mayor parte de las actividades, en especial las tareas
relacionadas con el juego y la elaboracion de las tareas escritas. La otra zona del aula estd destinada a
cinco ordenadores, donde los alumnos y la maestra trabajan una cierta parte del tiempo.

Ilustracion 8. Fotografia y plano del aula en que se realizaron las observaciones.
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escrito

Mesa juego
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A veces durante la unidad didactica el espacio fisico del aula de acogida se amplia con el pasillo
exterior de la clase. La maestra y los alumnos emplean ese espacio exterior para colgar sus trabajos, y asi
mostrarlos para el resto de la escuela. Ademas el pasillo es un espacio de visita recurrente en el curso de
las actividades que realizan en el aula de acogida.

Participantes

Los participantes en la investigacion fueron la maestra y los cuatro alumnos del aula de acogida
de ciclo medio de la escuela Caledonia durante el primer y segundo trimestre del curso 2008-2009.

Tabla 10 Lengua familiar y momento de escolarizacion en Catalunya de los alumnos del aula de acogida.

Momento de

Alumno Lengua Incorporacién escolarizacion Pais de origen
en el hogar ala escuela C
atalunya
Yewei chino Diciembre, 2008  Noviembre, 2008  China
ITham arabe Mayo, 2008 Mayo, 2008 Marruecos
Kahola arabe Abril, 2007 Abril, 2007 Marruecos
Abdelaziz Amazic, arabe Enero, 2007 Septiembre, 2007  Marruecos

El grupo-clase del aula de acogida esta compuesto por 3 nifias y 1 nifio de la misma edad y del
mismo curso. Todos ellos hace menos de dos afios que se han incorporado a la escuela. Cada uno de
estos alumno llegd en diferentes momentos a la escuela, y cada uno de ellos posee un nivel diferente,
respecto a sus companero del aula de acogida, de conocimiento del catalan. A continuacién describimos
brevemente la historia y las condiciones lingiifsticas de cada uno de los cuatro alumnos®:

- Abdelaziz: es el alumno mas antiguo en el aula de acogida, pero presenta una escolarizaciéon
irregular. Llegé en Enero de 2007. Lleva casi dos afios en el aula de acogida. Anteriormente
habfa estado escolarizado en esta misma escuela durante 1° de primaria. Su familia lo envio a
Marruecos durante un afo, y después de ese afio habia vuelto a escolarizarse en esta misma
escuela. Tenfa una comprension mejor del catalain que producciéon oral. A menudo tenfa
dificultades para seguir la actividad compartida. Su dominio del escrito era mucho menor que su
dominio oral en catalan. La lengua del hogar era el bereber o amazic, y conocfa el arabe, pero no
escrito. Nunca habia estado escolarizado en ninguna de estas dos lenguas durante los periodos
que habia estado viviendo en Marruecos.

- Kahola: es la segunda alumna en antigiiedad en el aula de acogida. Llegé en Abril del 2007
desde Marruecos, y asiste al aula de acogida desde hacfa un ano y medio aproximadamente. La
lengua que habla en el hogar es el arabe-arabia, dialecto marroqui. Se incorporé a la escuela en
2° de primaria. Anteriormente no habia estado escolarizada en su pafs de origen. Segun

8. El conocimiento que aportamos de los alumnos procede principalmente de dos fuentes :
- las observaciones de todo el curso 2008-2009 en el aula de acogida
-las informaciones que la maestra nos proporcioné tanto en la entrevista cémo en la planificacién de la unidad didactica que analizamos.

Complementariamente también contdbamos con informacién sobre alumnos por otras fuentes, tales como:

- las observaciones de los cursos anteriores; en especial de Kahola y Abdelaziz, que eran los alumnos mas antiguos del aula de acogida.
-las observaciones simultineas en el mismo curso académico en el aula ordinaria de tercer curso, las cudles se corresponden con el mismo
periodo de observacién que el aula de acogida.

-conversaciones (recogidas en el diario de campo) con el tutor y otra maestra acerca de estos alumnos, acerca de qué cosas hacfan o en qué
cosas presentaban dificultades.
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informaba la nifia y la maestra en casa su padre le habia intentado ensefiar algunas cosas sobre la
escritura en arabe antes de que llegaran a Espafia. En el momento en que recogimos las
observaciones esta alumna comprendia gran parte de las conversaciones en catalan, tanto con la
maestra y sus otros compafieros. Kahola podia intervenir, e intervenia, en catalan con una
mayor fluidez y frecuencia que sus otros compafieros. Aunque comprendia gran parte de las
aportaciones de la maestra, a veces se desorientaba con relaciéon a las intenciones de lo que
hacfan en la clase o a qué se orientaban las tareas.

- Ilham: es la tercera alumna en antigiedad en el aula de acogida. Llegd a finales del curso
anterior. Lleva en el aula de acogida unos 5 meses. La lengua del hogar es el arabe-arabia. Habia
estado escolarizada previamente en sus paifs de origen en arabe. Tenfa menor dominio léxico y
de comprensién oral que sus dos companeros que llevaban mas tiempo en la clase, Kahola y
Abdelaziz. En general intentaba participar en clase regularmente, y no tenia grandes dificultades
en el seguimiento de las tareas.

- Yewel: es la ultima alumna en llegar al aula de acogida y a la escuela. Hacfa sélo un mes y diez
dfas que habia llegado. La lengua que habla en el hogar es el chino. Desconocemos el tipo
particular de chino que hablaba en el hogar, pero si sabiamos que antes de llegar habia estado
escolarizada en chino mandarin en China. Durante las clases tenfa dificultades para comprender
las aportaciones de sus compafieros y la maestra, pero participaba con atenciéon durante el
desarrollo de las actividades. Producia muy poco oralmente, comprendia con una mayor
dificultad que sus compafieros de lo qué se hablaba o lo que se escribfa. Las tares escritas las
realizaba con gran cuidado por la ortografia.

La maestra

La maestra observada es la tutora del aula de acogida en el desarrollo de su actividad ordinaria,
siguiendo la programacién prevista para el grupo del aula de acogida del ciclo medio de ese curso. Esta
maestra tiene unos 30 afos de experiencia como ensefiante en educacion primaria. Anteriormente
trabajo en los programas de inmersion lingtistica al catalan para alumnos castellano-parlantes en este
mismo barrio. Durante el curso que realizamos las observaciones ella desempefiaba su tarea en la
escuela haciendo tres funciones complementarias: tutora del aula de acogida, profesora de apoyo dentro
del aula ordinaria y profesora de inglés y castellano. Esta maestra era la responsable del aula de acogida
desde la primera aula de acogida que se habia puesto en marcha en la escuela, desde hacia tres afios.
Como parte de las tareas asociadas al aula de acogida, en algunas unidades didacticas esta ensefiante
también desarrolla la funcién de apoyo lingtistico en el aula ordinaria. Este apoyo sirve como ayuda a
los alumnos recién llegados dentro del funcionamiento del aula ordinaria.

La maestra ademas desarrolla actividades de coordinacién pedagogica dentro de la escuela. Su
labor la desarrolla conjuntamente con la coordinacién de ciclo, con el tutor del curso y con la profesora
de educacion especial. Ademas de sus tareas en la escuela también se implica en tareas comunitarias con
el barrio y las familias de los alumnos. Frecuentemente en la escuela actua como mediadora entre las
mismas familias y la escuela.
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Descripcion de la situacion de practica educativa observada

UNIDAD DIDACTICA 3: EL. MURAL DE LES NOSTRES FAMILIES.

Ilustracion 9. Mural elaborado en el curso de 1a unidad didactica.

Esta unidad didactica fue la tercera unidad didactica del curso escolar, y la primera del segundo

trimestre. Se desarrollé en semanas consecutivas, los lunes y miércoles en horario de 9 a 10, entre el 12
de Enero hasta el 5 de Marzo de 2009.

La maestra en este unidad didactica propuso a los alumnos la elaboracion de un mural para
presentar sus familias aprovechando los dibujos que ellos habian realizado en una actividad previa sobre
sus familias. La elaboracion de ese mural era el marco en el cudl la maestra plante6 la unidad didactica.
Para esta unidad didéctica ella habia fijado como objetivos que los alumnos consiguieran:

* identificar y describir relaciones de parentesco en catalan;

* preguntar y decir los miembros de la familia ( su relacién de parentesco, su nombre, su edad, y
lo qué hacen);

* entender la informacién que otros intercambien acerca de este tema;

* escribir un texto para presentar su familia a los de mas.

Para cubrir estos objetivos la maestra jugé con la situacién de que montasen un mural de
presentacion de sus familias, dénde colocarfan los dibujos de cada familia y un texto para presentatlas.
Para la programacion y la preparacion de la unidad didactica la maestra se basé en las directrices
marcadas por el programa de contenidos propuestos por la Generalitat. Exactamente esta unidad
didactica se correspondia con el apartado: Relaciones familiares (segin el programa general propuesto por
el Departament d’Educacié para el curso escolar 2008-2009). La maestra decidi6 las actividades para
cada sesion considerando la evolucién de los nifios en los dias previos. Para ello tomé como gufa su
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programacién original, la gufa del programa de la Generalitat y necesidades especificas vinculadas al
seguimiento de las tareas en el aula ordinaria de cada uno de los 4 alumnos. ’

La unidad didactica se desarrolld en 13 sesiones, de entre 20 y 50 minutos de duracién, con una
media aproximada de 40 minutos por sesion. La duraciéon total fue de 8 horas y media (31.545
segundos). En la ilustracién 10 se puede identificar la duraciéon de las sesiones y su peso temporal en
relacién a la duracion total de la unidad didactica.

Sesion 1

Sesion 2

Sesion 3

Sesion 4

Sesion 5

Sesion 6

Sesion 7

Sesion 8

Sesion 9

Sesion 10

Sesién 11

Sesion 12

Sesion 13

3247

10,28%
1159

3,67%
2844

9,01%

12,27% 3876

2028

6,42%
2139

6,77%
2273

7,20%
2823

8,94%

9,37% 2958

2857

9,05%
2234

7,07%
881

2,79%
2260

7,16%

Ilustracion 10 Composicion por sesiones de la unidad didactica, peso relativo de cada sesion
en la duracion total de la unidad didactica expresado en segundos.

La observaciéon completa de la unidad didactica permite agrupar las trece sesiones en tres fases

pedagdgicas consecutivas:

Primera fase: Dominio y uso del vocabulario (sesiones de la 1 ala 6). En esta primera fase la
maestra se dedicé a conseguir que los niflos dominaran el Iéxico relacionado con la familia y que
hablasen sobre relaciones familiares utilizando ese nuevo léxico. Las tareas fueron
principalmente conversaciones guiadas por la maestra, juegos y dramatizaciones, las cuales se
cerraron con la realizacion de dos fichas escritas para consolidar el dominio del nuevo
vocabulario aprendido.

Segunda fase: Elaboracion del escrito y montaje del mural (sesiones de la 7 ala 12). En esta
fase la maestra y los alumnos prepararon el escrito y montaron el mural. Durante la mayor parte
de estas sesiones realizaron tareas de escritura compartida haciendo borradores en papel, y mas
tarde, escribieron en el ordenador (mediante un procesador de textos) esos mismos textos de
presentacion de su familia.

9 Esta informacién procede de las conversaciones compartidas con la maestra antes del inicio de la unidad didactica, asi como en el curso
de su desarrollo ( en conversaciones justo después de las clases). Estas conversaciones se recogieron con anotaciones en el diario de
campo, y después fueron contrastadas con la entrevista en profundidad, realizada al final de la unidad didactica.
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* Tercera fase: Evaluaciéon y cierre (sesion 13). Esta dltima fase se corresponde con la dltima
sesion de la unidad didactica. En esta sesion las tareas se destinaron a la evaluacion final de la
unidad didactica y el cierre de la unidad didactica. Durante la sesion la maestra evalué las
ganancias en habilidades lingtisticas de los alumnos mediante dos tareas: una presentaciéon oral
de los nifios y una tarea de comprension lectora de un texto, semejante al texto que ellos habfa
escrito juntos para el mural de presentacion de su familia.

Respecto a la programaciéon original de la maestra se produjeron ciertas modificaciones: algunas
actividades se omitieron, otras tareas se incorporaron (como fue el caso de la familia del Abel, una
familia imaginaria que sirvié para poner en practica el léxico de la unidad didactica). Otras tareas se
extendieron, implicando mas tiempo y dedicacién de lo que la maestra habia previsto. Este fue el caso
de las tareas de escritura, las cuales se extendieron mucho mas de lo que la maestra habia programado
inicialmente.

En la tabla siguiente se describen las tareas que desarrollaron en cada sesién. Asi mismo, en esta
tabla las tareas también son ubicadas en funcién de las tres fases del desarrollo de la unidad didactica:

Dominio del Iéxico, elaboracion del escrito y evaluacion-cierre.

Tabla 11. Desglose de las fases y las tareas en orden de aparicién en la unidad didactica.

Sesion Fase Tareas
1 Dominio del Exposicion fotos familia de la maestra.
léxico Conversacion abierta.

Juego de etiquetado de los personajes de la familia de la maestra.

2 Dominio del Juego memory de los personajes de la familia de la profesora.
léxico Juego etiquetamiento personajes y relaciones de parentesco con sus propias
familias.
3 Dominio del Anuncio de la familia del Abel.
léxico Otrganizacion y disefio del mural de Les Nostres Families.

Explicacién y descripcion de la familia del Abel.
Dramatizacién presentindose como miembros de la familia del Abel
(Ewvaluacién inicial).

4 Dominio del Dramatizacién presentindose como miembros de la familia del Abel
1éxico (Evaluacion inicial).
Juego etiquetamiento personajes de la familia del Abel.
Elaboracién del escrito hipotético de presentacion de la madre del Abel.

5 Dominio del Juego memory -etiquetamiento con personas de su familia.
léxico Ficha individual escrita sobre la familia del Abel.
6 Dominio del Explicacion del proyecto del mural Les nostres families
léxico Organizacion de las libretas.
Ficha individual sobre el 1éxico de la familia ( con mayor dificultad sesion
anterior).
7 Elaboracién del  Escritura en papel del borrador del texto de presentacion de cada nifio.
escrito y montaje  Preparacion tarea para casa para acabar el borrador escrito.
mural
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8 Elaboracion del Recuperacion del trabajo del borrador escrito.
escrito y montaje  Escritura de la presentacién en el ordenador.
mural

9 Elaboracion del Escritura del texto de presentacion en el ordenador.
escrito y montaje  Correccién borrador en papel (alumnos pendientes).
mural Anticipacién de la sus presentaciones orales.

10 Elaboracion del Escritura del texto de presentacion en el ordenador.
escrito y montaje  Impresion textos y montaje de mural.
mural

11 Elaboracion del Escritura del texto de presentacion en el ordenador.
escrito y montaje
mural

12 Elaboracion del Montaje mural.
escrito y montaje  Escritura de la presentacién en el ordenador.
mural Preparacion de la presentacion oral.

13 Evaluacion Tarea evaluacion dominio oral.

tarea evaluacion comprension escrita.

Como se observa en la tabla 11, el desarrollo de la unidad didactica se compuso de una rica
cantidad de diferentes tipos de actividades. Un conjunto de esas tareas consistieron en tareas de
negociacion, co-definicion y uso del nuevo vocabulario de la lecciéon. Otras en cambio, fueron
esencialmente tareas de elaboraciéon conjunta del escrito. En la presentacion de los resultados nos
ocuparemos mas a fondo de describir las diferencias entre las diferentes fases y tipos de tareas.

A continuacién presentamos los pasos seguidos para la recogida de datos y el esquema de
analisis empleado para indagar en el desarrollo de la co-cosntruccion del significado en la unidad
didactica de E/ mural de les nostres families.

Recogida de los datos

En coherencia con nuestras preguntas y objetivos de investigacion nuestro trabajo se desarrollé
en las siguientes tres fases:

Fase 1. Delimitacion del caso. Esta fase ha sido mencionada anteriormente, y se refiere a las semanas
previas al inicio de la unidad didactica durante las cuales se dio seguimiento a la programacion y
preparacion de la unidad didactica de la maestra. En esta fase ademas los registros se llevaron a cabo
para habituar a los alumnos a la presencia de la videograbacion.

Fase 2. Observaciin y registro de la unidad didactica. En esta fase se observa y registra en video y audio de la
forma mas precisa la actividad en el aula, se toman notas durante estas observaciones, se recoge
informacién sobre los cambios que la maestra va realizando en su programacion, y se toman copias de
los materiales y los productos escritos de los alumnos de la unidad didactica.

Fase 3. Entrevista final y cotejo de las intenciones diddcticas con la maestra. Al finalizar la unidad didactica se
realiza una entrevista semi-estructurada en profundidad con la maestra donde se indaga acerca de los
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objetivos, las reflexiones, los cambios y las decisiones tomadas por la maestra a lo largo de la unidad
didactica.

Durante la fase de observacion y registro de la unidad didactica complementariamente también
realizamos un seguimiento de los cuatro alumnos del aula de acogida en las actividades del aula
ordinaria. Ello nos permitié mantener observaciones de esos mismos alumnos en otros contextos
tratando de saber qué cosas estaban aprendiendo en las otras clases y como eran sus condiciones de
participacion en la clase ordinaria.

Procedimiento de registro y observacion de las clases.

Por lo que se refiere a la actividad de observaciéon dentro del aula de acogida, como hemos
mencionado arriba, se dio un periodo previo de observacion y pre-registros que sirvié para garantizar
que los sujetos estaban familiarizados con la presencia de la investigadora y la aparatologia de registro.
En los meses previos observamos, tomamos notas y grabamos otras sesiones en ese mismo aula. De
este modo nos aseguramos que cuando tomaban registros de la unidad didactica seleccionada, tanto los
alumnos como la maestra estaban acostumbrados a la presencia de una observadora y a la presencia de
los aparatos de registro como parte cotidiana del aula de acogida.

El conocimiento y las observaciones del trimestre anterior nos ayudaron a obtener una amplia
informacién sobre la actividad compartida en la clase, sobre su historia y sus condiciones particulares
en el momento en que tomabamos las observaciones de la unidad didactica de E/ mural de les nostres
families. Este tipo de observacion nos permitia tener registros de las condiciones cotidianas de
interaccion en el aula al tiempo, lo cual nos ayudaba a dar significado a los significados compartidos
entre la maestra y los nifios, en especial a sus referencias, y ciertos implicitos que ellos mutuamente se
reconocian, o bien, implicitos que algunos si reconocian, pero otros no.

La recogida de datos se realizé mediante una observacion participante no activa en las clases. El
protocolo o procedimiento de observacion fue similar a las observaciones previas desde el principio del
curso escolar. La secuencia de accién consistia en: primer lugar, la investigadora acudia a clase cada dia
unos minutos antes de la llegada de los alumnos y posicionaba la cimara de video en un mismo lugar,
mirando hacia la pizarra desde la parte posterior del aula. Se escogié este punto porque este era el lugar
con mejor perspectiva sobre el escenario de trabajo de la maestra y los alumnos. Seguidamente,
disponia las grabadoras de audio en puntos diferentes de la clase para captar el maximo de los
intercambios verbales posibles. Tanto las grabadoras como la videograbaciéon podia cambiar de
posicion en funcién de las tareas. Generalmente las grabadoras de audio en el curso de la clase se
cambiaban de lugar en funciéon de donde se encontraba realizando la tarea la maestra con los alumnos.
La camara de video, cuando la maestra sefialaba un cambio de escenario para la tarea, era desplazada
por la investigadora. Por ejemplo, si se desplazaban a trabajar en el ordenador o iban a colocar cosas en
el mural de pasillo, entonces la investigadora tomaba la videograbadora y seguia a la maestra y los
alumnos. Cuando permanecfan en un mismo escenario durante la sesién la investigadora no cambiaba
de escenario, tomaba un punto fijo de perspectiva y no lo solia variar .

Después de la disposicion inicial del equipo de registro, cuando los alumnos llegaban a la clase
la investigadora los recibia y los saludaba. Después se retiraba al punto donde estaba la camara de
videograbacién y desde alli tomaba notas de observacién en un cuaderno que le servia como diario de
campo. Cuando se iniciaron las observaciones de esta unidad didactica tanto la maestra como los
cuatros alumnos asumfan este protocolo de observacién como algo comun y presupuesto.
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Una vez iniciada la clase, se recogfan las notas de campo durante las tareas haciendo acopio de
cuestiones como la estructuracion que se segufa en el curso de las sesiones, se describia como eran las
tareas, las decisiones que tomaba la maestra 7z situ, las intervenciones problematicas de los diferentes
alumnos, los momentos en que la acciéon y el discurso de la maestra no resultaban esperados por los
alumnos , y cuando y como aparecian dificultades en la comprension o la participacion.

Durante este proceso de toma notas, la investigadora solfa hacer marcas temporales en el diario
de campo anotando frecuentemente el tiempo de la videograbacién a fin de controlar el grado de
detalle de las observaciones en relaciéon al tiempo de registro o tiempo real. Las anotaciones y
descripcién en el diario de campo intencionalmente diferenciaban entre la descripcion de lo que
sucedido y ciertas interpretaciones o elementos llamativos que emergian en el curso de la observacion
para la investigadora. Ambos tipos de informacién surgidos en la observacion estaban escritos y
diferenciados en las notas de campo.

Cuando la sesion de clase terminaba, la investigadora se despedia de los alumnos, y solia dedicar
unos momentos a conversar con la maestra sobre lo sucedido en la clase o sobre lo que se iba a hacer
en la proxima clase. Estas conversaciones eran informales, la investigadora no hacifa preguntas
preparadas sino que trataba de comprender lo que la maestra le explicaba sobre el desarrollo de la
unidad didactica, y después esas informaciones se recogian mediante anotaciones breves en el diario de
campo.

Este diario de campo complet6 los registros en video y las transcripciones del habla en clase.
Este recurso sirvidé para recopilar el disefio didactico de las clases, los cambios efectuados por la
maestra, los materiales didacticos empleados y las producciones escritas realizadas por el alumnado o el
profesorado durante las sesiones. El conjunto de los materiales recopilados y el diario de observaciones
ayudo en el proceso de indagacion atendiendo cuestiones como la contextualizacién de la actividad, las
actividades previas realizadas, la organizacion del aula y los materiales utilizados.

En relacion a las cuestiones técnicas del registro, la grabacion en video se realizé con una
grabadora modelo “JVC Everio GZ-HD10 40GB Hard Drive HD”. Esta grabadora contaba con un
disco duro integrado que nos permitifa el almacenamiento de gran cantidad de datos en video. Los
videos primarios tenfan un formato MOV., el cual tenia un alta resolucién pero era incompatible con el
programa de analisis cualitativo Nvivo. Por este motivo, las grabaciones originales en formato mov.
fueron posteriormente transformadas a formatos avi y mp4 mediante el uso del programa “Hamster
free video converter”. Esta transformacion del formato de video permitié una mejor manipulaciéon de
los registros para realizar las transcripciones y el andlisis posterior con el programa de analisis de datos
cualitativos Nvivo. Antes de proceder al andlisis y categorizacion de los videos se cotejé que en la
transformacion de formato no hubiera una pérdida en la calidad de los registros, de modo que se
garantizara la percepcion del audio o la imagen contenidos en las grabaciones.

Las grabaciones en audio se realizaron con grabadoras de voz de la marca Philips, similar al
modelo Pocket Memo LFH9380. Esta grabadora reducia el ruido ambiental en las grabaciones y nos
permitia un buen registro de las conversaciones. Los archivos obtenidos en audio eran en formato dss,
y no precisamos transformarlos. Estos archivos en audio fueron consultados en especial para los casos
de duda en la transcripciéon cuando las grabaciones en video no nos permitian tener certeza sobre las
aportaciones verbales de los participantes.

Tras la finalizacion de la recogida de los datos, los videos de las sesiones fueron transcritos

constituyendo un corpus que nos servirfa como registro textual para el analisis. Mas delante ofrecemos
mas detalles acerca del tipo de transcripcion realizada.
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La entrevista

La entrevista con la maestra fue el paso siguiente a las grabaciones en la recogida de los datos.
Después de finalizar la unidad didactica tuvimos una entrevista en profundidad con la maestra con el
objetivo de profundizar en las intenciones concretas pedagogicas con las que la maestra daba sentido a
su practica en esa unidad didactica.

Nuestro objetivo con esta entrevista era cotejar y comprender las ideas de la maestra sobre sus
elecciones didacticas en el desarrollo de la unidad didactica observada. Buscabamos saber mas sobre:
cémo la habia planificado, por qué, qué sentido daba a esa unidad en la programacién del curso, cual
era la orientacién de la tareas que propuso, por qué escogié y modificé las tareas, y qué valoracion daba
a su actividad y a la evolucién que vefa en los alumnos. La informacién obtenida fue abundante en
relacién a la unidad didactica, y también nos ofrecié informacion sobre cémo la maestra atendia a las
diferentes biografias escolares de los cuatro alumnos del aula de acogida.

El esquema de esta entrevista estd basado en otras investigaciones sobre los mecanismos de
influencia educativa (Mayordomo, 2005). Por nuestra parte, la entrevista fue disefiada y pensada como
un instrumento de triangulacién para la interpretacion de las interacciones registradas en la clase. En la
entrevista las preguntas versaban sobre cuestiones tales como: los objetivos de la unidad didactica, el
disefio, el contenido y los materiales empleados; el desarrollo y los cambios realizados; y por dltimo,
sobre la valoracion de la propia ensefnante acerca de lo que sus alumnos habian aprendido en esa unidad
didactica.

El procedimiento de administracion de la entrevista seguia una pauta semi-estructurada, donde
la investigadora proporcionaba ciertas preguntas definidas previamente, estas preguntas eran planteadas
como preguntas abiertas, a las cuales la maestra respondia libremente. En el curso de las respuestas de
la maestra la investigadora reconducia el didlogo tratando de maximizar la informacién relativa al guién
de la entrevista. En ese mismo proceso, la investigadora, a partir de las respuestas proporcionadas por
la maestra, trataba de sondear ciertas informaciones que consideraba de interés 7z situ, las cuales
pudieran ayudar a comprender mejor las practicas, los motivos y los significados que la maestra
asociaba a su actividad pedagdgica en esa unidad didactica.

La entrevista fue disefiada para tener una duracién menor, como una hora y media. Sin
embargo, finalmente la riqueza de las aportaciones de la maestra nos llevé a realizar la entrevista en tres
sesiones diferentes, la primera fue fundamentalmente acerca del disefio y las intenciones de la unidad
didactica. La segunda versé sobre los cambios y los problemas en la ensefianza del contenido de la
lengua en la unidad didactica, y la tercera y ultima, fue mas breve y fue relativa a la valoracion de la
maestra sobre los aprendizajes de los alumnos en esa unidad didactica. En total la entrevista ocup6 unas
3 horas aproximadamente. La entrevista fue transcrita en las semanas posteriores. Tanto la entrevista
como el guién de preguntas originales puede consultarse en los anexos de este documento.
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Andlisis de los datos

La transcripcion de los registros

En las semanas posteriores a los registros se realizaron las transcripciones de los videos de las
clases. Para elaborar la trascripcién de las sesiones se realiz6 un sistema de notacién que recogia
sistemas de notacién previamente utilizados por otros autores. Asi, tomamos las formas de
transcripcion empleadas cominmente por las investigaciones que analizan las formas del habla
educacional. Adoptamos como ejemplo las convenciones de transcripcion empleadas por algunos
autores ocupados en procesos como los que nosotros pretendiamos estudiar (Candela, 1999; Linell,
1998; Mercer, 2000). En particular, en nuestra transcripciéon empleamos las siguientes convenciones:

Tramos de los mensajes o series de mensajes con un habla de mayor intensidad que el habla

adyacente................. MAYUS

Cuando alguien continta después de una irrupcion se representa con punto suspensivos detras y
delante de los tramos del mensaje interrumpidos...........coocoviiiia.. la poma...
Habla sobrepuesta o simultanea...................ooeeei [

Habla enfatica...ooooveiiiiiiii i subr

Ruido de fondo no distinguible........................... *

Las frases inaudibles.............oooooiiii (inaudible)

Las palabras inciertas o poco claras..................... (después)
Pausa.......oooooii ()
Pausalarga..............oooo (...)

Los gestos y otros elementos no verbales......... (asiente con la cabeza).

Las Interrupciones. .......oovvvuiiiiiiiiiiin. -
Alargamientos de sonidos.......:::

Un ejemplo que ilustra la transcripcion puede ser el siguiente de la sesién 5

Mestra: Abdelaziz no t’estas enterant de res! Eh?/ Esta molt bé que te preocupis de I’ ITham/ Ara-
Ara ja esta bé/ vine ta a la classe EH?/ (¢e/ mira) Estava digen/ (amb la targeta a la ma assenyalant a
Ilham) 1 Tlham!/ que aquest dia / (wira a Ilhan) quin- /Digues-li quin- Quin dia és de la setmana ?
ITham: vint-i-dos (e veu baixa)

Mestra: no! Aixo es el numero/ De la setmana quin dia sera?/ (assenyala el calendari)

Ilham: Dissabte

Mestra: No:: ( /7 nega amb el cap)

ITham: [Diumenge

Mestra: [Diumenge / Com ho saps?

Uham: (wira el calendari) / (mira a la mestra negant amb el cap)

Mestra: (s ‘acosta al calendari) Com ho saps?/ Aqui (assenyalant en la columna del dinmenge en el
calendari)en el calendari / que sera diume:nge...

ITham: po::rque si

Mestra: Per que?

Kahola: perque ( es de aqui)

Mestra: (7 fa un gest en el dit de silenci en la boca de Kahola)

Abdelaziz: perque: esta a a- perque esta al disabte:/ el diumenge (assenyala el calendari).

Como puede apreciarse en este ejemplo la transcripcion recoge variedad de comportamientos que

los participantes manifiestan. Los elementos no verbales se recogen junto a los enunciados verbales a
los que acompafian, o bien, se sefialan solos cuando asi son manifestados por los participantes. La
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disposiciéon recoge y respeta la toma de turnos de los participantes. Esta disposicion nos facilita el
analisis porque nos muestra el encadenamiento de las aportaciones de los participantes.

La transcripcién no separd los componentes verbales de los no verbales para poder mantener la
relacién contingente entre estos, tal como se producian. Tampoco se aplicé convencion para los
comportamientos no verbales ( como gestos, senalizaciones, miradas, manipulacién materiales, acciones
de los participantes) porque al contrastar las diferentes tareas se apreciaron diferencias entre la funcién
y el significado particular de tales acciones, con lo cual no podiamos garantizar que los participantes
compartieran convenciones generales sobre este tipo de recursos. A fin de hacer que los elementos no
verbales pudieran ser debidamente interpretados consideramos mas conveniente transcribir el
comportamiento no verbal en el marco de la cadena de enunciados donde se producfan. Para no perder
los elementos funcionales de los enunciados verbales y no verbales la transcripcion fue siempre
analizada con los videos de las clases. Este sistema de transcripcion nos permitié interpretar los datos
empiricos en coherencia con nuestras preguntas de investigaciéon y con nuestros presupuestos teoricos.

La preparacion del corpus se fue modificando en pasos sucesivos a fin de dar cuenta en el corpus
textual de las observaciones de los diferentes niveles andlisis. Las transcripciones fueron realizadas
originalmente justo después de grabar la unidad didactica por sesiones. En una segunda fase, cuando se
segmentaron los videos en diferentes segmentos, entonces las transcripciones fueron organizadas y
segmentadas con marcas de correspondencia con los diferentes segmentos. De este modo, la
transcripciéon de cada sesion contenfa titulos de segmentos intercalados que sefialaban el salto de
segmento. Mediante este procedimiento cuando desarrollamos el analisis de las estrategias discursivas
en el corpus era posible identificar la sesion y el segmento exacto sobre el cual estableciamos las
categorias y las anotaciones.

Tabla 12 Ejemplo de segmentacion de las transcripciones de la secuencia didactica
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El analisis de los datos

El andlisis de los datos toma como referente teérico la concepcién socio-constructivista de la
ensenanza-aprendizaje. Desde esta aproximacion la dimensioén temporal y las formas particulares en que
los participantes se organizan juegan un papel fundamental a la hora de plantear un analisis del proceso
de construccién progresiva de sistemas de significados compartidos en la clase. Este modelo recoge dos
niveles de analisis complementarios en relaciéon al analisis de la practica educativa: un nivel global,
relativo a los diferentes formas de organizacion de la actividad conjunta, es decir, a los diferentes
formatos bajo los cuales los participantes co-articulan sus actuaciones; y un nivel local, relacionado con
los intercambios comunicativos que los participantes comparten.

Estos dos niveles permiten dar cuenta de los procesos de traspaso del control y de los procesos
de construccion progresiva de sistemas de significados compartidos que se establecen entre la maestra y
los aprendices. Generalmente el analisis del traspaso del control se interpreta por la modificacion en la
cantidad y cualidad de las actuaciones de los participantes a los largo de los diferentes tipos de
organizacion de la actividad conjunta (segmentos de interactividad). El analisis de los procesos de co-
construccion de sistemas de significados compartidos se vincula mas especialmente con el nivel local,
en este caso, se suele tratar de aportar evidencia empirica acerca de la forma en que las diferentes
formas del habla y la accién implican cambios en el plano inter-psicolégico entre los alumnos y la
maestra en el curso de la actividad conjunta.

Dado que nuestro interés estaba en los procesos de co-construccion y negociacion del
significado marcamos nuestra atencion en el nivel local, pero planteamos el andlisis con un encuadre
que mantuviera los presupuestos del esquema analitico planteado desde la concepcidén socio-
constructivista. Concretamente, lo que hicimos fue desarrollar el analisis de forma que nos permitiera
centrarnos en el nivel local (los intercambios comunicativos), pero manteniendo la atencién al nivel
global (las formas organizacion de la actividad conjunta).

Para ello el analisis consistié en el examen secuencial por niveles (Coll, 1999) de los registros en
video, las notas de campo y las transcripciones:

Fase 1 Caracterizacion general de la actividad conjunta. Esta fase consistié en un primer visionado de los
videos que nos sirvié para organizar las observaciones en unidades de analisis como las sesiones y la
secuencia didactica. También emergieron otras unidades complementarias como las tareas y las fases
didacticas, las cuales nos permitian obtener una visiéon general de lo sucedido y del curso del desarrollo
tematico en la unidad didactica. Las tareas eran las diferentes actividades planteadas por la maestra en
las sesiones, y las fases, eran grupos de sesiones que se diferenciaban porque cubrian diferencialmente
ciertos objetivos de la unidad didactica. De este primer paso del analisis se obtuvo un descripcion de la
secuencia didactica que diferenciaba: las tareas, las sesiones y las fases de la unidad didactica. De forma
sintética la primera representaciéon de la unidad didactica se puede apreciar en la tabla 11 de este
capitulo.

Fase 2 Andlisis de las formas de la actividad conjunta. En esta fase se re-visionaron los videos con el fin de
identificar las diferentes formas en que se organizaba la actividad a lo largo de la unidad didactica. En
esta etapa se empled el programa Nvivo. Mediante este programa de analisis de datos cualitativos se
codificaron los videos en partes que mantenfan una correspondencia con diferentes patrones
interaccion. En este segundo examen de los videos, las transcripciones nos sirvieron como apoyo para
distinguir las caracteristicas socio-discursivas diferenciales de cada segmento identificado. Este
procedimiento nos permitié considerar sucesivas codificaciones sobre las mismas referencias
(secuencias de los registros en video) en las cuales detectabamos cambios organizativos y de topico.
Este proceso concluyé con una tercera propuesta definitiva de categorizaciéon de las formas de la



actividad conjunta. Finalmente, se marcaron las transcripciones con los saltos de segmento para
proceder adecuadamente en el nivel de analisis mas local.

En nuestro caso, el analisis de la actividad conjunta no estaba tan centrado en las actuaciones de
los participantes en si mismas, sino que buscamos mas especialmente dar visibilidad a cémo el nivel
global (los diferentes tipos de segmentos de interactividad) estaban condicionando las caracteristicas de
los intercambios comunicativos entre los participantes. Por ello, nuestro analisis se basdé en una
aproximacion atenta a las pautas socio-discursivas. Esto planteaba una cierta variaciéon en relacion a
otros estudios previos que asumen también la aproximacién socio constructivista (entre otros, Arrieta
1997; Colomina, 1995; Segués, 2005) en los cuales se describen los segmentos ofreciendo una
importante informacioén acerca de las actuaciones de los participantes en cada tipo de segmento asi
cémo de su evolucion cuantitativa de tales actuaciones. Nuestro examen, en cambio, ha permanecido
mas centrado en caracterizar las reglas socio-discursivas por las que se regulaban los diferentes
segmentos de actividad conjunta, puesto que tales reglas dotaban de una cierta idiosincrasia
comunicativa a cada tipo de segmentos de interactividad.

Asi mismo, en el examen de la actividad conjunta examinamos: a) la evolucién temporal de los
diferentes tipos de formas de organizacién de la actividad conjunta, b) su relaciéon con ciertos tipos de
tareas y c) los patrones de asociacion entre las diferentes formas de organizacion de la actividad
conjunta por tareas y patrones de combinaciéon secuencial. En el siguiente capitulo, que recoge los
resultados en el nivel, se presenta una descripcién mas extensa y en detalle del proceso de analisis de
las formas de organizacién de la actividad conjunta.

Fase 3 Analisis de las estrategias discursivas y los recursos semidticos implicados en la co-construccion de sistemas de
significados compartides. En esta fase se procedié al analisis del nivel local, donde se identificaron y
categorizaron diferentes formas en que la maestra mediaba para crear intersubjetividad en las
actividades de ensefianza-aprendizaje. La unidad de anilisis en este caso es el enunciado'’, la cual ha
sido contemplada como unidad minima de comunicacion.

10 B enunciado como unidad de anilisis desde nuestro punto de vista enriquece el mensaje, la unidad propuesta desde la concepcién
socio-constructivista. Si bien, estas dos unidades podrian admitir un isomorfismo en el analisis practico de las transcripciones, dado que
probablemente aquello que se podria considerar como un mensaje también se adscribe a la etiqueta de un enunciado, queremos enfatizar
que, a nuestro parecer, los presupuestos tedricos de estas dos unidades para el analisis de la comunicacién resultan diferentes. Tales
diferencias nos parecen un punto de interés a fin de apreciar procesos de naturaleza interpsicolégica en el marco de las actividades
escolares.

Ciertos matices tedricos nos hacen plantear como mds conveniente el enunciado como unidad de analisis. El argumento fundamental es
que el enunciado apela a la dialogicidad en la emergencia del significado. De acuerdo a los intereses de nuestra investigacion, las
posibilidades analiticas del enunciado como unidad permite dar cuenta de las relaciones que se establecen entre la produccién de una
enunciacién o enunciado, la situacién extralingiiistica, y sobre todo, el hablante, el sujeto participante en la actividad conjunta que produce
ese enunciado (Vila, 1998). De este modo el enunciado reconoce la dimensién social al habla considerandola como “accién mediada” por
las personas en sus escenarios histéricos, culturales e institucionales.

5

Esta postura que atiende a los enunciados, tal y como advierte Wertsch, nos permite evitar la connotacién del mensaje como unidad que
se relaciona con el esquema de codificacién-produccién-decodificacién, segin la cual el significado aparece como el producto de procesos
de codificacién y decodificacién que los individuos llevan a cabo en un plano individual siguiendo determinados reglas o modos en el
procesamiento del cédigo. Esta metafora implica que los individuos actian como codificadores-decodificadores, obviandose la naturaleza
situada y respondiente de la comunicacién que las personas establecen como agentes dentro de las practicas sociales en las cudles toman
parte.

Entendemos que esta consideracién ayuda en el analisis de la co-construccién del significado en tanto en cuanto permite dar visibilidad a
las relaciones entre las perspectivas de los participantes, en tanto los enunciados de los participantes se relaciona o se adscriben con ciertos
géneros o lenguajes sociales posibles que sustentan o resuenan en sus aportaciones, y a la naturaleza de los conflictos que se producen en
este proceso. Un ejemplo de esta forma de analisis, considerando el enunciado como unidad analitica, es planteada por Wertsch (1993)
quien evidencia “lo interpsicolégico” como lugar de manifiesta heteroglosia e hibridacién entre diferentes lenguajes sociales en las
aportaciones de los alumnos y los profesores, y cémo este proceso constituye la parte fundamental de los procesos de ensefianza—
aprendizaje en el contexto escolar.
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El anilisis en el nivel local se llevé a cabo también empleando el programa Nvivo. En este caso,
el material de codificacion fueron las transcripciones de las sesiones de la unidad didactica. En el
proceso de categorizacion se procedio siguiendo un cotejo simultineo entre transcripcion y registro en
video, que posteriormente permitia la codificacion sobre la transcripcion. El procedimiento consistia en
el visionado de los videos con la transcripcion en papel, ello servia para captar los matices de las
variaciones en la voz de los participantes y el modo en que se relacionaban las acciones con los
enunciados verbales de los participantes. A lo largo de este proceso las proto-categorias se triangulaban
con las notas de campo y la entrevista realizada a la maestra.

Al categorizar mediante el programa Nvivo sobre las transcripciones marcadas por los
segmentos pudimos durante la codificacion diferenciar y contabilizar las estrategias semidticas presentes
en ciertos tipos de segmentos. También pudimos examinar si tales estrategias tenfan una presencia
mayor o menor en los segmentos de soporte versus los segmentos instruccionales. El uso de esta
diferenciacién entre segmentos es especialmente operativo como elemento de interpretaciéon de los
episodios de discurso compartido.

Este proceso de examen del nivel local consisti6 en diversos ciclos de aproximacion a categorias
sobre los enunciados y las acciones de los participantes. En primer lugar, procuramos muy
especialmente comprender y describir las variaciones discursivas entre segmentos y tareas. De este
modo, propusimos un amplio conjunto de categorias posibles para describir los enunciados y la accién
mediante los cuales se creaba intersubjetividad entre los participantes. En una segunda etapa,
procedimos a la delimitacién de las categorias, entonces contrastamos nuestras categorias con las
categorias que eran ofrecidas por otras investigaciones revisadas. De este segundo proceso emergieron
tres grupos de categorias sobre el corpus: estrategias semejantes a las propuestas por la literatura,
estrategias nuevas relacionadas con el proceso de ensefianza de la lengua en el contexto del aula de
acogida, y por dltimo, estrategias especificamente relacionadas con la mediacién entre los diferentes
niveles de conocimiento de la lengua de la escuela de los alumnos.

La descripcion en detalle del proceso de analisis de las estrategias y recursos semidticos se
describe mas adelante, en los dos capitulos de presentacion de los resultados de ese nivel. En esos
capitulos se especifican los criterios y el modo de analisis empleado en cada caso.

A continuacién presentamos los resultados obetnidos del analisis del nivel molar, referido a las
formas de organizaciéon de la actividad conjunta. Estos resultados constituyen el marco del segundo
nivel de analisis y son especialmente de interés porque nos ofrecen una primera visiébn sobre las
caracteristicas organizativas de la actividad instruccional y su variacion dinamica en la unidad didactica.
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LAS FORMAS DE ORGANIZACION DE LA ACTIVIDAD
CONJUNTA

En este capitulo, siguiendo la légica de una matinska, presentamos una descripciéon de los
resultados obtenidos del analisis del nivel molar de la actividad conjunta en la unidad didactica
observada. Nuestra intenciéon en este capitulo es mostrar las diferentes formas de actividad conjunta
que caracterizan la actividad instruccional en la situacion didactica investigada.

Una larga tradicién de la investigacion educativa demuestra como las lecciones se componen en
episodios que responden a diferentes estructuras de participaciéon social. La evolucién de tales
segmentos se corresponde con diferentes formas y modos participacion en el curso de una misma
unidad pedagdgica.

Al hablar de la estructura de la leccién nos estamos refiriendo al entramado social gracias al cual
aparecen episodios que se diferencian por los derechos de los participantes y las responsabilidades
concerniente a gué decir, cmo decitlo y cudndo decitlo durante la conversacion en clase. Tales
regulaciones implicitas del funcionamiento grupal vienen a determinar qué oportunidades de accion y
discurso estan disponibles para los participantes (Cazden, 1988; Mehan, 1979).

Susan Stodolsky apunta que estas variaciones de organizacion o partes de las lecciones escolares
tienen que ver especialmente con cada contenido de ensefianza. De tal modo que la ensefianza de las
ciencias naturales implica modos y episodios instruccionales con una propia idiosincrasia. Stodolsky
aflade que las variaciones en la estructura de la leccién son variaciones sistémicas, que pueden implicar
cambios en formas de la organizacion social, la distribucién de los roles, los temas y los materiales:

una parte de una leccién que tiene un foco o tema y comienza en un punto y termina en otro. Un
segmento se reconoce por su especificidad en su formato instruccional, por la de sus materiales, por las
personas que participan en €L, por las de sus expectativas y metas de comportamiento ( Stodolsky, 1991).

De este modo una secuencia didactica puede representarse cémo un conjunto de tipos
diferentes de segmentos, que van apareciendo y entretejiéndose. Tales segmentos o episodios los
denominamos formas de organizacién de la actividad conjunta (Coll et al, 1992), se refieren a cuales son
los diferentes modos interacciéon que sirven como rutas convencionales de accién compartida en el
curso de la leccion. En éste sentido, podemos decir que durante las unidades de ensefianza aparecen
formatos de interaccién nuevos y reconocibles para los participantes.
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En lo que se refiere a los objetivos de nuestra investigacion, las diferentes formas de actividad
conjunta sirven como marco para el analisis del discurso de los participantes. Las FOA (formas de
organizacion de la actividad conjunta) nos permiten saber bajo qué reglas y en qué condiciones se
produce cada dinamica de intercambios comunicativos entre la maestra y los alumnos. Lin (1994) y
Fiorini (1994) manifiestan que el discurso que comparten los participantes tiene que ver con los
procesos organizativos que lo hacen posible. Por ejemplo, como se organizan los interlocutores en la
accion negociando sus roles y negociando los propésitos de la accién en cada momento de la actividad
conjunta. Bloom and Theodorou (1988) indican que cuando los participantes en el aula hacen esto
estan negociando y construyendo las tareas sociales en la clase, y de esta forma justamente estan
estableciendo unos caminos particulares que reclaman practicas discursivas y de accion especificas.

El mapeo de los episodios de la unidad didactica nos aporta informacién sobre las secuencias
permitiendo una representacion de cémo los segmentos aparecen, de como se disponen unos tras otros
haciéndose ser inter-operativos en el desarrollo de la unidad didactica.

La estructura de la actividad de una unidad didactica constituye por lo tanto el producto de
cambios sucesivos en las formas de organizaciéon de la actividad conjunta entre el profesor y sus
alumnos cuando se orientan a objetivos pedagogicos particulares (Mercer, 2088; Coll, 1999; Green,
Weade y Graham, 1988). Las dificultades y las posibilidades en esta actividad se solucionan a menudo
por modificaciones de la organizacién comun componiéndose asi largas series de segmentos con
organizacion diferente que aparecen en funcidén de la relaciéon entre posibilidades e intenciones

pedagogicas.

La segmentacion de la unidad didactica en sus diversas formas de organizacion de la actividad
conjunta responde también a un criterio de orden metodolégico (Heap, 1988). En lo referente al
analisis del discurso, nuestro interés en la estructura de la organizacion de la actividad conjunta, se
justifica a fin de evitar crear categorfas de discurso des-localizadas. Al considerar los segmentos como
marcos interpretativos, estamos intentando evitar establecer conclusiones extensas sobre hechos
discursivos discretos. Una falta de atencidn al proceso, sin dar cuenta de sus formas y jerarquias, nos
podria a llevar a pensar que determinadas practicas discursivas son propias de la totalidad de la leccion
por el mero hecho de que aparecen en la leccion.

Conscientes de esta posibilidad, nos parece interesante atender a la validez delimitando para qué
condiciones las categorias sobre el discurso operan y para qué condiciones pueden no operar. Por ello,
las distinciones entre segmentos o formas de organizaciéon de la actividad conjunta constituyen un
recurso de triangulacion para los datos asi como un marco interpretativo. En el siguiente capitulo nos
permitiran comparar parte con parte, de tal forma que las intervenciones, siendo particulares son a la
vez consideradas desde el donde produjeron y bajo las reglas interactivas dentro de las cuales tienen
lugar.

En lo que sigue exponemos la pauta general del anilisis de las formas de organizacion de la
actividad conjunta.Primeramente, presentamos el procedimiento y los criterios de categorizacion. En
segundo lugar, ofrecemos una descripcién para cada forma de organizacién de la actividad conjunta
identificada. Y en la dltima parte del capitulo, describimos la evolucién temporal de las diferentes
formas de la actividad conjunta en la unidad didactica estudiada.
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Procedimiento de segmentacion de la unidad didactica

La descripcion de la estructura de actividad pretende describir los aspectos sobresalientes del
entorno fisico y de las personas que participan en él. Los criterios esenciales son la unidad tematica y el
patron de comportamientos dominantes por parte de los participantes. Para proceder en la
identificacion de un segmento Javier Onrubia propone :

Identificamos un nuevo segmento de interactividad cada vez que se da un cambio sustancial , detectable
por el observador, en el patrén de comportamientos o actuaciones dominantes de los participantes (...)
o en aquello alrededor de lo que se esta hablando y actuando (...)

Como marcadores del cambio hemos considerado elementos como marcas de cierre en el
discurso o la accidn, o la aparicién de pautas discursivas propias de otros episodios (por ejemplo, como
podria ser la apariciéon de preguntas de repaso que interrumpen las instrucciones para una nueva tarea)
u otras pausas que marcan el inicio de un nuevo momento, un zuevo hacer y decir. Lo fundamental en este
analisis radica en ser sensible a los saltos entre las diferentes estructuras de participacion apreciando en
cada momento de la interaccién :

...de qué se puede hablar o qué se puede hacer y quién, cémo y cuando puede hablar o hacer
algo(...)cada SI se caracteriza por unos patrones especificos de actuaciones conjuntas permitidas y
esperadas que los definen y que son propias de la situacién concreta de enseflanza y aprendizaje (Coll,
Colomina, Onrubia y Rochera, 1992).

La tarea de identificaciéon de los segmentos se llevd a cabo mediante el visionado y la
codificacioén de los registros en video con el programa de analisis cualitativo Nvivo. A lo largo de este
proceso cotejamos las notas de campo y la entrevista con la maestra. Este cotejo nos permitfa dar
mayor sentido a nuestras interpretaciones sobre el tema y la orientaciéon de la actividad compartida en
cada episodio diferenciado. La segmentacion del flujo de la actividad conjunta se basé en la busqueda
de cambios en los cuatro aspectos siguientes :

- el modo en que se organizan los participantes

- los tipos de apoyos y recursos de informacién basicos para la realizacion de las tareas
- los roles y las responsabilidades en la realizacién de determinadas actuaciones

- los patrones de comportamiento permitidos y no permitidos

- los patrones de comportamiento esperados y no esperados.

El empleo de tales criterios nos permitié identificar un nuevo segmento cuando se producia un
cambio en alguno de estos aspectos o en varios a la vez. El procedimiento seguido para la identificacién
de los SI consistié en el visionado repetidas ocasiones de los registros de las trece sesiones creando
categorias que nos permitieran describir los tipos de segmentos que habian emergido. A lo largo de las
repeticiones se sucedieron diferentes propuestas de categorias.

En una primera fase generamos etiquetas para los diferentes segmentos de forma abierta. En
esta fase tratamos fundamentalmente de describir y establecer los puntos de inicio y final de cada
segmento anotando los tiempos, lo qué se hacfa, como se hacia (todo ello se desarroll6 mediante
anotaciones realizadas en un diario en papel mientras se visualizaban los videos de las sesiones). Se
identificaron una gran cantidad de episodios diferentes, entre los cuales llamaron nuestra atencién
ciertos elementos de la actividad conjunta: secuencias de organizaciéon de la actividad de caracter no
grupal (ayudas individuales por turnos), también aparecfan un gran cantidad y reiteracion de segmentos
de organizacioén y preparacion de la tarea. Y el tercer elemento sobresaliente, era que las tareas escritas
se desarrollaban en diadas o siguiendo un modo hibrido entre el grupo-la diada. Después de esta
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caracterizacion general procedimos a establecer en una segunda fase de propuesta de categorias para
describir la actividad conjunta.

En la segunda fase de analisis identificamos las primeras etiquetas para los segmentos delimitados
en la primera fase. A lo largo de este periodo el visionado de los videos se orienté a reconocer las
intenciones instruccionales (el tema) de los diferentes episodios, describiendo cémo y qué hacian los
nifios y la maestra. Este perfodo da lugar a dos primeras categorizaciones, entre unas 36 y 39 categorias
diferentes. En esta fase el conflicto fundamental procedia de decidir como agrupar las secuencias
identificadas constituyendo tipos de organizaciéon de la actividad conjunta que mantuvieran rasgos
estructurales comunes, por tema y reglas de interactivas.

Ello supuso la necesidad de una tercera fase de reduccion de las categorias sobre los diferentes
episodios identificados. Para ello nos sirvié como guia la pregunta recurrente de qué hacia de cada
secuencia una secuencia diferenciada de las sus secuencias anteriores y posteriores, junto con al criterio
de por qué ese episodio particular podia ser un tipo textual semejante a otros presentes en la unidad
didactica. En esta tercera fase de reduccién de categorias finalmente emergieron las actuales 15
categorias, que integran y organizan las 36 categorias anteriores.

Estas 3 fases o ciclos en la categorizacién hicieron posible la agrupacion de los segmentos por
sus caracteristicas reconociendo su valor y estructura comuin. Por otro lado, las sucesivas revisiones
permitieron corregir errores de categorizacion, garantizando la exclusion mutua entre los diferentes
segmentos y la subsanacion de errores de recuento en las marcas temporales de los segmentos.

Las formas de organizacion de la actividad conjunta: descripcién de
resultados

A lo largo de las 13 sesiones de la Unidad Didactica identificamos 15 tipos diferentes de
segmentos de actividad conjunta. Estos segmentos se presentan de manera sintética en la siguiente
tabla.

Tabla 13. Formas de organizacion de la actividad conjunta presentes en la unidad didactica de
""Les Nostres Families"

TIPO DE Descrincion Frecuencia Duracion Fase
SEGMENTO P aparicion mediall aparicion

Episodios en que se trata de iniciar una
Organizacion  tarea, se define la nueva tarea y las reglas
de la tarea de actuacion. Combina instrucciones, 33% 2 min. 1,23
aportacion de informacién y delimitacién
conjunta del escenatio fisico-simbdlico
Episodios donde se realiza la elaboracién

Escritura del escrito. 9.76% 7 min. 1,2
Episodios en que recuperan y revisan
Repaso informacién compartida en actividades 12.8% 1 min. 44 seg. 123

previas.

11 Ta duracién media se expresa en minutos(min.) y segundos (seg.).
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Episodios en que los participantes

Montaje mural discuten, diseflan y cooperan en el 7.32%, 2 min., 45 seg, 1,2
montaje del mural de la unidad didactica.
Episodios en que los participantes
., repasan y ponen en accion
Preparacion de pasany p . . o .
la tarea procedimientos y acciones necesatias para 9.15% 2 min., 21 seg. 1,2,3
la siguiente tarea. Hay dos tipos de pre-
accién y de pre-procedimiento.
. Episodios en que la actividad compartida
Correccion- s co = )
- se dirige a la correccién y el desempefio 5.499%, 5 min. , 30 seg, 123
evaluacion ’ 7
en una tarea.
Episodios donde los participantes leen en
Lectura voz alta bajo la guia de la maestra. 2.92%, 3 min. 1
L Conversaciéon donde se intercambian
Conve.rsacmn ideas y experiencias empleando el 3.5%, 5 min., 57 seg, 1
guiada vocabulario de la unidad didactica.
., Episodios en que la maestra proporciona
Aportacion de 8 s - ? .
; o o amplia informacién sobre los materiales 3.5% 3 min., 15 seg. 1,2
informacién o sobre la tarea.
Episodios en que los participantes
Juego realizan juegos de etiquetamiento de 30/, 10 min, 1
palabras.
Episodios en que los participantes llevan
. cabo una interpretacion de personajes .
Dramatizacion . .. P p )6 2.44% 5 min. 1,3
imaginarios empleando el vocabulario de
la unidad didéctica.
o Episodios en que los alumnos rellenan
. A(ftNIdad individualmente un ficha escrita sobre una 4.88% 2 min., 21 seg. 1,3
individual ficha parte del contenido de la unidad didactica.
Episodios en que la maestra trata de
Aclaracién clarificar ciertas referencias o informacién 0.37% 2 min. 1
relacionada con el tema.
Episodios en que se anuncia y organiza la
Cietre de tarea finalizacion de la tarea o la sesion. 1.09% 1 min, 55 seg. 1,2
Comprobacion Episodios en que explicitamente la
de maestra chequea el dominio del 0.61% 3 min, 57 seg. 1
conocimiento  vocabulario por parte de los alumnos.

En las proximas paginas, describimos en detalle estos quince tipos de segmentos identificados.
En la descripcién para cada uno de ellos se recogen los siguientes aspectos: la definiciéon del tipo de
segmento, una descripcion cuantitativa del segmento (duracidn, frecuencia y fases de aparicién), una
descripcion cualitativa (el tema, el modo de la interaccién, las actuaciones) y por dltimo, un esquema
que recoge la estructura de participacién dominante tipica de ese segmento. Debido a nuestro interés en
los procesos de negociacion del significado, este exposicion presta especial atencion a las restricciones
discursivas que operan en cada uno de estos diferentes tipo de segmentos.
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Los segmentos de organizacion de la tarea

Los segmentos de organizaciéon de la tarea son aquellos episodios de la leccién en que se
produce la introduccién o re-introduccion a las tareas a realizar. Estos segmentos se corresponden con
los momentos en que la profesora trata de iniciar una tarea, dice qué van a hacer y como lo van a hacer.
Son los segmentos mas frecuentes a lo largo de la unidad didactica, uno de cada tres segmentos es de
este tipo. Durante este tipo de segmentos la maestra combina la aportacién de informacién con
instrucciones, delimita el espacio fisico y simbdlico, y se establecen las reglas de participacion y la
orientacion para la tarea que a continuacién o en un futuro cercano (en la proxima clase, después de
acabar la tarea en curso, cuando vayan a casa...) van a realizar.

Su funcién instruccional es la de delimitar conjuntamente el espacio fisico y simbdlico y el
modo de la accién dentro de él. Estos episodios, antes y durante las tareas, hacen posible que los nifios
identifiquen qué van a hacer o qué hacen -desde la perspectiva y las intenciones de la maestra- y
garantizan ciertas condiciones de participacion en el desarrollo de la tarea. Estos episodios se muestran
como los momentos donde la maestra ejerce mayor dominancia en el discurso y donde los nifios
reducen sus movimientos, No tanto porque sus aportaciones sean menores sino porque es reconocido
que el valor de las aportaciones de la maestra es determinante e importante para lo que suceda a
continuacion en la actividad conjunta.

El patrén de actuaciones mas extendido para estos episodios es :

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos
hace una propuesta de nueva tarea seguimiento

seguimiento y/hacen preguntas y/hacen lo que

da informacién / da instrucciones L
la maestra indica

responde a preguntas seguimiento/ hacen aportaciones
recupera las instrucciones o amplia -

. . seguimiento

informacién

cierra

Estos segmentos de organizaciéon de la actividad emergen en todas las sesiones. No sélo
aparecen una vez para cada tarea, sino que pueden repetirse en el curso de una misma tarea, una vez
ésta ya sea iniciada. También se producen cuando la maestra pretende anticiparse una tarea particular
que no se desarrollard inmediatamente.

Este tipo de segmentos se asocia con otros segmentos como los segmentos de repaso y
preparaciéon de la tarea que describiremos seguidamente. En estas asociaciones se disponen las
condiciones para el inicio y el mantenimiento de un segmento instruccional, tales como serfan los
juegos, las dramatizaciones o los segmentos de elaboracién del escrito.

Los segmentos de organizacion de la tarea son los segmentos mas frecuentes, representando el
33% de los segmentos de la unidad didactica, unos 54 segmentos de organizacién de la tarea respecto a
un total de 164 segmentos para toda la unidad didactica. Si observamos la unidad didactica por fases
este tipo de segmentos mantiene el protagonismo en todas las fases de la unidad didactica: representan
el 30% de los segmentos en la fase de dominio del Iéxico, el 33,33% en la fase de elaboracién del
escrito, y el 40% en la fase de evaluacion y cierre.

Se trata de segmentos de corta duraciéon que pueden durar unos minutos o tan sélo unos

segundos. Presentan una duracién minima de 10 segundos y llegan hasta una duracién maxima de unos
6 minutos y medio. La duracién media se situa en los dos minutos.
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A pesar de tener una corta duracién en conjunto suman casi un 20% del tiempo total de la
unidad didactica. Representan un 19,07% en la fase 1, dedicada al dominio del léxico de la unidad
didactica. Representan un 18,13% en la fase 2, de la elaboracion del escrito. Y suponen un 34,16% en la
fase 3, la ultima, dedicada a la evaluacion de la unidad didactica.

Un ejemplo de este tipo episodios es el siguiente extracto del inicio de la segunda sesién de la
unidad didactica en que la profesora presenta la tarea que van a realizar:

114.  Mestra: Exactament. Ui, parlant de families. Mireu el que tinc. Ha, ha. Que tinc aqui?

115.  Kahola: Un joc?

116.  Mestra: Un joc (paraula inaudible). Se’n entera de tot, eh? Baixem les cadires. Baixem les cadires.
Si? Hi ha alguna...(inaudible). Abdelaziz, tira la taula més en darrere. Una mica més, ara, ara. Es
veritat, tinc un joc. De que?

117.  Abdelaziz: De fotos?

118. Mestra: No son fotos, son cartes.
119.  Alumnes: Cartes.
120.  Mestra: I aqui tinc un altre joc i no us 'ensenyo. Us el deixo veure per fora perd no us les

ensenyo. [Aahh ahh
121.  Kahola; [Ah, estan escrit.
122, Mestra: Que? Noms d animals?
123.  Kahola: No, noms de... d’aquell dia que els vas dir que ens vas ensenyar les fotos de...

124. Mestra: Els noms de la meva familia?
125. Kahola: Si.

Los segmentos de escritura

Los segmentos de escritura son segmentos de interactividad donde la tarea fundamental
conjunta es la elaboracion del escrito. Estos segmentos cuentan con la implicacion de la profesora que
asume diferentes grados de control a lo largo de los diferentes momentos de elaboracién del escrito.

Su frecuencia de aparicion es moderada, 9,76% de todos los segmentos aparecidos en la unidad
didactica. Aparecen como episodios largos, poco recurrentes y concentrados en la fase de elaboracion
del escrito para el mural. En frecuencia de aparicién, representan el 4,65% de la primera fase de la
unidad didactica, son el 19 % en la segunda fase, y en la ultima no tienen presencia.

Los segmentos de escritura ocupan una parte importante del tiempo total de la unidad didactica,
son los segmentos mas extensos, ocupando un 21,19% del tiempo total. A diferencia de otros
segmentos su presencia esta casi delimitada a la fase de elaboracién escrito, donde estos segmentos
representan el 42% del tiempo empleado. En las otras fases estos segmentos casi no adquieren
presencia. En la primera fase de dominio del léxico sélo representan el 4,75 y en la ultima fase estan
ausentes.

La duracién media de un segmento de escritura es de unos 7 minutos, y los valores van desde
un valor minimo de 29 segundos de duracién a 33 minutos y medio de duracién maxima.

En el curso de este tipo de segmentos las interacciones entre la maestra y los alumnos adquieren
ritmos diversos en funcién de aquello que estan escribiendo, y también dependiendo de si es la primera
o la segunda o la tercera vez que tratan de escribir una determinada frase o texto. En términos generales
los segmentos de escritura, tanto en grupo coémo en diada, se caracterizan por la siguiente secuencia: la
maestra marca el inicio dando indicaciones o instrucciones, indica qué deben escribir (a veces lo leen
previamente en voz alta). Los nifios atienden y/o hacen aquello que la maestra les indica escribir.
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Después la maestra da feedback o amplia algo sobre lo escrito dialogando con ellos brevemente. Y a
continuacién de nuevo retoma el ciclo volviendo a indicar qué escribir, ellos responden, ella observa y
retroalimenta de nuevo.

Los segmentos de escritura presentan ciertas diferencias. Pueden distinguirse dos tipos: entre los
segmentos basados en una estructura grupal o diadica. En la primera fase de la elaboraciéon del escrito
los segmentos se desarrollan grupalmente. En este caso la maestra y los alumnos definen cémo escribir,
cémo construir los enunciados, con qué normas ortograficas y la maestra les gufa dictando y guiando
los enunciados escritos que deben copiar o escribir por si mismos. En esta situaciones resultan mas
diversas las posibles respuesta por parte de los alumnos, quiénes a veces no se identifican que hay que
escribir, tienen un ritmo de copia diferente o sencillamente no atienden del todo para copiar. Estos
segmentos suelen ser mas breves, y presentan segmentos de lectura, organizaciéon y preparacion
intercalados.

En la segunda fase de elaboraciéon del escrito, los segmentos de escritura comienzan a
desarrollarse por diada. En esta nueva fase de segmentos de escritura a diferencia de la escritura
gurpalmente organizada, la elaboracion del escrito se lleva a cabo en segmentos organizados por diadas
entre la maestra y un alumno frente al ordenador. En este caso el tiempo se va distribuyendo
personalmente alumno por alumno, revisando la escritura de los borradores de cada texto individual de
presentacion de su familia.

Tanto en un caso como en el otro, la maestra mantiene una estructura IRF parecida basando la
estructura de participacion del siguiente modo:

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos
hace una indicacion qué escribir seguimiento/ responden a la demanda
les hace leer lo que van a escribir seguimiento/ responden a la demanda
oftece feedback y/ o amplia informacién seguimiento/ hacen aportaciones
sobre lo que han escrito

Un ejemplo de este tipo de episodios y su dindmica es el siguiente episodio correspondiente a la
sesion cuarta. En este momento los alumnos estan escribiendo con la maestra en la pizarra la
presentacion de uno de los personajes de /la familia del Abel, familia ficticia con la cual han jugado
previamente en tareas de etiquetamiento y dramatizacién. Justo en este momento la maestra después de
una lectura de revisién de lo que llevan escrito retoma la escritura asi:

1066.  Mestra: Si, va, escrivim. (eseriu a la pissarray* Eéés. Punt i seguit! Heu vist que he posat punt i
seguit?

1067. Kahola: No puc més.

1068.  Mestra: Aah, llavors poses punt i continues per aqui, és clar. Compte amb I’ “és” que també
porta accentl... Fiéés, qué és? La.

1069. Ilham: Laaa...

1070.  Mestra: Alga ho llegeix?

1071.  Ilham: Filla.

1072.  Mestra: Filla... De qui?

1073.  Ilham: Fi-lla.

1074.  Mestra: De qui?

1075.  Ilham: Filla dee...

1076.  Mestra: D’en...-(es mon i es col.Joca desde Huny)

1077.  Ilham: Miquel.

1078.  Mestra: Miquel.

1079. Ilham: lii d’en...
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1080. Mestra: Miquel...(...)

1081. Iham: Iii...

1082.  Mestra: Iii...

1083. Ilham: La...

1084. Mestra: La...

1085.  Ilham: Carme.

1086. Mestra: Carrrme. (...) Ii... (..)i aqui posem un punt. S{ o no?

1087.  Ilham: Si.

1088.  Mestra: I pengem el-, la frase. (agafa I’ etigueta que han copiat en el paper i la tornar al soro on hi era)
1089.  Kahola: Espera, encara no he acabat ( reclamant I’ etiqueta per poder mirar i escrinre). liii...
1090.  Mestra: lii... Ho tens a la pissarra. Siné ho tens en el cap, ja.

Los segmentos de repaso

Los segmentos de repaso son segmentos destinados a revisar y recuperar informacion
compartida en el pasado que ahora es requerida para participar en una tarea dada y garantizar su
desarrollo con éxito. Estos segmentos estan cerca de otros segmentos organizativos; o bien, dentro o
en el final de segmentos instruccionales como los segmentos de conversacion guiada , los juegos o las
tareas de escritura.

Los episodios de repaso ocupan un 6,97 del tiempo del total de la unidad didactica. En la fase
de elaboracién del escrito ocupan menos tiempo, con un 3,52 % del tiempo de la fase. En cambio,
duracién mayor en el inicio y final de la unidad didactica; un 9, 85% en la primera fase, y un 8,89% en la
tercera fase de evaluacion.

La frecuencia de aparicion de los segmentos de repaso se corresponde con el 12,8% del total de
los segmentos de la unidad didactica. La frecuencia de aparicion relativa resulta estable para las tres
fases de la unidad didactica. En la primera fase 1 del dominio del vocabulario los repasos representan
un 13,95% de los segmentos de esta fase. En la fase 2 de elaboracién del escrito representan un
11,11%. Y en la fase 3 de evaluacién 13,33%.

Este tipo de segmentos suele ser breve, si bien en ocasiones se extiende por varios minutos. La
duracion media de los episodios de repaso es de 1 minuto con 44 segundos. Su valor maximo es de 4
minutos con 44 segundos, y su duracién minima es de 9 segundos.

Los segmentos de repaso funcionan como estructuras recurrentes segun dos esquemas: a modo
de didlogo con preguntas rapidas, o bien a modo de recapitulacién que la maestra desarrolla en solitario
en un mondloge corto. En estos episodios la maestra raramente afade o desarrolla informacién sobre lo
que pregunta, los nifios no suelen ampliar sus aportaciones. Incluso aunque el segmento se desarrolla
en modo de didlogo, esta pautado a repuesta cerrada. Los nifios saben que hay pocas alternativas de
respuesta porque en estos episodios la profesora es mas restrictiva en sus expectativas de respuesta, no
todas las respuestas valen y no todas las repuestas seran admitidas. Los nifios no suelen ampliar nuevas
preguntas por su parte porque saben que estas preguntas no admiten de buen grado contra-preguntas.
Asi la maestra en el repaso esta recordando y comprobando lo importante, ellos saben que colaboran
con lo que saben pero dentro del marco de ese recorrido discursivo.
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En los segmentos identificados como de repaso aparecen dos estructuras de actuacion tipicas:

Tipo pregunta ripida

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos

hace una pregunta seguimiento/ responden a la demanda
responden o no a la demanda

ofrece feedback seguimiento/ hacen aportaciones

hace una pregunta muy relacionada responden o no a la demanda

tematicamente

ofrece feedback seguimiento

marca el cierre de las preguntas de repaso

Un ejemplo del inicio de un repaso en formato de pregunta rapida puede ser el siguiente
episodio. Este segmento de repaso se produce justo antes de iniciar una dramatizacion. En él la maestra
y los alumnos interaccionan del siguiente modo:

12. Mestra: La Yewei i 'Ilham. Pero primer, primer anem a recordar qui és cadascun. () A veure?
Mm. A veure, una mica d’ordre a I’hora de patlar perqué siné només parla ’Abdelaziz i la pobra
Kahola no té mai temps de parlar. Si?()) [A veure...

13. Kahola: [Si.

14. Mestra: ...Qui és que diu jo, (aka ¢/ dif) () de tots aquests personatges? A veure, aixeca la ma.
Qui? (Yewei assenyala algi en el full de la familia del Abel* MOLT BE, I’Abel! Qui és el germa gran
de ’Abel?

15. Kahola: Aquest.

16. Mestra: I com es diu? (...)

17. Abdelazizs: (paraula inaudible)

18. Mestra: NO!

19. ITham: Jume.

20. Kahola: [Jaume.

21. Mestra: JAUME. A veure, Jaume. Eeeh, qui és la germana de UAbel? (...) (Abdelaziz va passant el
dit pel full, dubtan?) Germana de ’Abel. GERMANA DE PABEL. GER-. Aqui diu “avi” no
germana, ha de dir “germana”. [El germa és aquest.

22. Abdelaziz: [Ah, aqui!

23. Mestra: Diu ger? Di, di diu ger. Xxt-, un moment! (a Kabhola, que fa estona que #¢ la ma altada) Din
germana aqui?

24, Ilham: Noo.

25. Mestra: Busca que hi digui germana. Aquf hi diu ger:...

206. Yewei: (la Yewei assenyala la resposta)

27. Mestra: No vale, Yewei? (.) Eh? Tu, mi, mi, mira la Kahola com s’espera. Eh? Ara li toca a
IAbdelaziz. GER-MA-NA.

28. Abdelaziz: Germana.

29. Mestra: On posa germana? Qui és? Quina és la germana de "Abel? Aquest és ’Abel, aquest és el
seu germa... I la germana? () (’Abdelaziz assenyala un loc) La germana. Aaah! I com es diu la
germana de I’Abel?

30. Abdelaziz: Gue..
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Tipo mondlogo sintesis

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos

hace una pregunta seguimiento

responden o no a la demanda
realiza un resumen o repaso en voz alta seguimiento

marca el clerre

La otra forma recurrente del repaso es la de monoélogo como una sintesis o recuperacion de lo
dicho. En la siguiente situacion la maestra sigue este patrén de repaso antes de iniciar una nueva tarea:

126.  Mestra: No, els noms de la meva familia estan aqui. Clara: una de les meves nebodes. Pere: el
meu marit. Elisenda: una altra neboda. Neus: una altra neboda. José Maria: el meu pare. Marc: el
meu fill. Adela: la meva germana. Jos- José: el meu germa. Andrés: un altre germa. Maria(.): la
meva cunyada. Marina: una altra neboda. Sara... qui era la Sara? Qui es la Sara?

127.  ahola: La teva filla.

128.  Mestra: La meva filla. Els tinc aqui. Aquests sén uns altres noms pero per ara no us els vull
ensenyar.

Los segmentos de montaje del mural

Los segmentos de montaje de mural se corresponden con episodios de la unidad didactica en
los cuales los participantes destinan el tiempo disefiar, discutir y montar el mural de presentacion de su
familia -proyecto que vertebra la unidad didactica-. Este tipo de segmentos se diferencian -ademas de
por el tema- por dos caracteristicas: por un lado, los materiales que se emplean son marcadamente
diferentes respecto al resto de segmentos, y por otra parte, la estructura de participacién es mas abierta,
ofreciéndose menos restricciones a las acciones y comentarios de los alumnos.

Estos segmentos ocupan el 6,29% del tiempo total de la unidad didactica. Su frecuencia relativa
de aparicion es bastante similar, representan el 7,32% del total de los segmentos aparecidos en la unidad
didactica, 12 segmentos en total. Estos 12 segmentos se concentran mayoritariamente en la fase 2 de
elaboraciéon del escrito y montaje del mural de la unidad didactica. En esta fase los segmentos de
montaje de mural representan el 11,58% de los segmentos de la fase. En cuanto a la duracién temporal,
en tiempo ocupado representan el 17,46% del tiempo de la segunda fase. En cambio, en el resto de
fases la presencia de este tipo de segmentos es poco significativa. En la primera fase tienen una pequefia
presencia, aparecen en el 1,16% de los segmentos, con un sélo segmento que ocupa el 2,37 % del
tiempo global de esta fase. Y en la fase 3 de evaluacién los segmentos de montaje de mural no
aparecen.

Los segmentos de montaje del mural suelen tener una duracion moderada. Su duraciéon media es
de 2 minutos y 45 segundos. El valor maximo que ocupé un segmento de este tipo fueron 5 minutos y
9 segundos, y su valor minimo fueron 13 segundos.

Los segmentos de montaje de mural suelen seguir a segmentos de escritura, y aparecen

asociados con segmentos de soporte-transicion como organizacion de la tarea, repaso y preparacion de
la tarea.

Como hemos adelantado, a diferencia de otros segmentos, en este tipo de segmentos se utilizan
materiales diferentes, como papeles de colores, dibujos, y escritos de los alumnos impresos. El
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segmento se inicia cuando la maestra ofrece instrucciones y negocia con ellos como realizar alguna
parte del montaje del mural. Por ejemplo, como escribir el titulo del mural, la cartulina para el marco,
dénde poner el dibujo o el texto, con qué letra, como imprimirlos y pegarlos en el mural.

Respecto a la estructura de participacion, en estos segmentos los alumnos tienen mucha mas
libertad de movimiento. En segmentos de montaje del mural los alumnos y la maestra se mueven por el
escenario de la clase y van cooperando en la construccion y elaboracion de la parte del mural en la que
se decide en cada momento. Esto supone un contraste con los otros tipos segmentos, en donde
generalmente mantienen un lugar fijo en el espacio y la actividad se regula por turnos secuenciales
regulados por la maestra.

La estructura de participacién del segmento de montaje del mural implica dominancia para la
maestra. Pero a diferencia de otros tipos de segmentos en estos segmentos las aportaciones (preguntas
y comentarios) de los nifios son bien reconocidas y promovidas durante la cooperaciéon para montar el
mural. La maestra da las instrucciones, los alumnos las siguen, y lo esperado es que los alumnos hagan
comentarios sobre lo que hay en el mural y cémo colocar los dibujos o los textos. En este sentido sus
aportaciones libres y sus opiniones acerca del mural son esperadas en el curso de la actividad conjunta.
La distribucién de los roles consiste en que la maestra organiza el qué hacer y cémo se hace (los
materiales, por dénde comenzar, de qué modo procurar que quede). A la vez la maestra no restringe
con los alumnos, sino que mas bien espera las aportaciones de los nifios, mientras va escuchando y
compartiendo los comentarios sobre el mural, las preferencias de los alumnos y sus ideas sobre como
quedan las cosas que colocan en el mural.

El esquema de las interacciones puede responder a lo siguiente:

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos

da instrucciones seguimiento

seguimiento y responden a las instrucciones

revisa o hace comentarios sobre lo que hacen | seguimiento / hacen comentatios sobre lo que
hacen

hace comentarios y preguntas sobre los Responden/ hacen nuevas aportaciones
comentarios de los niflos

marca el clerre

Como puede apreciarse en el siguiente episodio la pauta de la actividad esta organizada por la
maestra. Los nifios en este caso van cooperando o hacen sus propios comentarios sobre como se
desarrolla el trabajo comun, cémo lo colocan, qué les falta por hacer:

340. Mestra: Abdelaziz, a veure si ho necessitarem. No, no ho necessitarem més (mon les dues mans a
laleada del cap)*. (...) Perfecte! Molt bé! Val, ara gira el paper (mon les dues mans com si el girés)*.
341.  Abdelaziz: El llapis no.

342, Mestra: No el necessitarem més, no. (mou una ma d'esquerra a dreta)*
343.  Ilham: A drera el paper?
344.  Mestra: I ara posa el paper quatre (puntes) de Glu tac. Una a cada cantonada iuna al mig (4

assenyala els locs)*.
345.  Kahola: ITham, ja esta fora?
346.  Ilham: Ja esta.

347.  Kahola: Vine, dona-me-la (assenyala el pot amb les coles)* Déna’m aixd (paraula inaudible).

348.  Mestra: (frase inaudible). Un per cada un (aixeca un dif)*. Necessitarem la cola, per’xo the
demanat que la portessis. Necessitarem la cola, Kahola (mou les dues mans endavant i endarrere a
lalcada del cap)*.

349, Kahola:Aaah...
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350.  Kahola: Ja esta, ja esta, ja esta ( co/ Jocant les barres de cola en una caixa amb el sen company)

351.  Mestra: Ai, que ens faltara Glu tac! (pica les mans un cop)*

352.  Abdelazizs: (parlen alhora inaudible)

353.  Mestra: Deixa’l aqui. Al Al ai, ai, ai ai, la tapadora deu estar alla (assenyala el lloc)*. La tapadora
deu estar () a la taula. Porta-ho cap a la taula.

354.  Ilham: Perque?

355.  Kahola: Perque necessitem cola.

356.  Yewei: Ja esta.

357.  Kahola: Ja esta. Ja esta.

358.  Mestra: A veure si tens prou. (...) Ilham, ja has acabat?

359.  Ilham: Falten dos.

360.  Mestra: Una,[ dues, tres, quatre...

361.  Ilham: [Dues, tres, quatre...

362.  Mestra: No falta cap. En sobra una. Vinga, porta-la cap alla. Ehh. Qué és aixo? Ui, encara no
ho havieu enganxat. Ja l'enganxarem. Tenim lloc aqui (assenyala un loc)*. Ara el que haurfeu
d'enganxar és () la familia de I'Abel.

Los segmentos de preparacion de la tarea

Los segmentos de preparacién de la tarea son segmentos en que se repasa, y se re-activan
rutinas para la realizar una tarea determinada. Se refieren mas especificamente a rutinas conocidas y no
a un repaso tematico de la tarea, es una revision de los procedimientos necesarios, de los pasos a
realizar. Estos episodios de preparacion de tarea generalmente se situan en el prélogo de segmentos
instruccionales.

En estos segmentos la profesora secuencia aquellos pasos necesarios que deben ser dominados
para realizar la tarea con éxito, siendo a la vez repaso y pre-accion. Como por ejemplo: cémo abrir un
archivo en el ordenador, rememorar como se hacia una tarea realizada previamente, como escribir una
frase particular. Justo se sitdan al inicio de las tareas, por ejemplo, antes de conversar o jugar o elaborar
el escrito para el mural. Estos episodios se asemejan a un repaso con accion. La profesora recupera y
re-memora una rutina (procedimiento)-reconocible para los nifios- que sera necesaria seguidamente
para realizar una tarea. En este tipo de segmento se trata de disponer las condiciones de la accién en la
tarea.

Los segmentos de preparacion de la tarea representan el 9,15% del los segmentos de la unidad
didactica. Ocupan el 6,75% del tiempo total de instruccion. Por fases tienen presencia en todas las fases
de la unidad didactica, siendo mas frecuentes en la primera fase dedicada al dominio del léxico. Su
frecuencia se distribuye de la siguiente forma: 11,63% en la primera fase de dominio del léxico, un
06,35% en la segunda fase de elaboracion del escrito y un 6,67 % en la tercera fase de evaluacién .

La duracién suele ser moderada, semejante a la duracién de los repasos, los segmentos de
montaje del mural o los segmentos de organizacion de la tarea. Su duraciéon media es de 2 minutos y 21
segundos. La duracién maxima fueron 6 minutos y 30 segundos, y su valor minimo fueron 67
segundos.

Estos segmentos se suelen caracterizar por la presencia de una estructura de I-R-F dénde la
maestra demanda, los nifios actdan o responden y la maestra ofrece un feedback de eso que les ha
pedido. Pero con la particularidad de que estos segmentos de actividad conjunta son como ensayos, en
ellos la accién esta siendo preparada. Por ello la iniciacién de la maestra siempre insta hacia la accion,
trata de animar a los alumnos a la accién posterior pero antes guia a los alumnos para que planifiquen la
accion. Les propone repasar como lo que deben hacer posteriormente animandolos a ensayar, mientras
les reclama qué propongan, digan, expliquen cémo lo hacen y evalia seguidamente esas aportaciones.
En estos segmentos los nifios tienen gran protagonismo y se demanda mas que participen y no tanto
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que acierten en cada paso que dan. Asi comparten un ensayo donde la maestra establece condiciones,
revisando y estableciendo los pasos de la accion, para ver si pueden hacerlo bien mas tarde, es una
torma de ver si estan preparados para lo signiente.

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos
retoma rutina y les invita a repasarla seguimiento/ hacen aportaciones
formula pregunta sobre el proceso y el responden

producto

da feedback a las acciones o aportaciones de | seguimiento o aportaciones

los nifios

pregunta sobre el siguiente paso/ les anima a | seguimiento o aportaciones
seguir con el siguiente paso

da feedback a las acciones o aportaciones de
los alumnos

Tipo pre-accion

En el siguiente extracto se puede ver como la profesora ensaya la escritura con los alumnos
antes de que éstos comiencen a escribir por si solos. En estos casos la maestra dispone mayor numero
de ayudas y formula la situacién cémo un ensayo, proponiendo un ensayo en el que simular como lo
harfamos, repasando con el discurso los pasos importantes mientras lo dando paso por paso. Este
formato lo podemos describir como pre-accion.

134.  Mestra: La meva familia. si? () Comencem... A veure com escrius “La” a la pissarra (dirigint-se a
Abdelaziz) () Tu (dirigint-se a Ilham) pots escriure “meva”. Tu (dirigint-se a Yewei) pots
escriure “familia”. I tu, corroeixes tot ho que estigui malament. Te sembla bé? Vingue... mmm?
() 1ii... aaa...aa- L’Abdelaziz tindra un problema (.) ( ho mira i assenyala el dibuix) On escriura I’
Abdelaziz? | el titol...

135.  Kahola: A baix pot ser

136.  Ilham: [Lal!? La (llegint ho esta escrit ala pissarra)

137.  Mestra: [Aqui? (assenyala el dibuix responent a Kahola).

138.  Mestra: (responent a Ilham)la meva (assenyala ho que bi ba escrit a la pissarra). Tu has de
escriure.. MEEVA. (assenyala on ho ha de escrinre a la pissarra).

139.  Abdelaziz: Meva.

140.  Mestra: Meva. Abdelaziz, on escriuras, tu, “la meva familia”? On posaras el titol?

141.  Ilham: Bea, la lletra primera és en majascula. (Ja mestra li din una cosa a lorella)*

142.  Kahola: (frase inaudible)

143.  Mestra: No, diu que aqui no. Diu que aqui no perque siné no es veuen els seus germans. On

posara el titol, aqui? (marca un lloc al full)* No hi cap, aqui?(marca un loc al ful))* No hi cap. Aqui
(marca un lHoc al full)* tampoc. Que farem?

144.  Abdelaziz: (assenyala una part del dibuix)

145.  Mestra:(fa un petit cop amb el puny sobre la taula)* (...) No es pot esborrar perque és molt bonic. (.)
A algt se li acudeix una soluci6?

Tipo revision de procedimiento

En otras ocasiones estos segmentos no son tanto ensayos propiamente de los pasos de la tarea,
sino que son segmentos preparatorios de la tarea en el sentido de que se revisan ciertos procedimientos
o rutinas requeridas para la realizacién de la tarea. Son momentos en que se revisan los pasos previos
para la accién posterior. En el tercer segmento de la primera sesion tenemos un ejemplo en que la
maestra mientras se inicia el ordenador les demanda a los niflos que vayan identificando los elementos
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de la pantalla y le digan qué secuencia de acciones deberian utilizar para asi conseguir llegar a la carpeta
donde estan las fotos de las que hablaran a continuacion :

16. Alumnes: Co[-sa sa, trob...

17. Mestra: [ co? Cosa? S’ha trobat

18. Kahola: S’haaaa... trobat

19. Alumnes: [S’ha troo

20. Mestra: [ S’haaa trobat. Sha trooobat.

21. Alumnes: Ma-ma-quiii... (habla simultinea)

22. Mestra: Maquinari nou. I el maquinari nou és aquest. Ara s ha enterat, s ’ha trobat maquinari

nou i ara... ha sortit ja la finestreta.
23. Kahola: (paraula inaudible)

24, Mestra: Jo ara la baixo una mica fins que trobi una carpeta de color groc. Mira-la, la veieu?
25. Kahola: Aquesta?
26. Mestra: Aqui, aqui. Clico dues vegades: cliqui, cliqui i se m“ha obert.

27. Kahola: Ara el 2008/2009.
28. Mestra: Curs 2008/2009. I qué sou? Ara busco aula d"acollida. Vosaltres qué sou? Cicle

superiof...
29. Kahola: Aaaa.
30. Mestra: Cicle mitja o cicle inicial?
31. Kahola: Cicle mitja.
32. Mestra: Aaa. Doncs cliqueu aquesta carpeta.

33. ITham: [(frase inaudible)

34. Kahola: Faig clics?

35. Mestra: Dues vegades, si fas clics.

36. Kahola: S'ha sortit un. A sén (frase inaudible).

37. Mestra: Eeeee.

38. Ilham: No, no pot set.

39. Mestra: Eeeee. S’ha de llegir bé. Ja estem a dintre de cicle mitja. I aqui ara diu... Una, quatre a
veure... aqui.(..) Album de la meva familia. Aqui las tenim. Farem la pantalla grossa.(.)

Los segmentos de correccion-evaluacion

Estos segmentos se corresponden con segmentos en los cuales la actividad conjunta esta
dirigida a la correcciéon y valoraciéon del desempefio en una tarea, puede ser una dramatizacion, un
escrito que se ha acabado, una ficha individual. Estos episodios se dan tanto en grupo como en diada. A
diferencia de otros momentos en que la maestra lleva cabo otras tareas evaluativa, en estos segmentos
prevalece la actividad de correccién, los participantes se reconocen mutuamente en periodo de
evaluacion y correccion.

Los segmentos de correccion son infrecuentes a lo largo de la unidad didactica, representando
un 5,49% del total de segmentos de la unidad. Si los consideramos por fases, presentan mayor
frecuencia de aparicién en las dos dltimas fases de la unidad didactica, y por el contrario, aparecen muy
poco en la primera etapa de la unidad didactica. En la primera fase, un 3,49%; y en las fases 2 y 3
aumenta su presencia, un 7,9% y un 6.67% respectivamente.

Respecto a su duracién, estos segmentos ocupan un 9,49% del tiempo total de la unidad
didactica. En la primera fase ocupan un 5,64% del tiempo. En la segunda fase de la unidad didactica
duplican su valor, representando un 12,63% del tiempo. Y en la tercera y ultima fase de evaluacion,
aumentan hasta ocupar el 15,62 % del tiempo.
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La duracién media de un segmento de correccion-evaluacion es de unos 5 minutos con 30
segundos. Su duraciéon minima es de 48 segundo y su duracién maxima llega a 8§ minutos con 25
segundos.

Los segmentos de correcciéon generalmente aparecen a continuaciéon de los segmentos de
escritura o los de actividad individual de ficha. Suelen colocarse al final de la realizacion de las tareas.
Por eso son mas frecuentes al final de las sesiones o cémo punto de partida en una nueva sesion en
que se clerra una tarea de la sesién anterior.

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos

Avisa los errores seguimiento/ cotrigen o no los errores
Discute al detalle los errotes seguimiento/ responden sobre los errores
obsetrva corrigen

Revisa la correccién seguimiento

clerra tarea

En el siguiente extracto se puede observar las pautas compartidas en la correccion entre la
maestra y los nifios:

1098.  Mestra: “Miquel” esta mal escrit. “D'en” esta mal escrit. Vols mirar-t’ho bé a la pissarra, sisplau?
“HEs” ben escrit, no, t’has menjat la “essa”. Posa “e”. “La”, ben escrit. "Filla", ben escrit.”D’en”,
mal escrit. “Miquel”, mal escrit. “I””, ben escrit; “la”, ben escrit; "Carme", mal escrit.(.) Vinga, fes
el favor de corregir-ho (seria)

1099.  Kabhola: Ja esta.

1100.  Mestra: Que li passa a la “e”?

1101.  Ilham: Un accent.

1102.  Abdelaziz: Un accent.

1103.  Mestra: Ja esta posat accent. Que li falta? I tu calla (per I/ham) que estic parlant [amb ell, sisplau.

1104.  Abdelaziz: [La “essa”.

1105.  Mestra: Pues posa-li. Vale. Es la filla d’en, “d’en” esta mal escrit. Mira-t’ho bé, qué li passa?

1106.  Ilham: Ja esta.

1107.  Mestra: "D'en", que li passa? (...) "D’en" esta mal escrit. "La" esta mal escrit.

1108.  Ilham: Perque?

1109.  Mestra: T’ho mires. “Carme” també esta mal escrit. Aquesta lletra. A veure... Es la filla d'en
Miquel, aquesta lletra esta mal escrita 1 aquesta lletra esta mal escrita. (.) Que passa?

1110.  Ilham: Escriu com[ a la pissarra?

1111, Mestra: [“D’en Pep” és, s’escriu com la pissarra i s’escriu com aquesta targeteta, que
ja us I’havia ensenyat, i me I’heu dictat, eh? I tu no I’has escrit igual. Mira-ho. (...) Abdelaziz,
esta 0 no? (...) “D’en” continua estant malament. A veure, digues quines lletres veus tu alla?

1112.  Abdelaziz: Aah!

1113.  Mestra: Quina, digue-me-les, digue-me-les.

1114.  Abdelaziz: La “era”.

1115.  Mestra: No, no, no, no. “D’en”, quina és la primera?

1116.  Abdelaziz: De.

1117.  Mestra: La de, un apostrof. Que més? Que més?

1118.  Abdelaziz: "E".

1119.  Mestra: I una “e” i tu que has posat? Que has [posat tu? Quina lletra és aquesta?

1120. Abdelaziz: [“Aaa”.

1121.  Abdelaziz: “A”.

1122.  Mestra: Pues esborres la "a" i poses una ena. () [A veure?

1123.  Ilham: [Asi?
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Cémo puede observarse en el ejemplo anterior, las intervenciones de la maestra se dirigen
fundamentalmente a ofrecer un feedback sobre lo correcto o lo incorrecto en el desempefio de la tarea.

Los segmentos de lectura

Los segmentos de lectura son segmentos en que la tarea principal es reproducir en voz alta algo
escrito que la profesora marca a los alumnos para que sea leido. Generalmente estos momentos de
lectura aparecen como rutinas de lectura, doénde la profesora sefiala y gufa la interpretacion oral del
escrito con los alumnos.

Este tipo de segmentos aparece solamente en la primera fase de la unidad didactica.
Representan el 2,92% de los segmentos de la unidad didactica y ocupan el 3% del tiempo respecto al
tiempo total de la unidad didactica. Dentro de la primer fase, los segmentos de lectura se corresponden
con un 6% del tiempo de la fase, y representan el 5,8% de los segmentos de esa fase.

La duracién de los segmentos de lectura es moderada, mostrando una duracién media de 3
minutos. Los valores minimo y maximo de duracién son de 1 minuto con 42 segundos y 3 minutos
con 42 segundos.

En los segmentos de lectura la pauta seguida durante la actividad conjunta es que la maestra
sefiala lo que debe ser leido guiando la lectura por turnos. Los alumnos responden a esta demanda por
turnos individuales, y la profesora durante cada turno les ofrece ayuda individual y retroalimentacion en
su lectura en voz alta. Estos segmentos aparecen por ejemplo en la presentacion de una nueva tarea
escrita (leyendo lo que se escribira), en el inicio de un juego (leyendo las etiquetas con las que van a
jugar) o durante una revision en el curso de una tarea de escritura (leyendo aquello que ya ha sido
escrito).

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos
ILa demanda lectura en voz alta Seguimiento
pauta la lectura y ayuda durante la lectura responde a la demanda

ofrece feedback y demanda que vuelva a leer [ responde a la demanda

lee de nuevo-cierre Seguimiento

En relacién al proceso de categorizaciéon de los segmentos de lectura queremos explicitar
algunas cuestiones sobre el criterio de codificaciéon empleado. La observacion de los videos permite
identificar que existen diversos momentos de lectura a lo largo de la unidad didactica. Pero no todos
han sido categorizados como segmentos de lectura. Porque una parte de esos episodios constituyen
“otros episodios de lectura”, localizados dentro del propio proceso de elaboraciéon del escrito y no
pueden ser definidos propiamente cémo foco de orientacioén en la actividad conjunta. Considerando
este hecho, empleamos como criterio de categorizacion que los segmentos de lectura son sélo aquellos
episodios que se diferenciasen en el curso de la accién como unitarios y focalizados en la lectura, en
contraposicion con “los otros momentos de lectura” en donde la lectura se producia como parte del
proceso de elaboracion del escrito, pero no se constituia como el foco de ese episodio.

Este extracto es parte de un segmento de lectura que tuvo lugar en la interrupciéon de un
dictado, en el cudl los participantes escribfan un dictado mientras la maestra escribifa en la pizarra el

mismo texto. L.a maestra a mitad del dictado les pide leer asf:

998.  Kahola: (Jegint-né) Es la [mare del Abel.
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999. Mestra: [NO! Del no, de ’Abel. Tornem-hi.

1000.  Kahola: Es la mare de 'Abel.

1001.  Mestra: I de qui parlem? (;) De qui estem parlant?

1002.  Kahola: De la familia de I’Abel.

1003.  Mestra: No de tota la familia, de qui?

1004. Ilham: La Dolors.

1005.  Mestra: Dolors. I qui és la Dolors, on és 1a Dolors?

1006.  Kahola: (#o /i dona resposta)

1007. Mestra: Estavem parlant d’aquesta senyora, torna a llegit!

1008. Kahola: Es-la-[(.)mare-(.)de:l...

1009. Mestra: [ (assenteixc amb el cap)( va resseguint les paranles al mateix: temps i quand arriva a del nega
amb el cap recordam com NO ho ha de legir...)*

1010. Kahola: ... de I'Abel...

Los segmentos de conversacion guiada

Los segmentos de conversacion guiada son segmentos en que a propuesta de la maestra se abre
una conversaciéon en la se intercambian ideas y experiencias sobre el tema que ocupa la unidad
didactica, “la familia”. Los segmentos de conversaciéon son segmentos que aparecen en el inicio de la
leccion, y dejan de estar presentes a partir de la tercera sesion.

Este tipo de segmentos representan el 3,5% del total de segmentos de la unidad. Como hemos
indicado, los segmentos de conversacion solo estan presentes en la primera fase de la unidad didactica.
Representan el 5,81% de los segmentos en la primera fase de la unidad didactica. Respecto a su
duraciéon temporal, los segmentos de conversaciéon ocupan el 11,71% de la primera fase de la unidad
didactica, lo cudl equivale al 5,67% del tiempo total de la unidad didactica.

La duracién media de los episodios de conversacion es de 5 minutos con 57 segundos. Su
duracion minima es de 49 segundos y su duracion maxima llega a los 19 minutos y 9 segundos. Es
interesante reseflar que su aparicion se da en las dos primera sesiones siguiendo un patrén descendente,
siendo segmentos muy largos en la primera sesion, y pasando a ser mucho mas breves en la segunda
sesion.

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos

Llama la atencién sobre el material o el seguimiento

discurso

presenta informacion seguimiento/ llaman la atencién sobre ciertos
elementos del material o el discurso

realizan preguntas/ da respuestas realizan preguntas/ respuestas

aporta informacion/ reformula informaciéon | seguimiento

Son segmentos de la actividad conjunta que pueden parecerse a lo que serfa una conversacion
libre tematicamente al principio de una clase. Sin embargo la accién discursiva de la maestra con los
alumnos va desplazando la conversaciéon desde las condiciones de una conversacion libre, donde los
participantes hablan de sus ideas o sobre aquellas cosas que les puede interesar, hacia una conversacion
lingdiisticamente tematizada donde la maestra utiliza y enfatiza el léxico que van utilizar o las relaciones
semanticas de ese léxico con otro léxico. Estos segmentos aparentemente pueden parecer como
segmentos no instruccionales, sin embargo se pueden identificar porque los participantes pautados por
la insistencia de la maestra hacen progresivamente concesiones en el discurso hasta centrarse en aquello
de lo que maestra quiere hablar, tal y como ella pretende hablarlo.
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En la siguiente situacién se puede ver como se desarrollan este tipo de episodios. La profesora
permite a los alumnos las preguntas, y después devuelve otras, atiende o obvia algunas aportaciones de
los alumnos, y asi se va desarrollando un didlogo en el cual hablan sobre los miembros de la familia de
la maestra.

372.  Mestra: La petita de 1’Adela. Elisenda. No tenim el nom d’Elisenda? No.(busca entre les targetes)
Mireu aqui esta el nom de 1"Elisenda.

373.  Alumnes: E-e-cli-sen-da.

374.  Mestra: Un altre més?

375.  Kahola: Aquest? Que vull a veure aquest en la foto.

376.  Mestra: A veure quina? Qui és aquest? A veure si ho endevineu.
377.  Kahola: Es el teu pare?

378.  Mestra: No, no és el meu pare.

379.  Kahola: El pare d’aquesta noia?

380.  Mestra: No. Es el és el seu- el seu oncle.

381.  Kahola: Germa?

382.  Mestra: Es el meu germa. I es diu [Jo-sé.

383.  Alumnes: [Jo-sé

Los segmentos de aportacion de informacion

Los segmentos de aportaciéon de informacion son episodios en que la profesora aporta o afiade
informacién en relacién con la tarea que va comenzar o esta en curso. Este tipo de segmentos se hacen
presentes en las dos primeras fases de la unidad didactica.

Los segmentos de aportacion de informacion suelen ser poco frecuentes y de corta duracion.
Representan el 3,05% de los segmentos de la unidad didactica y ocupan el 1,19% del tiempo global de
la unidad didactica. La primera fase de dominio del léxico aparecen 4,65% y ocupan 2,06% del tiempo.
En la segunda fase su presencia es puntual representando solo el 1,59% de los segmentos de la fase, y
ocupando el 0,44% del tiempo de esa fase.

La duracién de estos segmentos es generalmente breve. Con una duracién media de 31 minutos
y 15 segundos. El valor minimo de duracién de un segmento de aportaciéon de informaciéon es 14

segundos, y el valor maximo 2 minutos y 45 segundos.

El esquema del patrén de actuaciones dominantes es el siguiente:

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos

llama la atencién sobre un material o un seguimiento

elemento

dice que les quiere explicar , qué quiere seguimiento

afladir algo

hace una aportacién de informacién breve/ | seguimiento

larga

pregunta cémo que no sabe/ les pide que le | hacen preguntas/ responden/ aportan lo que
hagan preguntas imaginan

Cuando se inicia o irrumpe la conversacién con este tipo de segmentos de aportacion de
informacién la maestra busca hacer presente para los alumnos una determinada nueva informacién que
generalmente esta en relaciéon con un material grafico que van a utilizar en la tarea (el dibujo de una
familia, unos carnets de sus familiares que serviran para jugar, unas etiquetas escritas). En estos
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episodios la maestra quiere hacer a los alumnos participes de lo que ella ya sabe y resulta pertinente para
la interpretacion de la tarea por parte de los alumnos. La maestra entonces llama la atenciéon de los
nifios hacia los elementos del material, pregunta o hace que ellos le formulen preguntas que los llevan a
imaginar juntos.

Este tipo de episodios sirven para ofrecer una nueva informacién o bien para ampliar
informacién que ya ha sido compattida sobre el tema y/o la tarea. Estos episodios otorgan en su inicio
una predominancia de la maestra que realiza una intervencién larga o bien pide ser preguntada.
Después ella sigue haciendo preguntas que estan destinadas a llamar la atencién de los alumnos y a qué
busquen aquella informacién que ella les va a proporcionar y hacer que pregunten mas. Esto sucede
porque la maestra va haciendo preguntas abiertas sobre algo de la tarea o sobre algin material que viene
al caso. Asi la informaciéon va emergiendo en un proceso de busqueda conjunta de la nueva
informacién que la maestra quiere que conozcan. En estos episodios las respuestas de los alumnos no
son tratadas como correctas ni como incorrectas.

A diferencia del caso de los segmentos de organizaciéon de la tarea, los segmentos de aportacion
de informacién no contienen instrucciones de organizaciéon del escenario ni tampoco instrucciones de
accion para una tarea particular. En este caso se trata mas especificamente de episodios diferenciados
porque se dice y se explican cosas particulares, lo cudl suele representar una pausa en el desarrollo de
tareas.

Un ejemplo de este tipo de segmento de aportacion de informaciéon lo podemos ver en el
siguiente extracto del segmento décimo de la 3* sesion:

393.  Mestra: Mirem aquesta, aquest dibuixet que jo us he donat (assenyala els fulls de dos nenes)*. Es la
familia d'aquest nen. ABDELAZIZ! VAA! (s'acosta el dit a I'nl)* A veure si trobes un dibuix que
a sota diu JO (es posa la ma a l'algada de la cara, amb el dit index i el polze que es toguen i ['abaixa
rapidament fins al pif)*. A veure si ho trobes. He dit Abdelaziz, eh, sis plau?

394.  Kahola: Val.

395.  Mestra: Gracies. Ja ho podeu buscar pero deixeu que ell ho trobi.

396.  Abdelaziz: Ja ho he trobatl

397.  Mestra: NOO! Si?

398.  Abdelaziz: Si. “Jo”.

399.  Mestra: S’escriu aixi: “Jo”? (ho escriu a la pissarra)* Una “JOTA” i una “O’?

400.  Abdelaziz: [“]Jo”.

401.  Mestra:  [No m’ha sortit gaire bé, eh? Tornem a fer-ho millor...(...) (bo forna a escriure)

402.  Ilham: L’he trobat!

403.  Mestra: Eh que esta millor? “Jo”. Tu I’has trobat? “Jo”. Bé, ech (...)

404.  Kahola: Jo també!

405.  Mestra: Yewei, has vist (s’assenyala I'ull)*"]O"? Aquest és el nen que parla i es diu...())?

406.  Abdelaziz: Jo.

407.  Mestra: Abel.

408.  Kahola: Abel.

409.  Mestra: Us sembla que ’Abel és () com vosaltres... (toca 'espatlla de I’ Ilham)?

Los segmentos de juego

Los segmentos de juego son segmentos en que los participantes a propuesta de la maestra
juegan por turnos a reconocer y etiquetar tarjetas con léxico y personajes conocidos. A lo largo de estos
segmentos se abren turnos y espacios breves de conversacién como pausas en el curso de la rutina de
etiquetamiento del léxico.
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El peso de los segmentos de juego en la unidad didactica es del 9,92% del tiempo ocupado, y el
3 % de los segmentos aparecidos. Se trata de segmentos largos y poco recurrentes, que estan
especialmente presentes al inicio de la unidad didactica y desaparecen a partir de la 6 sesién. Su peso
relativo es sobresaliente en la primera fase de adquisicion y dominio del léxico —unica fase donde
aparecen-, significando el 20,49% del tiempo ocupado. Por el contrario su frecuencia de apariciéon es
mas reducido, representado sélo un 5,81% de los segmentos aparecidos en esta fase de la unidad
didactica.

La duracién media de los segmentos es de 10 minutos. Estos segmentos tuvieron un valor
minimo de 3 minutos con 8 segundos. Cémo valor maximo alcanzaron los 22,27 minutos.

Podemos considerar que la estructura de participacion del siguiente modo :

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos

marca el turno de quién va a jugar seguimiento/ persona seleccionada empareja

da instrucciones y pistas en la accién seguimiento/ persona seleccionada empareja

da feedback sobre el etiquetamiento y sobre | seguimiento / responde a la demanda de

el comportamiento verbal correccion o de ampliacion de la expresion
verbal

corrige o extiende su produccion linglistica | seguimiento/responde a la demanda respecto a
la produccion lingtistica

marca un nuevo turno para otro nifio

Cémo decfamos durante estos juegos de etiquetamiento los nifios juegan con la maestra por
turnos a emparejar las etiquetas del léxico de la familia con personas reconocibles, reales o imaginarias
de las que previamente ya han hablado en otras tareas. La estructura de participaciéon esta explicitada ya
desde el inicio del segmento siendo una rutina reconocida por los alumnos.

Estos segmentos de juego suelen ser segmentos bastante fluidos en su desarrollo. Es
infrecuente que los participantes tengan que cambiar sus roles u obligaciones en el devenir del
segmento de juego. No suelen estar tan interrumpidos como otros segmentos instruccionales mas
demandantes, tales como los segmentos de escritura.

Las pautas durante el desarrollo de los juegos varfan a lo largo del tiempo. De tal modo que
cada vez la marca de los turnos es menos evidente. Progresivamente los alumnos van tomando su turno
sin necesidad de que la maestra tome parte en explicitar el turno de cada uno de ellos. Lo mismo sucede
respecto a las correcciones durante el juego. Una vez se produce una cierta correcciéon es mas probable
que los nifos anticipen el feedback de la maestra y por si s6los corrijan ellos mismos su aportacion o la
amplien.

Los juegos ademas de ser episodios destinados el reconocimiento del léxico o a establecer
relaciones semanticas entre palabras, también estan orientados a ser un momento donde la maestra trata
de maximizar las producciones lingtisticas de los alumnos. Por ello, en estos segmentos la maestra
insiste en que los alumnos participen usando lo que saben de la lengua, que digan lo maximo que
puedan decir en catalan para participar de esa situacion de juego.

Un ejemplo de la pauta de intercambios en estos segmentos se puede apreciar en este extracto
del inicio de un segmento de juego. En esta situacion después de que la maestra delimite qué van a

hacer y como sefiala el inicio del luego con el primer turno de emparejamiento:

621.  Mestra: Vale, doncs mirarem com ho fas. Que has de comencar?
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622.  Ilham: Em toca a mi. (gira un tarja)

623.  Mestra: I ho llegim. Diu: Najat,| mare de I'lIlham.
624.  Ilham: [Najat.

625.  Mestra: Ara ha de buscar una altra Najat.

626.  Ilham: (gira una altra tarja)

627.  Mestra: Najat!

628. Ilham: Ih, ih! Iguals.

629.  Mestra: Najat, Najat, i lliguen.

630.  Ilham: Lliguen. (agafa les targes)

631.  Mestra: S6n meves.

632.  Ilham: S6n meves.

633.  Mestra: I les deixes aqui. Ara tu. (@ /"Abdelaziz que n'agafa nna) No, no, no, no, no.

Los segmentos de dramatizacién

Los segmentos de dramatizacion son segmentos en que los alumnos y la maestra realizan una
representaciéon oral. En estos episodios los alumnos y la maestra, como si fueran actores en un
escenario, se presentan como personajes de una familia ficticia. En el curso de la dramatizaciéon también
se realizan apuntes y discusiones sobre el desempeno de la interpretacion. Los alumnos y la maestra
hacen comentarios similares a los que tendrfan lugar en un ensayo de teatro. Por ejemplo, diciéndose
quién es quién o como deben hablar.

Estas dramatizaciones se organizan por turnos individuales. Por cada turno un alumnos
interpreta un papel de un personaje que previamente acordado. La maestra y los compafieros que no
hacen de actor principal participan como interlocutores, escuchando y respondiendo al protagonista
principal de la interpretacion, simulando también ellos ser otro personaje de la familia o un interlocutor
que atiende. Los otros alumnos, como audiencia que participa, ofrecen retroalimentaciéon durante la
exposicion oral del compafiero protagonista.

Estos segmentos de dramatizacién no son frecuentes, sélo suponen 4 segmentos de los 164
totales de la Unidad didactica. Cuando aparecen son extensos siguiendo un patrén semejante a los
segmentos de juego. Los segmentos de dramatizacién, a diferencia de los juegos, estan presentes en la
primera fase y vuelven a hacerse presentes en la ultima fase de evaluacion, en donde la maestra trata de
contrastar las ganancias de los alumnos en habilidades conversacionales al final de la leccion.

Representan el 3,85% del tiempo total de la unidad didactica y su frecuencia de aparicién es de
un 2,44% en el total de los segmentos aparecidos. En términos de su evolucion aparecen en todas las
fases de la unidad didactica.

Los segmentos de dramatizacién tienen mayor peso en la ultima fase la Unidad Didactica
ocupando el 20% del tiempo de esta fase de evaluacion. En cambio, en las dos primeras fases ocupan
menos tiempo, representado sélo entre un  2,18% y un 2,98% del tiempo instruccional en esas dos
fases de la unidad didactica.

La duraciéon media de un segmento de dramatizacién se situa en los 5 minutos de duracién. La

duracion minima es de 2 minutos y 27 segundos; y la duracién maxima se sitia en unos 6 minutos con
45 segundos.
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En lo que se refiere a la estructura de participacion se expresa del siguiente modo:

actuaciones de la maestra

actuaciones de los alumnos

indica inicio interpretacién

inicia la interpretacion (el nifio/a
protagonista)/ seguimiento (los de mis)

retroalimentacion durante la produccién

Modificacion-repeticion ( protagonista)/

seguimiento / co-ayuda (los de mas
compafieros)

retroalimentacion produccion corregida

respuesta personaje interlocutor al protagonista
Modificacién-repeticién / seguimiento / co-
ayuda (los de mds compaferos)
Modificacién-repeticién / seguimiento / co-
ayuda (los de mas compafieros)

retroalimentacion durante la produccién

retroalimentacién produccion del
interlocutor

retroalimentacion global y cierre seguimiento

La estructura de participaciéon en las dramatizaciones remite a una dinamica en dénde la
profesora hace de actora, guionista y directora de escena. Mientras los alumnos con la maestra -que
también se incluye como personaje- desarrollan el dialogo ficticio.

En estos segmentos la relacion entre los alumnos es de cooperacién declarada, los alumnos se
ayudan unos a otros a acertar qué decir y como decirlo. La maestra lo permite. Aunque a veces lo evita,
cuando considera que la ayuda entre los nifios puede hacer que el alumno que es ayudado no dé sentido
a la ayuda que recibe o bien que ese alumno no se beneficie porque la ayuda de su companero le impide
mejorar su aportacion.

La maestra en estos episodios pauta las intervenciones, dando la palabra a los alumnos, les
ofrece sefiales antes para que acierten con lo que deben decir, interviene en el curso de las producciones
de los nifios, y les ofrece retroalimentaciéon después de hacer su intervencién. Los ciclos de
retroalimentacion suelen requerir varios movimientos de retroalimentacién para cada actuacién que
asume cada interlocutor en la escena. En el final de estos ciclos de retroalimentacion llegan las
correcciones de forma. En la correccién la maestra primeramente clarifica si una intervenciéon de un
alumno es valida en términos de acierto en el significado — el acierto consiste en saber gué debe decir y
quién es-. Tras ello, la maestra afiade correcciones sobre la pronunciaciéon y la construccion de los
enunciados orales de los alumnos. En este sentido, la ensefiante en este tipo de segmentos siempre hace
prevalecer el significado antes que la forma de la produccion lingtistica que los alumnos realizan.

El siguiente recorte de una dramatizacion (segmento 5 de la sesioén 4) nos sirve como ejemplo
de los segmentos de dramatizacion. Esta secuencia particular se corresponde con el momento en la cual
una de las nifias comienza a interpretar su papel. En el per curso del didlogo la maestra y sus
compaferos van incorporando sus aportaciones sobrepuestas en el curso de la interpretacion de la
compafiera protagonista:

194.  Ilham: Hoolal

195.  Mestra: Hoolal (/ fa un senyal perque es miri els papers)
196.  Abdelazizs: Hoolal

197. Ilham: Hola, Abel!

198.  Mestra: Digue-li hola! (e veu més baixa)

199. Kahola: Hola, mare!

200. Mestra: No, no, digue-li: hola. I com [es diu?
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201.  Kahola: [Hola.

202.  Mestra: Hola. Digues-li, qué t’és?

203.  Ilham: Hola, fill.

204. Kahola: Hola, mare.

205. Mestra: Ho havies fet molt bé, Kahola.

2006. Ilham: Hola, Anna.

207.  Yewei: Hola! ( ...) Hola, mare.

208.  Mestra: (fa un senyal a I’ Iham, perque continui)

209.  Ilham: Hola, fiia. (ho pronuncia aixi)

210.  Mestra: El tens aqui. (e# veu baixa i referint-se al paperet per Iihan)

211.  Abdelaziz: Hola, mare. (.) Hola, mare.

212, Ilham: Hola, fill! (/a mestra li assenyala el paperet de I'Abdelaziz) Hola, Jaume. (bo pronuncia amb e)

213. Mestra: Jaume (pronunciat amb la e nentra final)

214, Ilham: Jaume. (pronunciat correctament amb la e neutra final) (...) Hola, Carme! Ah! Hola, mare.

215, Mestra: HOOLA, FIILLA. HOOLA, DOLOORS. (comen¢a a aplandir i tots la segneixen)* Eh, que
ho ha fet bé?! Molt bé! Ara et toca a tu. (assenyala a la Yewei)

Los segmentos de actividad de ficha individual

Los segmentos de actividad de ficha individual son episodios en los que los nifios rellenan
individualmente una ficha propuesta por la maestra. Las fichas son tareas escritas con frases-enunciado
escritas con huecos a rellenar. También puede tratarse de textos breves donde los alumnos deben
corregir algunas palabras. Pero lo mas distintivo es que generalmente las fichas son tareas escritas que
los nifios responden individualmente. En estos episodios la profesora presenta la tarea y a continuacion
se retira dejando a los alumnos que trabajen solos. Mientras los alumnos trabajan individualmente ella
va acompafiando silenciosamente. Este seguimiento silencioso de la maestra se ve interrumpido cuando
los alumnos piden ayuda o bien comunican que han finalizado la ficha.

La actividad de realizaciéon de ficha individual no es una actividad frecuente ni ocupa mucho
tiempo en el desarrollo de la unidad didactica. Este tipo de segmentos representa un 4,88% de los
segmentos acontecidos en la unidad didactica. Y supone sélo un 3,59% del tiempo total de la unidad
didactica.

Los segmentos de actividad de ficha individual se asocian con el final de las fases en la unidad
didactica. Estos segmentos sirven como repaso final o como actividad de evaluacién global. Los
momentos de ficha de realizacién de ficha se sitdan al final de la fase 1 de dominio del vocabulario. En
este caso sirven de revision final antes de pasar a la fase 2 de elaboraciéon del escrito. En la segunda fase
la fase 2 de elaboraciéon del escrito no tienen presencia. Y en la fase 3, vuelven a aparecer como recurso
para la evaluacion.

En relacién a su peso temporal relativo, en la primera fase ocupan el 5% del tiempo, y en la
tercera fase el ocupan 16,24%. El porcentaje de frecuencia de aparicion en la primera fase es de 4,65% y
en la tercera, un 26,67%.

La duraciéon media de los segmentos de actividad de ficha individual es de 2 minutos con 21
segundos. El valor minimo de duracién es de 46 segundos, y el valor maximo, de 7 minutos con 45
segundos. En este caso la variabilidad en la duraciéon temporal se debe a las interrupciones que se
producen en un mismo episodio de ficha individual. Ello da lugar a mas segmentos, con una variaciéon
importante en duracion. Generalmente los segmentos de duracién corta en la ficha individual se
originan cuando la maestra detecta dificultades o errores por parte de los alumnos.
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El esquema de estructura de participacion de estos segmentos se puede resumir asi:

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos

pauta el inicio de la ficha/ instrucciones seguimiento

seguimiento realiza la ficha individualmente
seguimiento demanda ayuda

retroalimentacion modificaciones y continuacion individual
retroalimentacion y revision final

Un ejemplo de los segmentos de actividad de ficha individual lo ilustra el siguiente recorte del
segmento 14 de la sesion 6:

548.  Kahola: (4 ensenya la fitxa ')

549.  Mestra: Ah! Has comengat, ja? Mmm. Mira, aqui tens, cosi, (paraula inaudible)...
550.  Mestra:... cosines, moltes, i una sola? (referint-se a la fixa que esta omplint Kahola)

551. Kahola: Cosi...
552. ITham: Una.

553. Mestra: No, cosi és un nen, [i si és una nenar I si és una nena?

554.  Kahola: [Coseé.

555.  Ilham: Cosina.

556.  Mestra: Cosina. Eh? Que hauras de canviar de cosines perque digui cosina?

557. Kahola: La, la, la “1?
558. Mestra: Quina “1”’?
559. Kahola: Ai, la essa.

560.  Mestra: La essa va fora, i qué més?

561. Kahola: La “e”.

562.  Mestra: Que, queé haurem de posar enlloc d’'una “e”?

563. Kahola: Eeh, una “a”?

564. Mestra: Una “a”, vinga. Doncs, si, vés fent perque (tens molt, em penso que vas molt rapida i)
(frase inaudible).

A continuacién la maestra la deja sola unos minutos mientras corrige a otro compafiero. Kahola sigue
trabajando. Mas tarde, la maestra vuelve y le hace una revisioén final de cémo ha rellenado la ficha.

Los segmentos de aclaracion

Los segmentos de aclaracién son episodios en los que la maestra abre un didlogo con la
intencién de aclarar con una alumna cierto/s referente/s que no estin siendo compartidos y que se
requieren para seguimiento de la tarea en curso. Estos segmentos pueden diferenciarse porque
suponen una revision de los supuestos de la actividad compartida en el presente. Son un espacio de
discusién mas abierta que lo que serfa un segmento de repaso. En estos episodios la profesora no es tan
directiva y persigue deliberadamente saber la interpretacién o la ausencia de interpretaciéon de los
alumnos. No siempre la aclaracién versa sobre cosas pasadas. Generalmente las aclaraciones se dan
sobre nuevas cosas que aparecen sobre-entendidas para una parte de los participantes, pero no para
otros.

Este tipo de segmento es puntual y extraordinario en la actividad conjunta. Cuando aparece se
da especificamente como segmento de ayuda individual. Aparece en la primera fase y no vuelve a darse
en las siguientes fases. Supone solo el 0,37% del tiempo de la unidad didactica, apareciendo en una
unica ocasion. La duracién de este episodio es de 2 minutos.
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Este segmento no se integr6 en el grupo de segmentos de repaso, de preparacion de la tarea o
de aportacion de informacién porque no cumplia con las caracteristicas que permitian agrupar a esos
otros segmentos. El segmento de aclaracién se distingue porque existe la norma de que en este caso
quedan fuera el resto de los alumnos. La maestra abre un didlogo dirigido a la alumna a quién se le
propone la aclaracion.

La organizacién es lo mas parecida a una conversaciéon en que se trata de clarificar a qué se
refiere cada uno de los dos interlocutores implicados, qué cree cada uno de ellos -la maestra y la
alumna-. Asf la aclaracién entre ambas acerca de lo que comprenden y comparten juntas permite a la
alumna seguir participando en desarrollo de la tarea de la clase y a la maestra comprender el sentido
que la alumna esta atribuyendo a sus palabras.

La estructura de participacion puede parecer a la de una conversacion libre, pero en este caso la
intencién es traer al caso informacién que la maestra desconoce sobre la alumna y que requiere para
desarrollar la tarea que quiere realizar conjuntamente. En este episodio hay restricciones de respuesta
para la alumna, pero al mismo tiempo no hay aportaciones determinadas como no pertinentes.

actuaciones de la maestra actuaciones de los alumnos

presenta la intencion que tiene

pregunta seguimiento
amplia o reformula pregunta respuesta
amplia o reformula pregunta respuesta

explica por qué quiere esa informacion

El siguiente episodio de aclaracion sirve para ilustrar esta dinamica de interaccién. En esta
situacién la maestra esta interesada en saber si una de las alumnas tiene una hermana y si puede aportar
una foto de ella para hablar en clase sobre ella. Para ello la profesora abre un episodio con ella dénde
trata de aclarar esta informacion:

312, Mestra: (...) (porta una carpeta amb els dibuixcos de les seves families) Aqui tu vas dibuixar a la (Je-xa
uing) (assenyalant-ne en el dibuix). Es la teva germana? Mira, mira. En Rida, on és en Rida? El tens
aqui? Mira, en Rida és el germa de la Kahola, si? Laa...La (Je-xa uing) és la teva germana?

313.  Yewet: Si.

314.  Mestra: Si?

315.  Yewei: Si.

316.  Mestra: I esta a Barcelona?

317. Yewei: No, aqui.

318.  Mestra: Esta aqui? Si? Fes una foto del seu carnet. O diga-li al papa que et deixi el carnet... el
carnet (.)de la (Je-xa uing). I jo faig fotocopia (.)mm?

319.  Yewel: (wira a la mestra)

320.  Kahola: I surt-

321.  Mestra: i podré-[ ila podré (frase inaudible), si? Li diras al papa?

322, Yewel [(fa cara de no saber qué dir)

323.  Kahola: [La Je-xa uing té carnet?
324.  Mestra: Sila pots portar...?

325.  Yewetl: (wira a la mestra)

326.  Ilham: La foto, la foto? (tractant d’ ajudar a la mestra a fer-se comprendre per Y ewei)
327.  Yewet: (fa cara de no saber que dir)
328. Mestra: Si no, jo parlaré amb el teu , el teu...el teu cosi.
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Los segmentos de cierre de la tarea

Los segmentos de cierre de la tarea son segmentos en que la profesora anuncia y organiza el
final de una tarea dando instrucciones de cémo finalizar aquello en lo que estan implicados los alumnos
en ese momento. En estos episodios la maestra también puede anticipar actividades futuras. Por
ejemplo, para cerrar la tarea les habla sobre nuevas tareas, anunciando cuando y como se haran ciertas
tareas.

Los segmentos de cierre se suelen producir al final de las sesiones. Son segmentos cortos y poco
frecuentes. Ocupan el 1,09% del tiempo de la unidad didactica y tienen una duracién media de 1
minuto y 55 segundos. Estos segmentos s6lo aparecen en tres sesiones de la unidad didactica (sesiones
2,6y38).

La estructura de participaciéon que domina en estos episodios instruccionales puede expresarse
del siguiente modo:

actuaciones de la maestra actuaciones de los nifios

anuncia el final seguimiento

propone recoger seguimiento

da instrucciones sobre cémo acabar seguimiento / hacen preguntas sobre el como
hacerlo

responde a sus preguntas seguimiento

aporta informacion o hace preguntas sobre respuesta/ seguimiento

tareas futuras

da sefial de cierre

El siguiente extracto se corresponde con la transcripciéon de un segmento de cierre de la tarea.
En esta secuencia la profesora organiza el cierre de la tarea en curso y anticipa la actividad de la sesion y
fase siguiente:

806.  Mestra: Haurieu, hautfeu de deixar les llibretes alla sobre la taula, si? Que aixi les trobarem
dema?

807.  Ilham: Llibreta, per aqui.

808.  Mestra: Esta aqui la capsa (del dvd).

809.  Ilham: Bea...

810.  Mestra: Digues.

811.  Ilham: Ara ho deixo aqui. [A sota la taula.

812.  Kahola: [No hi han totes.

813.  Mestra: (frase inaudible)

814.  Yewei: Llapis, llapis. Abdelaziz, llapis.

815.  Mestra: [Abdelaziz, escolta la Yewei. (...) Va que ens marxem, va que ens marxem.
816. Kahola:[Beaa, algun diaa podem, podem copiar aquestes coses maques a algun full?
817.  Mestra: Que vols? Resseguir aquestes sombres?

818. Kahola: Si.
819. Mestra: Sfi, i tant que si.
820.  Ilham: Si que pot?

821.  Mestra: Pero el d-, el dimecres ja tenim feina, eh?

822.  Ilham: Oooh.

823.  Mestra: Ho sabeu que el dimectes [ja tenim feina?

824.  Kahola: [Vale. (frase inaudible)

825. Ilham: Mm.

826.  Mestra: El dimecres ja [tenim feina, el proxim dia ja tenim feina.
827.  Ilham: [(canta)

828.  Mestra: Quina feina teniu, Kahola?
829.  Kahola: [Quin dia?
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830.  Ilham: [I el dilluns?
831.  Mestra: El proxim [dia.

832.  Kahola: [Escriu, escriure.

833.  Mestra: Escriure sobre la vostra familia.

834.  Kahola: Eh, jo escriuré [(frase inaudible).

835.  Mestra: [Eh?

836.  Ilham: [Jo també.

837.  Mestra: Jo sdc, jo soc (paraules inaudibles) i jo us enregistro. Com quan vau fer que parlaveu de

vosaltres. Jo em dic Ilham, s6c de Marroc, séc marroquina, séc I'ltham (simnlant la veu dels nens) .

Los segmentos de comprobacion del conocimiento

Los segmentos de comprobacién de conocimiento son episodios en que la profesora de manera
explicita comprueba el grado de dominio que tienen los 4 alumnos del léxico de la familia. Este tipo de
segmentos solo aparece en una unica ocasion dentro de la unidad didactica.Concretamente, al final de la
primera sesion de la unidad didactica.

Este segmento unico posee una duraciéon de 3 minutos con 57 segundos, suponiendo el 0,93%
del tiempo de la unidad didactica. Este episodo instruccional tiene lugar justo después de la realizacion
de las primeras tareas de la unidad didactica, en las cudles los nifios alumnos estaban comenzando a
utilizar el vocabulario de la familia. La maestra inicia este segmento para cerciorarse del grado de
dominio que tienen los nifios después de los primeros segmentos instruccionales de conversacion
guiada y juego. En este segmento la maestra trata de repasar y testar el grado de dominio que ha
generado lo que han hecho para poder continuar con las tareas previstas. En este sentido, el segmento
adquiere una funcién de re-encuadre y cierre del inicio de la unidad didactica.

Este tipo de segmentos al igual que los segmentos de resumen representan los episodios
instruccionales dénde los participantes establecen una mayor restriccién explicita sobre los significados
de las palabras del vocabulario.

Este tipo de segmento se diferencia porque se lleva a cabo un repaso extenso y detallado de lo
que han hecho hasta ese momento los alumnos. En este episodio la maestra emplea un una pauta por
turnos rotativos entre los alumnos. Siguiendo esta pauta la maestra se asegura de que todos los alumnos
del grupo conocen y pueden identificar -con o sin ayuda- el 1éxico sobre el cual han estado previamente
hablando. A diferencia de los segmentos de repaso los segmentos de comprobaciéon de conocimiento
son mas detallados y la maestra enfatiza el componente evaluativo en sus enunciados, tratando de que
los alumnos proporcionen la respuesta correcta.

La pauta de interaccion de este segmento se puede expresar del siguiente modo :

actuaciones de la maestra actuaciones de los nifios

sefala al interlocutor y marca su turno seguimiento /asume el turno
formula pregunta respuesta

feedback seguimiento/respuesta modificada
marca turno siguiente

El siguiente extracto de la transcripcion del segmento de comprobacion de conocimiento permite
identificar como se establece esta pauta de interaccion:

896.Mestra: Et toca a tu. L"Adela que me és a mi?
897.Kahola: Que?
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898.Mestra: 1"Adela és la meva... Adela. Adela és la meva...
899.1lham: Ger...

900.Kahola: Germana.

901.Mestra: Germana. Et toca a tu. La Sara. La Sara és la meva...
902.Yewei: Filla.

903.Mestra: Et toca a tu.

904.1lham: Em, em toca a mi.

905.Mestra: S{? En en Jo, en Josep Maria és el meu...

906.1lham: Germa.

907.Mestra: Germa. Et toca a tu. L’Andtés és el meu... Mira-ho.
908.1lham: Get...

909.Mestra: Andrés és el meu...

910.Addelazis: Germa.

911.Mestra: Germa. I en Fahim?

912.Addelazis: Nebot.

913.Mestra: Nebot.

A modo de resumen sobre la actividad conjunta podemos decir que existen diferencias en la
frecuencia de aparicion de los diferentes tipos de segmentos. Los segmentos de organizaciéon de la
actividad, repaso y preparacion de la actividad son los segmentos de una aparicion muy frecuente y
distribuida. En cambio a diferencia de los anteriores, otros segmentos, como la lectura o la
comprobaciéon de conocimiento, son mucho mas infrecuentes y tienen una apricion mucho mas
selectiva en la unidad didactica. En el siguiente apartado hablaremos mas sobre las diferencias tematico-
organizativas al examinar la evolucién temporal de los diferentes tipos de segmentos identificados.

En cuanto al progreso didactico, podemos decir que ciertos tipos de segmentos se vinculan
selectivamente con ciertas fases de la secuencia didactica. La primera fase se define por la presencia de
los segmentos de juego, conversacion y dramatizaciéon. En la segunda fase los segmentos caracteristicos
son los segmentos de escritura y montaje de mural. Y la tercera y ultima fase, estd marcada por los
segmentos de correccién-evaluacion. En el siguiente apartado se muestra de forma mas detallada como
evolucionan las diferentes formas de organizaciéon de la actividad conjunta en el curso de la unidad
didactica.
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La evolucién temporal de las formas de organizacién de la actividad
conjunta

Esta unidad didactica responde a ciertos patrones de evolucion para los diferentes segmentos
de organizacién de la actividad conjunta. A continuacion describimos la distribucién  temporal y las
pautas de aparicion de las diferentes formas de la actividad conjunta. Esta descripcion esta basada en la
atenciéon a los cambios en la frecuencia, la duraciéon y la identificacién de asociaciones entre los
diferentes tipos de segmentos.

El anilisis secuencial de los diferentes segmentos en la unidad didactica muestra que en el curso
de la unidad didactica se suceden diferentes mapas de organizaciéon de la actividad conjunta. Asi, en
ciertas tareas y sesiones prevalecen ciertos tipos de segmentos, los cuales posteriormente van variando
su peso y su forma de apariciéon. En la lilustraciéon 11 se puede apreciar como en el curso de las 13
sesiones de la unidad didactica se modifica el peso temporal de los diferentes tipos de segmento. Esta
ilustracion recoge el porcentaje de tiempo que cada tipo de segmento ocupa por cada sesion de la
unidad didactica.

De manera general, considerando las 13 sesiones, dos tipos de segmentos sobresalen por su
mayor duracion temporal: los segmentos de escritura y los segmentos de organizaciéon de la actividad.
También tienen un peso substancial los segmentos de juego, repaso, preparacién, conversacion y
correccion-evaluacion.

El fuerte peso temporal de los segmentos de escritura y de organizaciéon de la actividad se
relaciona con la propia dinamica grupal y las condiciones lingtisticas de los alumnos. Respecto a los
segmentos de escritura, dado que los alumnos tienen poco dominio de la lengua de la escuela la maestra
requiere una cantidad significativa del tiempo instruccional dedicado a la co-elaboracién del escrito con
los alumnos. El tiempo dedicado a la escritura se corresponde con muy diversos pasos de ensefianza del
escrito. De modo que la maestra en el curso de estos segmentos cambia la forma en que la tarea de
escritura es abordada, yendo desde una construccién y definicién grupal del texto hasta una revision
individual detallada de la ortografia de los enunciados escritos para cada uno de los alumnos. Asi las
tareas escritas no consisten en episodios de actividad individual, sino que son mayormente episodios
planteados grupalmente, los cudles posteriormente evolucionan en un seguimiento individual estrecho.
Esto hecho nos indica que se produce un proceso de adaptacién instruccional a las diferentes
condiciones de produccién escritural de los diferentes alumnos.

El peso destacado de lo segmentos de organizacion de la actividad se relaciona con la diversidad
de tareas planteadas por la maestra en la unidad didactica y con la atencién a las diferencias entre los
alumnos. Debido a que la unidad didactica gira entorno a un proyecto de un mural, ésta depende del
desarrollo de tareas de muy diferente naturaleza. En este caso los segmentos de organizacién de la
actividad se hacen presentes para permitir a los alumnos definir y participar de cada nueva tarea
planteada por la maestra. Al observar la evolucion temporal resulta apreciable que los segmentos de
organizacion presentan cambios por sesiones. Sin embargo estos segmentos siempre se mantienen en
un valor minimo, apareciendo en todas las sesiones y fases de la unidad didactica. La presencia
mantenida de estos segmentos permite a la maestra conseguir la participacion de los cuatro alumnos en
cada tarea que se plantea. De tal forma en estos episodios de organziaciéon delimita la nueva tarea
especialmente con aquellos alumnos que no cuentan con un conocimiento “por supuesto” sobre
aquello que van a hacer a continuacion.
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Ilustracion 11 Peso relativo de los diferentes tipos de segmentos por cada una de las sesiones
PORCENTAJE DE TIEMPO OCUPADO
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Como hemos adelantado al resumir la descripcion de las formas de organizacion de la actividad
conjunta, la fase instruccional marca la presencia y peso diferencial de ciertos diferentes tipos de
segmentos. En la primera fase de dominio del vocabulario, el juego y la conversacion son lo segmentos
instruccionales que tienen un mayor peso. En la segunda fase, la mayor parte del tiempo instruccional
es ocupado por los segmentos de escritura y los segmentos de montaje de mural. Y en la ultima fase, de
evaluacion, toman especial protagonismo los segmentos de actividad de ficha individual, de
dramatizacién y de correccidon-evaluacion. Otros tipos de segmentos actian como soporte y estan
presentes en las tres fases del desarrollo de la unidad didactica. Esos segmentos son: los segmentos de

organizacion de la tarea, preparacion de la tarea y repaso.

161



En la ilustraciéon 12 se expresa en porcentaje el tiempo ocupado por cada tipo de segmento en
cada una de fases de la unidad didactica. En este grafico se puede apreciar como cada fase se define por
la presencia y el predominio de ciertos segmentos en relacion a los otros.

Porcentaje de tiempo ocupado por cada tipo de segmento
Desglose por fases instruccionales.

0%  10% 20% 30%  40% 50% 60% 70% 80%  90% 100%

FASE 1 VOCABULARIO
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FASE 3 EVALUACION
B ORGANIZACION ACTIVIDAD ® ESCRITURA
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HPREPARACION TAREA CORRECCION EVALUACION
LECTURA CONVERSACION
B APORTACION INFORMACION JUEGO
DRAMATIZACION H ACTIVIDAD INDIVIDUAL FICHA
B ACLARACION CIERRE

B COMPROBACION CONOCIMIENTO

Ilustracion 12

Al considerar los cambios entre fases, se evidencian ciertas pautas de evolucion de las diferentes
formas de organizacion de la actividad conjunta. Se pueden diferenciar varios grupos de segmentos por
su comportamiento: 1)segmentos que responden a un patrén ascendente de aparicion entre fases, 2)
segmentos con un patréon de presencia sostenida y variable entre fases, 3) segmentos con un patrén de
aparicion exclusiva para ciertas fases, y por ultimo, 4)segmentos con un patrén intermitente de
aparicion.

Por ejemplo, los segmentos de correccion-evaluacion responden a un patrén de aparicion
ascendente entre fases. Los segmentos de evaluaciéon evolucionan de un 5% en la primera fase llegando
aun 15 % en la dltima fase de la unidad didactica. Este indicador nos informa de que la evaluacién se

desarrolla de forma continuada, pero sélo se convierte en un objetivo declarado instruccional hacia el
final de la unidad didactica.

A diferencia de los segmentos de evaluacion, una parte importante de los segmentos de la
unidad didactica tienen un patrén de presencia exclusiva para determinadas fases. Ejemplo de ello son
los segmentos de comprobacion del conocimiento, de juego, de conversacion y de aclaracion, los cudles
s6lo aparecen en la primera fase y desaparecen por completo en las siguiente dos fases de la unidad
didactica.

Por otra parte, ciertos segmentos se caracterizan por una presencia sostenida y variable entre las
tres fases de la unidad didactica. Este es el caso de los segmentos de organizacion de la actividad y los
repasos. El patron de evolucion de los segmentos de organizacion de la actividad entre fases consiste
en: para la primera fase tienen un peso importante, en la segunda fase se reducen ligeramente, y vuelven
a adquirir un gran peso en la tercera fase de evaluacion, llegando a ocupar hasta un 34,56% del tiempo
de esta ultima fase didactica.
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Entre los segmentos de repaso también se identifica un patrén similar al anterior, pero con la
peculiaridad de los segmentos de repaso muestran un patrén mas acusado en la variabilidad. En
concreto, estos segmentos evolucionan desde un 9.8% en la primera fase, se reducen a un 3,5% en la
segunda fase, y en la ultima fase, se recuperan nuevamente llegando a ocupar 8,8% del tiempo
instruccional. Asi parece que tanto los segmentos de repaso como los segmentos de organizacion de la
actividad muestran una presencia continuada en todas las fases de la unidad didactica, siguiendo un
patron variable en cuanto a la proporcién de tiempo instruccional que ocupan. Segun nuestras
observaciones, este patron de aparicion esta especialmente relacionado con la funcién de soporte que
adoptan estos dos tipos de segmentos. Parece que tanto los segmentos de repaso como los de
organizacion de la actividad actuan como piezas de la lecciéon que permiten la implantacion y el
desarrollo de los diferentes objetivos didacticos planteados en las tareas de la unidad didactica. Este
hecho nos permite explicar el por qué de ese patron de aparicion a lo largo de las tres fases de la unidad
didactica.

Para comprender con mejor detalle la variabilidad y los patrones de aparicién que estamos
exponiendo invitamos a consultar la tabla 14. En esta tabla estan recogidos los valores relativos, en
frecuencia de aparicién y duracion temporal, para cada tipo de segmento en cada una de las tres fases
de la unidad didactica. De este modo se puede apreciar la proporcion del tiempo que ocupa cada tipo
de segmento para cada fase de la unidad didactica. En la parte inferior de la tabla se recoge también la
frecuencia de aparicion relativa para cada tipo de segmento.

Tabla 14 . Relacion de frecuencia, duracion relativa y duraciéon media de los diferentes tipos de
segmentos a lo largo de la unidad didactica.

CRR
OA2 ES REP MM PRE - LEC co Al Jo DR AFI ACL CIE M
P EVA NV A P
PORCENTAJE
TIEMPO 19,7 21,2 6,97 6,29 6,74 9,46 2,92 5,67 1,19 9,92 3,85 3,59 0,37 1,09 0,94
TOTAL 6% 4% % % % % % % % % % % % % %
FASE 1
19,0 4,75 9,85 2,37 6,34 5,64 6,03 11,7 2,06 20,4 2,98 5,01 0,76 1,01 1,94
7% % % % % % % 1% % 9% % % % % %
FASE 2
18,1 42,6 3,52 11,5 7,52 12,6 0,00 0,00 0,44 0,00 2,18 0,00 0,00 1,36 0,00
3% 4% % 8% % 3% % % % % % % % % %
FASE 3
34,5 0,00 8,89 0,00 4,60 15,6 0,00 0,00 0,00 0,00 20,0 16,2 0,00 0,00 0,00
6% % % % % 2% % % % % 9% 4% % % %
FRECUENCIA 329 9,76 12,8 7,32 9,15 5,49 3,05 3,05 3,05 3,05 2,44 4,88 0,61 1,83 0,61
APARICION 3% % 0% % % % % % % % % % % % %
FASE 1 31,4 4,65 13,9 1,16 11,6 3,49 5,81 5,81 4,65 5,81 2,33 4,65 1,16 2,33 1,16
0% % 5% % 3% % % % % % % % % % %
FASE 2 33,3 19,0 11,1 17,4 6,35 7,94 0,00 0,00 1,59 0,00 1,59 0,00 0,00 1,59 0,00
3% 5% 1% 6% % % % % % % % % % % %
FASE 3 40,0 0,00 13,3 0,00 6,67 6,67 0,00 0,00 0,00 0,00 6,67 20,6 0,00 0,00 0,00
) 0% % 3% % % % % % % % % 7% % % %
DURACION
MEDIA 115 419 104 165 141 331 184 358 75 626 303 141 116 115 297

(en segundos)

*2 Las columnas se corresponden con abreviaciones de cada tipo de segmento: OA, organizacion de la actividad; ES, escritura; REP, repaso; MM,
montaje mural; PRE, preparacion de actividad; CRR-EVA correccion evaluacion; LEC, lectura; CON , conversacion; Al, aportacion de informacién;
JU, juego; DRA, dramatizacion; AFI, actividad ficha individual; ACL, aclaracién; CIE, cierre; y CMP, comprobacion de conocimiento.
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El otro patréon resefiable que se detecta en la evolucion de la actividad conjunta es el caso de los
segmentos que aparecen en forma intermitente, de tal manera que desaparecen y reaparecen entre las
diferentes fases de la unidad didactica. Los segmentos de montaje de mural responden a este patron de
presencia en la unidad didactica. Este patron se asocia con el propio desarrollo del proyecto que articula
la unidad didactica. Puesto que la unidad didactica gira entorno al proyecto de elaboracién del mural los
segmentos de montaje del mural ocupan una parte importante de la actividad instruccional. A medida
que los alumnos dominan los recursos lingtisticos para comenzar una nueva parte del mural entonces
van aparienciendo este tipo de segmentos. Estos episodios aparecen en las dos primeras fases y se
intercalan con las tareas de dominio del vocabulario y las tareas de elaboracion del escrito. La pauta de
apariciéon consiste en que los segmentos de montaje del mural aparecen en las primeras sesiones,
seguidamente, durante varias sesiones, dejan de estar presentes (a partir de la sesion 4), y vuelven a ser
retomadas una vez que la elaboracion del escrito esta mas avanzada (en la sesion 10).

Si diferenciamos la evolucion de los segmentos instruccionales respecto a la evolucion de los
segmentos de soporte, podemos decir que estos dos grupos de segmentos responden a un
comportamiento diferente a lo largo del tiempo. Mientras que los segmentos instruccionales se
concentran temporalmente en una fase y suelen desaparecer en otras fases, en cambio, los segmentos
de soporte varfan en su peso pero casi siempre estan presentes en las diferentes fases y sesiones.
Concretamente, se puede identificar un grupo particular de los segmentos de soporte que aparecen de
forma recurrente: los segmento de organizacion de la actividad, el repaso o la preparacion de la tarea.
Estos segmentos se distribuyen a lo largo de toda la unidad didactica, mostrando por lo general una alta
frecuencia de aparicién y una corta o moderada duraciéon temporal.

Los patrones de aparicion que hemos descrito muestran cémo las diferentes formas de
organizacion de la actividad conjunta sufren cambios importantes en funcién del momento de la unidad
didactica en el cudl se hacen presentes. Asi mismo, podemos decir que estos cambios se asocian con las
fases asf como también con la propia organizacioén por tareas.

El cotejo de las grabaciones y las notas de campo nos permite contrastar ademas que las
diferentes formas de organizacion de la actividad conjunta se relacionan con las tareas particulares que
se realizan a lo largo de la unidad didactica. Por lo general cada nueva tarea implica una cierta
combinacién de segmentos instruccionales matrices y ciertos segmentos de soporte, lo cudles van
asociados al segmento instruccional. En la tabla 15 se describe de forma sindptica la secuencia de
segmentos de cada sesion y las tareas con las que se relacionan cada secuencia de segmentos. En la tabla
15 los segmentos instruccionales de cada tarea estan marcados en negrita, vinculados a éstos aparecen
los segmentos de soporte anteriores y posteriores.

En la tabla 15 ademas se puede apreciar como ciertos segmentos de soporte tienen una alta
probabilidad de apariciéon en el desarrollo de la mayor parte de las tareas. Estos segmentos son los
segmentos de organizacion de la actividad, repaso y preparacion de la tarea. Es recurrente la presencia
de configuraciones de segmentos de soporte que comienzan y acaban por un segmento de organizaciéon
de la actividad. De tal modo que la configuracién consiste en que se inicia un segmento de organizacion
de la actividad, se interrumpe por un repaso o una preparacion de la actividad, y seguidamente, se
vuelve a recuperar el segmento de organizacion de la actividad (pueden verse en la tabla 15 las
secuencias de segmentos OA-RE-OA, OA-PRE-OA, OA-RE-PRE-OA).

En las tareas de escritura aparecen numerosas secuencias intercaladas de organizacion de la
actividad y repaso. Sélo en los segmentos finales de escritura comienzan a aparecer segmentos de
correccion y evaluacion. Los segmentos de actividad de ficha individual se sittan al final de las fases
(sesion 6y sesion 13).

164



Tabla 15 Relacion entre sesiones, tareas y secuencia de aparicion de segmentos de
organizacion de la actividad conjunta en la unidad didactica.

Fase!3 Sesion | Tareas SECUENCIA SEGMENTOS
Dominio del Exposici6n fotos familia de la macstra. ¢, 1 pr; 9o CON-REP-CON-OA-
. 1 Juego de etiquetado de los personajes
vocabulatio . JU-CPB-OA
de la familia de la maestra.
Juego memory de los personaje de la
Dominio del |, familia fie fa e romaics « OA-RP-AP-LEC-JU-CON-CON-AC-CL-
vocabulario Juego etiquetamiento personajes y OA-PRE-JU-RE
relaciones de parentesco con sus
propias familias.
Anuncio de la familia del Abel.
Organizacion y disefio del mural de Les
Nostres Families.
Dominio del 3 Explicacion y descripcion de la familia | AIFOA-OA-PRE-OA-ES-OA-MM-OA-
vocabulario del Abel. AI-OA-PRE-OA-RP-PRE-DRA
Dramatizacién presentandose como
miembros de la familia del Abel
(Evaluacion inicial).
Dramatizacién presentandose como
miembros de la familia del Abel (
Dominio del Evaluacién inicial). OA-RP-OA-MM-DRA-OA-RP-OA-JU-
© b lori ¢ 4 Juego etiquetamiento personajes dela | OA-RP-OA-ES-RP-LEC-RP-ES-RP-ES-
vocabuiatio familia del Abel. CRR
Elaboracién del escrito hipotético de
presentacion de la madre del Abel.
Juego memory -etiquetamiento con
Dominio del 5 personas de su familia. OA-RP-OA-RP-OA-JU-OA-LEC-OA-
vocabulario Ficha individual escrita sobre la familia | AFI-CRR
del Abel.
Explicacién del proyecto del mural Les
nostres families
Dominio del 6 Organizacion de las libretas. OA-AI-LEC-AI-RP-LEC-RP-OA-OA-
vocabulario Ficha individual sobre el léxico de la AFI-PRE*-AFI-RP-AFI-CRR-CI
familia ( mayor dificultad sesion
anterior).
Elaboracion Escritura en papel del borrador del
del esc'rlto y - texto de .p,resentaaon de cada nino. OA-ES.-OA-ES.OA* ES*.CRR.OA
montaje Preparacion tarea para casa para acabar
mural el borrador escrito.
Elaboracion Recuperacion del trabajo del borrador
del escrito y p escrito. OA-CRR-OA-PRE-OA-RP-OA-ES*-
montaje Escritura del texto de presentaciéon en | CRR-ES-CI-OA
mural el ordenador.
13 En esta tabla estdn marcados en negrita los segmentos instruccionales de cada sesion. Y estan marcados con un asterisco los episodios de

organizacion en diada como ayuda individual.
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Escritura de la presentacion en el

Elaboracion ordenador.
del escrito y 9 Corr§c01on borrador en papel RP-OA-RP-OA-RP*-ES-DRA-OA-ES-OA
montaje pendiente.
mural Anticipacién de la sus presentaciones
orales.
?l?borjiilon Escritura de la presentacion en el
CeSHOY 1 10 | ordenador. OA-ES-OA-PRE-ES-PRE*-CRR-MM

montaje 1 ., .

mpresion textos y montaje de mural.
mural
Elaboracion

del escritoy | frsgzg:;ife la presentacién en l CRR-OA-ES-MM-ES-MM-OA-OA-MM-

montaje . ES-MM-ES-MM*-OA-MM
Montaje del mural

mural

Elaboracion Montaje mural.

del escrito y 1 Escritura de la presentacion en el AI-OA-PRE-MM-RP-MM*-MM*-RP*-
montaje ordenador. MM*-OA

mural Introduccién de la presentacion oral.

Evaluacion 13 Tarea evaluacién dominio oral. OA-PRE-OA-DRA-OA-OA-CRR-OA-

tarea evaluacién comprension escrita. OA-AFI-RP-AFI-RP-AFI-AFI

De manera global, hemos descrito ciertas generalidades de la evolucion de las diferentes formas
de organizaciéon de la actividad conjunta. Hemos mostrado la importancia de algunos tipos de
segmentos y la diferenciacion entre los segmentos instruccionales versus los segmentos de soporte. A
continuacion, vamos a centrarnos en describit la evolucién de las diferentes formas de la actividad
conjunta vista en relacion a las propias tareas que componen las diferentes fases de la unidad didactica.
De este modo ofrecemos una descripcion de la actividad conjunta basada en una lectura mas localizada,
aproximandonos a la pautas particulares de modificacién de las formas de organizacion de la actividad
conjunta de este caso.

Podemos decir que las tareas, y las dificultades en su desarrollo, son una parte importante que
explica la evolucion de la actividad conjunta en nuestros datos. Las diferentes fases de la unidad
didactica implican tipos de tareas diferentes. Las tareas establecen demandas de diferentes tipos para los
alumnos. Las primeras sesiones, por ejemplo, se componen de tareas de juego, conversacion,
dramatizacién, montaje de mural y realizaciéon de una ficha individual. Las sesiones de la segunda fase,
se caracterizan, por tareas de elaboracion del escrito y tareas de montaje de mural. En la dltima fase, de
evaluacion, aparecen dos tipos de tareas de cierre, una tarea de ficha individual y una tarea de
dramatizacion. Estas tareas de cierre se desarrollan para ser evaluadas de forma explicita en el grupo.
De este modo la maestra evalaa el desempefio oral y el dominio escrito de los alumnos.

Las diferencias entre estos tres momentos del desarrollo de la unidad didactica mantienen
relaciones con patrones diferentes de evolucion de la actividad conjunta. Cada fase responde a ciertos
segmentos caracteristicos y evidencia diferentes patrones de emergencia de los segmentos particulares
que la integran.

La primera fase de la unidad didactica es la fase mas diversa en cuanto a presencia de los
diferentes tipos de organizacién de la actividad conjunta. En esta fase se desarrollan mayor diversidad
de actividades en comparaciéon con las otras dos fases. A lo largo de esta primera fase las tareas se
desarrollan de una manera regular siguiendo la norma de que cada tarea se conforma por un primer
conjunto de segmentos de sopotte- como organizacion, repaso y /o preparacion de la actividad- y a ello
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sigue un segmento instruccional, y por ultimo la tarea se cierra con un segmento de repaso o cierre. En
esta fase son infrecuentes los segmentos de soporte intercalados o segmentos interrumpiendo los
segmentos instruccionales. Podemos decir que este patrén es el patréon tipico de organizacion de la
actividad conjunta para la primera fase de la unidad didactica.

En la pagina siguiente, en la ilustracion 13 se presenta la evolucién temporal de las diferentes
formas de organizacién de la actividad conjunta para la primera fase de la unidad didactica. En este
grafico la duracion de cada segmento esta expresada en valores absolutos para que se pueda identificar
con mayor claridad el tiempo real que los participantes dedican a cada segmento. Seguidamente
comentamos algunas de las caracteristicas de esta secuencia.

En el mapa de la interactividad mostrado en la ilustracién 13 se puede ver como la primera fase
esta marcada por unos pocos segmentos instruccionales con una larga duracion (5, 9, 11 ,24 41, 50, 67,
72, 84). Estos segmentos instruccionales caracteristicos de la primera fase son: los segmentos de
conversacion guiada, juego, dramatizacioén o ficha individual. Entre estos segmentos instruccionales se
interpolan una gran cantidad de segmentos de soporte de duracién menor a los instruccionales. Una
parte de esos segmentos de soporte son intentos breves de segmentos o segmentos inacabados, los
cudles son interrumpidos por la necesidad de nuevos segmentos de soporte complementarios. Por
ejemplo, la maestra interrumpe un segmento de organizacion de la actividad, iniciando un repaso o un
segmento de preparacion de la tarea, y después retoma nuevamente la organizacion de la actividad,
estableciendo asi un nuevo segmento de organizacion de la actividad, el cudl se vincula con un nuevo
segmento instruccional subsiguiente.

En la primer fase la aparicion de los diferentes segmentos instruccionales responde a la
siguiente secuencia: en las primeras cuatro sesiones aparecen segmentos de conversacion, juego y
dramatizacion. Y después, en las sesiones 5 y 6 de la unidad didactica, se hacen presentes algunos
segmentos de escritura (31,54,61), cerrandose la fase con segmentos de realizacién de ficha escrita
individual (71,84,80).

El primer grupo de segmentos instruccionales (la conversacion, el juego y la dramatizacion) van
generalmente precedidos de segmentos de organizaciéon de la tarea, aportaciéon de la informacion,
preparacion de la tarea y eventualmente de repasos. Estos segmentos instruccionales se suelen clausurar
por segmentos de cierre, organizaciéon de la actividad o comprobacién de conocimiento. Las
interrupciones en estos segmentos instruccionales son poco frecuentes. Cuando se producen son sélo
en los segmentos de dramatizacion, los cuales presentan mayores dificultades de seguimiento para los
alumnos.

Respecto al segundo grupo de segmentos instruccionales de la primera fase ( los segmentos de
escritura y ficha individual) debemos decir que son escasos los segmentos de escritura que aparecen en
esta primera fase (segmento 31,54,61) van precedidos de segmentos de organizaciéon de la actividad,
repasos y preparacion de la tarea. A diferencia de los segmentos instruccionales anteriores de esta fase
(juego y conversacion), los pocos segmentos de escritura se interrumpen en su desarrollo por
segmentos de repaso, lectura y organizacion de la tarea; tales segmentos de soporte sirven para repasar y
para recuperar el seguimiento de los alumnos una vez que han dejado de seguir la actividad de escritura
en curso.

Por ultimo, los segmentos instruccionales finales de esta primera fase son los segmentos de
realizacion de ficha individual. De forma semejante a los segmentos de escritura y otros segmentos
instruccionales, estos segmentos van precedidos de segmentos de organizacion de tarea, aportacion de
informacion, lectura y repaso. Una vez finalizada la ficha individual aparecen segmentos de correccion-
evaluacion y cierre (87,88).
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Durante esta primera fase aparecen ademas dos tipos de segmentos de manera extraordinaria y
selectiva: los segmentos de correccidon-evaluacion y los segmentos de comprobacién de conocimiento.
Estos segmentos se pueden entender como segmentos de apariciéon puntual ligados a momentos
cricticos en el desarrollo de la unidad didactica. El segmento de comprobacién de conocimiento
aparece solo al inicio de la fase del dominio del vocabulario, en una unica ocasién en la primera sesion.
Este segmento de comprobacion de conocimiento cumple un papel fundamental en la restriccion del
tema y la instauracion del marco de referencia intralingtifstico entorno al reconocimiento y uso del
vocabulario de la unidad didactica. En esta fase, los segmentos de correccién-evaluacién estin
estrechamente vinculados a la consolidacion del aprendizaje de la escritura del vocabulario de la unidad
didactica.
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Ilustracion 13 Desarrollo secuencial por segmentos de la primera fase de la unidad didactica
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Ilustracion 14 Desarrollo secuencial por segmentos de la segunda fase de la unidad
didactica

Fase 2. Elaboracion del escrito y montaje mural
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En el mapa de la segunda fase de la unidad didactica, correspondiente a la
elaboracion del escrito y el montaje del mural, aparecen como protagonistas los segmentos
instruccionales de escritura y los segmentos de montaje del mural. La representacion grafica
del mapa de interactividad de esta fase puede apreciarse en la ilustracion 14.

En esta segunda fase de la unidad didactica, se observa que los segmentos de
escritura pasan por diferentes etapas. En una primera etapa (entre el segmento 1y 22, en la
ilustracion 14) los segmentos de escritura son mas breves y se intercalan con otros
segmentos de soporte como segmentos de organizacion, de repaso y de preparacion de la
tarea. En este momento tales segmentos intercalados sirven para instaurar y mantener el
funcionamiento de los segmentos de escritura. A continuacion, aparece un segunda etapa
(entre segmento 22 y 41), en donde los segmentos de escritura son mucho mads extensos
y sin interrupciones u otros segmentos intercalados. En esta segunda etapa los segmentos
de escritura se organizan en diada, a diferencia de la primera etapa de la escritura que
llevaba a cabo de forma grupal.

En el final de la segunda fase sobresalen los segmentos de montaje de mural (38 a
63). En esta secuencia temporal, estos segmentos son muy frecuentes y de corta duracion.
Los segmentos de montaje de mural van intercalados con otros segmentos de correccioén-
evaluacion y escritura. Como hemos adelantado, este hecho esta en relaciéon con la forma
en que los participantes realizaron la las tareas de escritura. En la segunda etapa de escritura
(después del segmento 22) la actividad conjunta se organizaba en el ordenador por diadas
(maestra- 1 alumna), ello tuvo como consecuencia que los textos se acabaron al ritmo de
cada uno de los alumnos. Por ello los segmentos de montaje del mural aparecen
intercalados con los de escritura o evaluacion, dado que mientras algunos alumnos habfan
terminado y ya comenzaban a montar el mural, otros alumnos permanecian acabando su
escrito.

La tercera fase de la unidad didactica (Ilustracion 15) coniste en una sesion unica de
cierre y evaluacién sumativa de las actividades desarrolladas en la unidad didactica. En esta
sesion la maestra trata de valorar el grado en que los alumnos han cubierto los objetivos de
la unidad didactica. Los segmentos protagonistas en este caso son: en primer lugar, los
segmentos de dramatizacion, y mas tarde, los segmentos de ficha individual.

En la tercera fase, el segmento de dramatizacién va precedido de segmentos
extensos de organizacién de la actividad y preparacion de la tarea. Posterioremente, el
segmento de dramatizaciéon va seguido de un segmento de evaluacién-correccion para
cerrar la tarea de dramatizacion identificando los errores grupalmente.

Después de la dramatizacion aparece al final de la sesién el segmento de ficha
individual. Durante su desarrollo este segmento de ficha individual es interrumpido por
segmentos de repaso mediante los cudles la maestra y los alumnos redefinen lo esperado en
esa tarea de evaluacion final que cierra la unidad didactica.
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Ilustracion 15 Desarrollo secuencial por segmentos de la tercera y altima fase de la
unidad didactica

Fase 3. Evaluacion y cierre de la unidad didactica
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Por ultimo, respecto a la dltima fase de la unidad didactica, hemos de decir que se
caracteriza por un mayor nimero de segmentos y tiempo dedicados a la organizacion de la
actividad. Este hecho tiene a ver con el salto a las tareas de evaluacién sumativa. En la
ultima fase después de haber desarrollado el proyecto del mural y las diferentes tareas la
maestra les plantea dos tareas finales de evaluacion. Estas tareas, en tanto que nuevas tareas
de evaluacion, precisaron de un extenso tiempo de organizaciéon de la actividad con los
alumnos.

Para concluir podemos decir que la evolucion de la actividad conjunta se caracteriza
por patrones diferentes entre sesiones y fases, los cuales se relacionan con la especifidad de
las demandas y objetivos planteados a los alumnos en los diferentes momentos de la
unidad didatica. Ademas de estos patrones, la aparicion de segmentos de ayuda individual
constituye otro elemento diferencial del funcionamiento de la actividad conjunta en esta
unidad didactica. Este tipo de segmentos son episodios de la actividad conjunta cuya
caracteristica diferencial es que se desarrollan exclusivamente entre la maestra y un sélo
participante, congelandose la participaciéon de los otros alumnos durante el desarrollo de
ese segmento. Como cierre de este capitulo, a continuacién hacemos una descripcion de
este tipo de segmentos que responden a formato diadico extraordinario.
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LA APARICION DE SEGMENTOS CON ESTRUCTURA DIADICA :
LA AYUDA INDIVIDUAL COMO ESTRUCTURA DE PARTICIPACION

En el proceso de analisis resulta complejo establecer cuando la maestra co-articula
sus actuaciones sélo con un alumno o cuando esta co-articulindolas con todos los
participantes del grupo. Estas dos dinamicas estan estrechamente relacionadas, sin
embargo, en algunas ocasiones pueden regularse bajo reglas diferenciadas.

La observacion en detalle de los videos nos muestra que a veces las lineas son
sutiles para decidir quién y cémo esta dentro de la actividad conjunta. Revisando las
interacciones en la clase se aprecian cambios organizativos en relaciéon con los individuos
particulares y sus condiciones y formas concretas de participacion. Entendemos que éste es
un hecho de interés porque nos informa del grado en que la organizaciéon de la actividad
conjunta responde a una diferenciacion manifiesta hacia los individuos participantes.

Lo que evidenciaban nuestras observaciones de campo y los registros es que ¢/ guién
en el aula de acogida juega un papel en los procesos de organizacién de la actividad
conjunta. Esta atencién personalizada proviene de las condiciones lingiifsticas y escolares
diversas entre los participantes del grupo clase.

Cémo deciamos al inicio del capitulo, las diferentes estructuras de participacion
actian como marco implicito de la actividad dictando qué hacer, cémo hacerlo, qué se
espera qué se haga y segin qué reglas en un determinado momento de la lecciéon. Para
describir esto, nuestro analisis desde el principio ha sido incomodo en la categorizacion de
los segmentos por la dificultad de establecer quién es quién dentro de cada estructura de
participacion.

La organizacién de la actividad conjunta se desarrolla en una cierta dualidad, por un
lado la ayuda se individualiza y por otro lado, los individuos frecuentemente son reunidos
entorno al funcionamiento grupal. Dentro de esta dinamica existen episodios en que la
maestra considera necesario iniciar un segmento particular con un solo alumno, lo cual
hemos diferenciado como episodios de organizacion diadica de la actividad conjunta.

En el corpus de los datos hemos podido identificar que estos episodios diadicos se
corresponden tanto con segmentos instruccionales como con segmentos de soporte. Estos
episodios se producen cuando la estructura de participacion esta basada en la norma de que
aunque los otros alumnos estén presentes y conocen las reglas para actuar ellos no pueden
participar, ellos (los otros compaferos) no pueden seleccionarse para aportar o responder o
hacer en ese momento. En cierto sentido, los otros alumnos estan fuera de juego en la
actividad conjunta justo para que la profesora pueda establecer una dinamica mas estrecha
y ajustada con alumno concreto de la clase.

Mostramos como ejemplo de este tipo de segmentos el siguiente extracto de la cuarta
sesion perteneciente a la fase de dominio del vocabulario. En esta situacion la maestra esta
implicada en un segmento de repaso con un s6lo alumno:

766.  Mestra: En catala, qué li és? () Es la seva ()
767.  Abdelaziz: A-[ (no sap que dir)

768.  Mestra: [Dona
769.  Abdelaziz: Dona.
770.  Mestra: Dona. () I que és el teu pare a la teva mare?
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771.  Abdelaziz: Aavi.

772.  Mestra: No, no és el seu avi. El teu pare a la teva mare és el seu marit.

773.  Abdelaziz: Marit.

774.  Mestra: Marit. I qui és el marit de la Dolots? (4 ensenya el full de la familia al plafo)

775.  Kahola: (bo esta a punt d’assenyalar)

776.  Mestra: (ot aturant-li el brag a la Kahola) A VEUREI

777.  Mestra: Qui és el marit de la Dolots? (assenyalant-ho amb el dit en el dibuix)

778.  Abdelaziz: [Doo.

779.  Mestra:  [QUI ES EL MARIT D’AQUESTA SENYORA? (assenyalant-ho amb el
dify QUI ESTA CASAT AMB AQUESTA SENYORA?

780.  Abdelaziz: El que esta casat amb aquesta?

781.  Mestra: (afirma amb el cap)

782.  Abdelaziz: Pep.

783.  Mestra: Aquest és el seu marit. (...) I qui és el marit de la Carme? (...)

784.  Abdelaziz: [Aaa.

785.  Mestra:  [El que esta casat amb la Carme. (ho assenyala en el dibnix)

786.  Abdelaziz: Ah, esta casat. I aquesta?

787. Mestra: No, no, aquest és un altre matrimoni. Uns altres avis. Aquest, aquesta avia,
aquesta avia de ’Abel que es diu, com es diu? () [Com es diu aquesta avia? ( mwirant
a la Yewei)

788.  Kahola: [Carme.

789.  Abdelaziz: Carme.

790.  Mestra: Carme. [Eh, (.) sf?

791.  Abdelaziz: [Carme

792.  Mestra: Com es diu el seu marit?

793.  Abdelaziz: Aah, Mi-quel.

794.  Mestra: Miquel. I en Miquel que li és a ’Abel? (.) Que li és el Miquel a ’Abel? (fa
senyal de no dir res a la Kahola)

795.  Kahola: Avi.

796.  Abdelaziz: Avi.

797.  Mestra: Ara te’n vas a fora, eh? (@ /la Kahola)

798.  Kahola: (surt de lanla)*

Este ejemplo evidencia la norma de la interacciéon propia del segmento, segun la cual
los otros alumnos no deben intervenir en el episodio que se desarrolla entre el alumno
individualmente y la maestra. En este caso la alumna que, rompiendo la regla de
participacion, interviene en el didlogo acaba fuera de la clase. Parece que todos saben
(aungue no todos siempre asuman) la existencia de una norma de no intervencion entre los
companeros. Asi este episodio instruccional es reconocido por el grupo clase como un
momento instruccional diferente, en el cual la maestra esta tratando de establecer y revisar
el vocabulario de manera individual con un alumno particular.

El criterio aplicado para la identificaciéon de este tipo de segmentos de ayuda individual
es la transformacion del tema y el cambio en la regla de participacion de los participantes,
que se reduce a 1 alumno, y dénde los otros alumnos asumen la regla de no intervencion
en el dialogo.

En la siguiente tabla, la tabla 4, estan recogidos los segmentos que aparecen en formato
de ayuda individual a lo largo de la unidad didactica. En la tabla 4 se indica la duracion, el
tipo de segmento, la sesiéon de aparicion y el momento en que aparecieron de la sesion.
Generalmente, los alumnos que fueron escogidos en esos segmentos fueron dos alumnos,
Yewei y Abadelaziz. Yewei era la alumna china que acababa de llegar a la escuela, y
Abdelaziz, el alumno de origen amazic que recientemente habia vuelto a Catalunya y que
tenfa una escolarizacion irregular en este mismo centro escolar.
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Tabla 16. Segmentos de la unidad didactica que se caracterizan por una
estructura de ayuda individual o diada

Orden
Fase Sesid . .,
unidad esion apaficlon  op GMENTO duracion
37 s en la
didactica .,
sesion
1 2 8 ACLARACION 116
1 4 7 REPASO 89
PREPARACION
1 6 11 AREA 70
2 7 6 ESCRITURA 90
2 8 8 ESCRITURA 415
2 9 6 REPASO 47
PREPARACION
2 10 6 TAREA 199
2 12 6 MONTAJE MURAL 73
2 12 7 MONTAJE MURAL 164
2 12 8 REPASO 45
2 12 9 MONTAJE MURAL 77
TIEMPO TOTAL 1385
PORCENTAJE
TIEMPO UNIDAD 4,10%
DIDACTICA

Tal y como se aprecia en la tabla 10, la estructura de ayuda individual se produce en
segmentos de aclaracién, repaso, preparacion de tarea, escritura y montaje de mural.
Cuando aparece en segmentos de escritura, estos segmentos se corresponden con las tareas
escritas que se desarrollan en formato grupal (sesién 7, 8 y 9 de la unidad didactica)."
Cuando son repasos y preparacion de la tarea tales segmentos cumplen la funcién de
permitir que un individuo pueda reincorporarse a la actividad y comprension conjunta con
el grupo.

Los segmentos en formato diadico nos informan de que el ajuste de la ayuda
educativa en el curso de la actividad conjunta se traduce en la convivencia de formatos
instruccionales en grupo con formatos instruccionales en ayuda individual. En relacién con
esto, en los préximos capitulos tendremos oportunidad de profundizar mas acerca de
cémo las formas del habla de la maestra también responden asi, conviviendo en el didlogo
formas de reunion y formas de diferenciacion entre los diferentes alumnos que participan
de la actividad conjunta.

14 Estos episodios de ayuda individual en diada son modos extraordinarios, los cuales se diferencian por
ejemplo de los extensos episodios de escritura en diada de las sesiones 9 y 10, los cuales desde un inicio estan
establecidos cémo tales.
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A modo de resumen de este apartado, podemos decir que ensefar la lengua de la
escuela en el aula de acogida implica patrones de interactividad diversos a lo largo de la
unidad didactica analizada. Atendiendo al tema y la estructura de participaciéon de los
episodios instruccionales, se identifican 15 tipos diferentes de formas de organizacion de la
actividad conjunta dentro una misma unidad didactica.

Estos 15 tipos de segmentos se pueden dividir en segmentos instruccionales y
segmentos de soporte. Los segmentos instruccionales son: la conversacién guiada, el juego,
la dramatizacion, la escritura, el montaje del mural y la ficha individual. Los segmentos de
soporte son: La organizaciéon de la actividad, el repaso, la preparacion de la tarea, la
aclaracion, el cierre de tarea, la aportaciéon de informacidn, la correccion evaluacion y la
comprobacién de conocimiento.

La aparicion de cada tipo de las 15 formas de organizacién de la actividad conjunta
varfa a lo largo de la unidad didactica en funcién de la fase y las tareas. En la primera fase
de dominio del vocabulario, predominan los segmentos de juego, conversaciéon y
dramatizaciéon. En la segunda fase adquieren importancia los segmentos de escritura y
montaje de mural. Y en la dltima fase, de evaluaciéon y cierre de la unidad didactica,
aumenta especialmente la presencia de los segmentos de evaluacién-correccion.

El desarrollo de todas las fases de la unidad didactica se caracteriza por un notable
énfasis en los segmentos de organizacion de la actividad, donde se delimita y se define el
espacio fisico-simbélico y en donde se establecen las reglas de participacion para las tareas.

El éxito de las tareas de ensefianza de la lengua esta estrechamente conectado con
los segmentos de soporte: organizacién de la actividad, el repaso y la preparaciéon de la
actividad. Estos segmentos representan el 54 % de los segmentos de la unidad didactica.

A medida que las tareas adquieren mayor dificultad lingtiistica y cognitiva, como en
el caso de las tareas de escritura, los segmentos varfan mas rapidamente y se interrumpen
con mayor facilidad. En estos casos, los segmentos de escritura se intercalan con
segmentos de organizacion, de repaso y aportacion de informacion, los cuales permiten la
participacion y la comprension de todos los participantes acerca del proceso de elaboracion
del escrito.

En el desarrollo de la unidad didactica, como wun recurso organizativo
complementario, aparecen segmentos en formato de ayuda individual. Estos episodios
permiten atender a las diferencias en el dominio lingiistico de los alumnos cuando éstos
dejan de cumplir con éxito las expectativas de la actividad en curso. El 5% del tiempo
instruccional se corresponde con segmentos en formato de ayuda individual.

Por otra parte, el contraste entre los diferentes formas de organizaciéon de la
actividad conjunta muestra que los diferentes segmentos poseen restricciones socio
discursivas diferentes. La mayor parte de los segmentos responden a un esquema de I-R-F
de intercambio comunicativo. Los segmentos que se corresponden con el esquema I-R-F
son los segmentos de: organizaciéon de la actividad, escritura, repaso, preparaciéon de la
tarea, juego, dramatizacién, ficha individual y comprobaciéon de conocimiento. Las formas
de organizacién de la actividad que no responden con el esquema I-R-F son: el montaje de
mural, la conversacion guiada, la aclaracion, el cierre de tarea y la aportacion de
informacion.
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Dentro de los segmentos que responden a un esquema I-R-F se encuentran
diferencias en diversas cuestiones. Por ejemplo, en los segmentos de organizaciéon de la
actividad y preparacion de la actividad no es esperada la respuesta correcta. En los
segmentos de juego, los turnos de respuesta se extienden en ciclos mas largos y la
evaluacion puede ser ampliada por una explicacion acerca del desempefo en el juego. En
los segmentos de repaso y comprobacion de conocimiento las respuestas esperadas son
siempre correcta y de contenido restringido. En la dramatizaciéon la evaluacién o
retroalimentacion de la maestra es reforzada por la cooperacion a la respuesta de los pares,
que es permitida. Y en la ficha individual la retroalimentacién proporcionada por la maestra
es demorada y la respuesta esperada de los alumnos es restrictiva en el contenido.

Los segmentos que no se ajustan al esquema I-R-F presentan diferencias
importantes. Por ejemplo, ciertos segmentos funcionan siguiendo un esquema dénde la
maestra da instrucciones y los alumnos ofrecen seguimiento, este es el caso de los
segmentos de cierre de tarea, aportaciéon de informacién y montaje de mural. Los
segmentos de montaje de mural, en cambio, se caracterizan porque se espera que los
alumnos hagan mas aportaciones y preguntas, sin un control o restriccion ( por parte de la
maestra) a proposito del contenido de tales aportaciones.

La conversacién y la aclaracién son segmentos donde los alumnos tienen mayor
libertad en la realizacion de las aportaciones, siendo lo mas parecido a conversaciones
simétricas en cuanto a la regulacién del contenido y la regla de participaciéon. En la
conversacion se espera que los alumnos hagan preguntas. No hay respuestas correctas o
incorrectas, pero si hay una progresiva restriccion (impuesta paulatinamente por la maestra)
en el contenido esperado de las preguntas y aportaciones .

Podemos concluir que si bien la mayor parte de los segmentos instruccionales
responden al esquema I-R-F, es igualmente cierto que entre los diferentes segmentos
aparecen variaciones importantes al esquema I-R-F, emergiendo asi variaciones en la
restricciéon del contenido esperado, las aportaciones aceptadas como validas por los
participantes o el grado de legitimacién diferencial entre preguntas incorrectas o correctas
(Heap, 1988).

Relacionado con lo anterior, en el siguiente capitulo, presentamos el analisis del
discurso en el nivel local de la actividad conjunta. En este segundo nivel vamos a
considerar las diferentes formas comunicativas y de acciéon que la enseflante emplea para
establecer intersubjetividad en el transcurso de una secuencia didactica. Este analisis
completa los resultados que hemos presentado en este capitulo, precisando mas sobre las
formas de ayuda educativa que aparecen en los diferentes segmentos de interactividad.
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CO-CONSTRUYENDO EL SIGNIFICADO EN LA
SECUENCIA DIDACTICA DEL VOCABULARIO

En este capitulo analizamos la forma en que la maestra y los alumnos co-
construyen el significado a partir del didlogo en las tareas instruccionales. Nuestro interés
es examinar como /a lengna es co-construida discursivamente como contenido especifico de
ensefanza en una secuencia didactica de la leccion.

En concreto, nuestro analisis se centra en la primera secuencia didactica de la
unidad didactica, en la cudl el objetivo es que los alumnos consigan dominar el nuevo
vocabulario de la lecciéon. Lo que presentaremos en las siguientes paginas es el examen de
las estrategias discursivas y recursos semi6ticos implicados en el desarrollo tematico de esta
secuencia de aprendizaje de un nuevo vocabulario en catalan.

En este segundo capitulo de resultados, desarrollamos el analisis del discurso
focalizandonos en dar cuenta de cémo ¢/ habla con la accion de la maestra se corresponde con
diferentes formas de mediacién semidtica que permiten a lo alumnos a apropiarse del
catalan en las diferentes tareas planteadas. También trataremos de dar cuenta de cémo tales
estrategias discursivas emergen y varfan a lo largo del tiempo en relaciéon con las diferentes
formas de organizacién de la actividad conjunta.

Antes de exponer los resultados, nos parece de interés presentar las intenciones
didacticas y las practicas comunes empleadas en este aula de acogida para ensefar el catalan
a los alumnos recién llegados. Ello ayudara a comprender mejor los resultados de nuestro
analisis en el nivel local.

En la situacién estudiada la ensefianza del catalan esta planteada por tareas. De tal
forma que las tareas se desarrollan gracias a la presencia continuada de las ayudas
lingtifsticas proporcionadas por la maestra. Esta forma de aprender la lengua supone una
diferencia con respecto a otros contextos escolares posibles, como serfa el contenido
curricular de “lengua” en el curriculum ordinario, el cual esta generalmente mas orientado a
que los alumnos adquieran recursos para conceptualizar el lenguaje. Sin embargo, en el caso
del aula de acogida prima especialmente el enfasis didactico en la #sabilidad del catalan, y no
se busca tanto que los alumnos desarrollen un conocimiento lingtistico formal sobre la
lengua de la escuela, el cual puede ser adquirido mas adelante es otros contenidos y
materias del curriculum.
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En este caso la organizacién didactica se caracteriza por el uso de diferentes tipos
de tareas, en las cuales los alumnos encuentran oportunidades para ampliar su dominio del
catalan. De esta forma la ensefiante se basa en la maxima de la educacién bilingtie de que la
lengua se aprende haciendo cosas con ella, y por lo tanto, que su dominio se desarrolla
participando de actividades en las cuales se puede utilizar la nueva lengua.

Segin nos informa la propia maestra®, ella busca hacer a sus alumnos mejores
usuarios del catalan por medio de su participacion en las diferentes tareas que propone.
Para ella resulta critico ayudar a los alumnos en el uso y en la comprension del
funcionamiento del catalan, especialmente en el uso de esta lengua dentro de las practicas
escolares.

En la entrevista y en los registros en video en la clase se evidencia que las relaciones
entre el oral y lo escrito dentro de la lecciones tenfan un valor fundamental. La maestra
apuntaba que ella planteaba las tareas con el objetivo de “que los alumnos consiguieran
hablar mas en catalan, que pudieran entender mas en catalan, que pudieran expresarse con
mayor correccion en catalan, y también que llegaran a escribir y leer acerca de lo que
estaban aprendiendo a hablar en catalan [en esa unidad didactical”.

La importancia del camino de la lengua oral hacia la lengua escrita aparece como un
eje fundamental en la unidad didactica investigada, asi como en otras observadas antes y
después de esa unidad didactica. Por ejemplo, en la unidad didactic examinada, la maestra
plantea y considera la elaboracién del escrito y las fichas individuales escritas como
resumen y como repositorio de lo que se trabaja en los juegos, las dramatizaciones y las
conversaciones.

La maestra asimismo nos informé en la entrevista sobre ciertos problemas y
procesos en relacion a la realizacion de las fichas escritas y la elaboracion del escrito. Ella al
hablar sobre las tareas particulares planteadas en la unidad didactica nos describia -
hablando de su actividad pedagogica- que de alguna manera era necesario “ llevar a los
nifios al enunciado [escrito]”; y que ello implicaba descomponer el escrito en partes y
construirlo desde la conversaciéon. La ensefiante explicaba asi que ésta era la razén de las
tareas de juego y dramatizacién en las primeras sesiones. Los juegos de etiquetado y la
dramatizacion le permitian enlazar las conversaciones sobre el vocabulario de la familia con
el paso a las actividades de elaboraciéon del escrito. Para ella esta forma de relacionar el
escrito y el oral resultaba fundamental para poder hacer ver a los alumnos el escrito como
el resumen de lo que se decfa en la conversacion.

Dentro de la unidad didactica las tareas que componen la primera secuencia
didactica (conversacion, juego y dramatizacion) tienen especificamente por finalidad que
los alumnos aprendan un nuevo vocabulario. Segun el plan didactico de la maestra, mas
tarde dentro de la misma unidad didactica ese vocabulario habria de ser empleado por los
alumnos para expresarse oralmente y de forma escrita en relacién a un ambito tematico
particular (en este caso: hablar o presentar por escrito a su propia familia).

Considerando el marco de las intenciones pedagdgicas de estas tareas, seguidamente
describimos los mecanismos por los cudles la maestra construyé la conversacién entorno al
vocabulario de la unidad didactica y cémo se fueron creando los pasos hacia el escrito en
esta secuencia didactica.

1>En el anexo 2 puede consultarse la transcripcidon de la entrevista con la maestra, de dénde han sido tomadas estas
informaciones.
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Este capitulo se divide en tres partes. En una primera parte, describimos el proceso
analitico en sus diferentes fases: de establecimiento del corpus, y de categorizacion de las
transcripciones de la secuencia didactica del vocabulario. En un segundo apartado, se
describe la evolucion del contenido referencial de las aportaciones de la maestra a lo largo
de la secuencia didactica, lo cual nos sirve como mapa de la evolucién de la comprension
compartida. Y en ultimo lugar, presentamos las estrategias discursivas y recursos semioticos
gracias a las cuales la maestra establece con los alumnos una comprensiéon compartida
entorno al uso de la lengua en las diferentes tareas.

La secuencia de ensefianza del vocabulario de la familia.

Tras la segmentacion de la unidad didactica decidimos re-focalizar el andlisis en el
desarrollo de los segmentos relacionados con la ensefianza del vocabulario de la familia.
Dichos segmentos constituyen los bases desde las cuales mas tarde la maestra desarrolla el
resto de los objetivos instruccionales de la unidad didactica.

La secuencia de ensefianza del vocabulario se corresponde con las primeras 5
sesiones de la unidad didactica del mural de Jes nostres families. La secuencia consistié en la
propuesta y realizacion de diferentes tareas de reconocimiento, relacion y puesta en uso el
vocabulario de la familia en catalan (ware, pare, germana, germa, cosi, cosina avi, avie,avies, ties, net,
neta).

Esta secuencia instruccional ocupa la mayor parte de las primeras cinco sesiones
configurando un grupo de 53 segmentos con una duracién de total de unas 4 horas y 35
minutos. Ocupa el 35 % del tiempo total de la Unidad didactica .

Los segmentos instruccionales caracteristicos de esta secuencia didactica son la
conversacion, juego y dramatizacion; el conjunto de estos tres tipos de segmentos instruccionales
ocupa el 57 % del tiempo total de la secuencia didactica. Relacionados con los segmentos
instruccionales aparecen segmentos de soporte como: organizacion de la tarea, preparacion de la
tarea, lectura, repaso’y aportacion de informacion. Estos segmentos de soporte representan el 43%
del tiempo de la secuencia didactica.

La disposicion habitual de los segmentos, como se ha descrito en el capitulo anterior,
consiste en que para una determinada tarea en primer lugar aparecen varios segmentos de
soporte. A continuacién se desarrolla un segmento instruccional. Y seguidamente, aparecen
otros segmentos de soporte, como cierre o transicion hacia una nueva tarea. Sélo
puntualmente, los segmentos de soporte interrumpen o son intercalados en alguno de los
segmentos instruccionales de la unidad didactica.

Agrupacion de los segmentos por tareas

El analisis del discurso se efectué haciendo un seguimiento de la evolucion
discursiva entre las tareas. Cuando los segmentos habfan sido diferenciados y las
transcripciones de la secuencia didactica se habian separado del resto del corpus de la
unidad didactica, entonces hicimos un primer barrido del corpus de la secuencia didactica
tratando de identificar alguna estrategia discursiva. En una primera lectura de estas
transcripciones nos apercibimos de que las aportaciones que los alumnos y la maestra
estaban en gran medida relacionadas con las tareas particulares en las cuales se encontraban
inmersos. Por este motivo decidimos plantear el analisis del discurso sobre- enmarcando los
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segmentos en las tareas donde se producfan los intercambios, para asi no perder este
elemento en el dialogo entre la maestra y los alumnos.

Estas agrupaciones de segmentos se corresponden con la propia organizacién de la
actividad pedagdgica por tareas. En situaciones de enseflanza de la lengua por tareas, las
tareas (por ejemplo preparar el mural, jugar a un juego, o dramatizar un personaje) son
vistas por los participantes como unidades de accion diferenciadas por sus propios medios
y con sus propios objetivos, las cudles tienen sentido en si mismas para los participantes.
Esta es la forma en que las clases se pautan, siendo la tarea una unidad en la praxis entorno
a la cual giran las aportaciones de los alumnos y la maestra.

Desde una aproximacion sociolingtistica, la etnometodologia plantea que las tareas
conviene que sean consideradas cuando lo que se persigue es comprender los efectos del
discurso educacional (Heap, 1988), porque no so6lo son piezas de la actividad en clase, sino
que la misma estructura del discurso educacional es sensible a las tareas especificas que se
desarrollan. Por ejemplo, las ayudas para etiquetar el vocabulario pueden ser de naturaleza
diferente discursivamente a las ayudas para hacer una dramatizacién, incluso bajo
estructuras de participacion social semejantes.

En nuestro caso particular, la decisiéon de desarrollar el analisis en relaciéon con la
tareas se justifica asi mismo en que en nuestras observaciones hemos constatado que las
tareas son las formas en que los alumnos y la maestra nombran y organizan sus acciones.
Para el grupo clase son las piezas de la actividad instruccional dentro de las cuales las
interacciones se articulan para empezar y acabar.

Estas agrupaciones se realizaron al advertir que cada nueva tarea que aparecia
implicaba un segmento instruccional central asociado a segmentos de soporte que se
vinculaban a este segmento instruccional matriz. Por ejemplo, un segmento matriz es un
juego o una dramatizacién, y un segmento de aportacion de informacion o de organizacion
de la actividad pueden ser sus segmentos de soporte correspondientes.

En la siguiente tabla se muestran los segmentos de la secuencia del vocabulario
agrupados por las tareas didacticas siguiendo su secuencia temporal de aparicion. Se
diferencian en las columnas los segmentos matrices y los segmentos que los acompafian
(antes, de forma intercalada y posteriormente). En las diferentes filas de la tabla se pueden
identificar los segmentos que pertenecen a un mismo grupo que componen cada tarea.

Tabla 17. Secuencia ensefianza del vocabulario de la familia. Segmentos agrupados
por tareas

. SEGMENTO MATRIZ INTER-
SESION GRUPO PREVIOS (tarea destino) c DOS POST
1 Tarea 1 OA-AI-PRE-OA CONVERSACION RE
1 Tarea 2 OA JUEGO OA-CPB
1 Tarea 3 CONVERSACION OA
2 Tarca 4 OA-RP-AP-LEC JUEGO
CON-CON-AC-

2 Tarea 5 CLOAPRE. JUEGO RE
3 Tarea 6 AI-OA-AI DRAMATIZACION gE.I’EOA’RE' DRAMATIZACION
4 Tarea 6 OA-RE-OA-PRE- DRAMATIZACION
4 Tarea 7 OA-RE-OA JUEGO
5 Tarea 8 gf\'RE’OA’RE’ JUEGO
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Gracias a este tipo de agrupacién durante la categorizacion del discurso los
segmentos son considerados como unidades globales, ya no sélo son considerados por su
contigiiidad temporal sino que pueden ser apreciados como pasos relacionados para la
consecucién de determinados objetivos instruccionales, los cuales se articulan entorno a la
tarea. Ello también permite considerar otros segmentos distales temporalmente, pero los
cuales pueden estar relacionados con un segmento matriz particular.

Esta agrupaciéon de los segmentos no elimina la consideracion de los segmentos como
unidades, sino que la complementa, como medio para comprender las relaciones entre
segmentos. De este modo se consideran de forma relacionada las diferentes formas de
actividad conjunta y el discurso implicadas en la consecucién y el desarrollo de las
diferentes tareas que componen la secuencia didactica.

El protocolo de analisis del corpus

Una vez configurado el corpus en grupos de segmentos por tareas entramos en el
analisis en el nivel micro en la actividad conjunta. En esta etapa, focalizamos la actividad de
analisis en identificar cémo operan y aparecen ciertas formas de establecer significados
entre los participantes. Nuestro interés en esta nueva fase pasa a ser identificar como la
ensefante emplea estrategias discursivas mediante los cuales ayuda a los alumnos a
producir y comprender en la lengua de la escuela.

Este andlisis se establece en dos fases de categorizaciéon del corpus de
transcripciones: una primera fase, procedemos a la identificaciéon de la evolucién de la
contenido referencial en las aportaciones de la maestra a lo largo de la secuencia
instruccional. Y segundo lugar, indagamos en las formas del didlogo, categorizando las
diferentes estrategias y recursos semioticos empleados por la maestra con los alumnos para
crear intersubjetividad entorno al uso y al significado del vocabulario de la familia en
catalan.

La primera fase de la indagacion en la evolucion del contenido referencial consistio
en categorizar los enunciados aportados por la maestra a lo largo de todas las tareas de la
secuencia didactica. Este analisis se hizo considerando el contenido de las aportaciones de
la maestra sin detalle de las formas particulares del discurso implicadas en ese proceso. Esta
exploraciéon nos permitié una primera fuente empirica para constatar si de algun modo la
maestra en la secuencia didactica desplaza o cambia sus referencias durante el proceso de
ensefnanza del vocabulario.

En la segunda fase, destinada a la indagacion en las estrategias discursivas, el
protocolo de categorizacién consistié en sucesivas lecturas con anotaciones sobre el corpus
de las transcripciones y los videos. Primeramente se rastrearon las diferentes tareas tratando
de identificar las formas del habla que se hacfan presentes en el discurso de la maestra a lo
largo de las tareas. Este fue un proceso reconsideracion del corpus tratando de comprender
de que forma ciertas formas enunciativas se relacionaban con ciertos cambios en las
intenciones instruccionales, asi como los marcos de referencia que los participantes
asumian o explicitaban en sus aportaciones. Fruto de este proceso de exploracion
aparecieron una gran cantidad de pre-categorias diferentes. A continuacién llevamos a cabo
el establecimiento de categorias cotejando nuestros apuntes del corpus con las categorias
recopiladas y empleadas por otros investigadores sobre el discurso educacional (Coll, 2007).
En este proceso tratamos de cotejar en que medida nuestros datos representaban o
ofrecian estrategias discursivas nuevas o que no habfan sido previamente recogidas en las
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investigaciones antecedentes sobre el discurso educacional. Como resultado final de este
proceso, establecemos 42 categorias de estrategias discursivas, las cuales incluyen
estrategias previamente referidas por otras investigaciones asi cOmo nuevas estrategias
discursivas no recogidas en la literatura previa.

Este conjunto se organiza en tres grupos diferentes con el objetivo de poder
responder a cada una de las preguntas iniciales de la investigaciéon. Diferenciamos: 1)
estrategias previamente documentadas en la literatura 2) estrategias discursivas no
documentadas en investigaciones previas que estan relacionadas con la ensefianza de la
lengua, 3) estrategias que se relacionan con la atencién a las diferencias en conocimiento de
la lengua de la escuela de los diferentes alumnos, estas estrategias seran descritas en el
proximo capitulo.

A continuacién se presentan los resultados de dos fases analiticas que acabamos de
referir. En ambos casos, se detalla el procedimiento y la légica de categorizacién asi como
los resultados que se derivan en cada proceso.

Evolucion del contenido referencial en la conversacion.

Coll, Colomina, Onrubia y Rochera (1992) proponen para dar cuenta de la
evolucién del proceso de negociacion del significado considerar como index la evolucion
en el contenido referencial de las aportaciones de los participantes, lo cual puede ayudar a
comprender como los participantes elaboran marcos y transforman referencias conjuntas
en las tareas de ensefianza-aprendizaje.

El contenido referencial de las aportaciones tal y como indican estos autores se
refiere a acerca de que hablan los participantes en cada una de sus aportaciones:

Al identificar los referentes que aparecen mencionados — o referidos, para ser mds exactos
— en los mensajes, lo que estamos haciendo es identificar las entidades ( objetos, acciones,
situaciones) |[...], es decir, las entidades que actualizan los participantes mediante su
actividad discursiva y que constituyen un aspecto del significado de los enunciados.

El contenido referencial nos aporta informacién sobre la elaboraciéon de la
definicién de la situacion y sobre los saltos que se producen en el discurso para privilegiar
un cierto marco de referencia en relacién con otros.

En el caso de la unidad didictica considerada, el contenido referencial de las
aportaciones de los alumnos y la maestra versa fundamentalmente acerca de tres
cuestiones: las referencias a la organizacion y gestion de la participacién en la actividad
instruccional, el contenido de ensefianza en cada tarea, y las referencias al marco social de
los participantes.

Dado nuestro interés en el desarrollo tematico de la secuencia didactica, nos

focalizamos en comparar dos tipos de referencias: i) referencias acerca del contenido de
~ . . 16 :

ensefanza, las cuales llamamos referencias al marco especifico’” que tratan de construir (la tarea,

1 En este caso el contenido referencial sobre el marco de referencia especifico o social no apela necesariamente al recurso del marco referencia
especifico o recurso al marco social como estrategia discursiva, es una informaciéon mis amplia. Consideramos bajo la categoria
contenido referencial sobre el marco especifico todas aquellas aportaciones de la maestra que se refieren al tema y a la actividad en curso,
con independencia de que sean apelaciones explicitas a ese marco de referencia como recurso diferencial para crear intersubjetividad en
un momento patrticular del didlogo.
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la actividad, lo que han dicho, lo que quieren hacer, lo que estan haciendo, lo que es
importante aqui) ; y por otro lado, ii) las referencias al marco social, las cuales son referencias
acerca de las experiencias y conocimientos sociales de los participantes, las cuales son
invocadas y negociadas para dar sentido al marco especifico que estan construyendo en las
tareas.

Dentro del corpus de las transcripciones categorizamos mediante el programa
Nvivo las aportaciones de la maestra en el curso de la secuencia didactica. En esta
categorizacion se crearon dos grupos de referencias: referencias al marco especifico y referencias al
marco social.

El procedimiento para este analisis consistié en contabilizar los enunciados en que
existia referencia verbal explicita a alguna de estos dos tipos de contenido referencial. Por
ejemplo, consideramos como ejemplo de contenido referencial al marco especifico lo
enunciados tales como el siguiente enunciado: “Jo ensenyo la targeta 1 vosaltres la llegiu.” Y
como ejemplo de contenido referencial al marco social, codificamos enunciados como
estos: “Aixo no era per Nadal/ aixo era el aniversari de la meva filla/ I ens vam anar en un
restaurant’.

De este modo, hemos diferenciado entre las aportaciones de la maestra en donde se
hace referencias explicitas al marco instruccional o bien, las aportaciones que contenfan
referencias a experiencias y conocimiento social que los participantes se reconocian
mutuamente.

El recuento de las referencias evidencia que a lo largo de las tareas de la secuencia
instruccional del vocabulario aparecen diferencias en cudnto y acerca de qué habla la maestra
con los alumnos. Inicialmente los participantes comparten mas referencias sobre los
marcos de referencia sociales y progresivamente el contenido especifico de la tarea toma el
relevo pasando a ocupar la mayoria de las referencias de la maestra. Pero debemos decir
que las referencias al marco social siempre estan presentes en el discurso de la maestra. Lo
que cambia es que se reducen o cambian su valor proporcional en funcién los segmentos.

El resultado de esta categorizaciéon nos muestra que el contenido referencial en las
aportaciones de la maestra experimenta cambios importantes en funcién de los segmentos
y el momento de la secuencia didactica. Se pueden diferenciar tres fases en la evolucion del
contenido referencial en la secuencia didactica. En las ilustraciones siguientes (Ilustracion
16, 17 y 18) se muestran los cambios a lo largo de la secuencia didactica, para cada una de
las fases identificadas.

En una primera fase, se produce una clara secuencia de cambios abruptos en el
contenido referencial (Ilustraciéon 16). En el primer segmento se detecta que la maestra
hace una gran cantidad de referencias al marco social de referencia. A continuacién ella
invierte de forma extrema este patrén. En los siguientes 4 segmentos las referencias de la
maestra son casi exclusivamente acerca del marco especifico de referencia. A continuacion,
la maestra hace nuevamente una gran cantidad referencias al marco social de los alumnos
para crear relaciones entre los marcos de referencia recién diferenciados. Esta evolucion
representa una primera fase de establecimiento tematico, donde los participantes establecen
el marco de referencia intralingtistico del vocabulario de la familia.
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Ilustracion 16 Evolucion del contenido referencial en el establecimiento tematico
(Sesion 1)
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En el establecimiento del tema (Ilustraciéon 17) el contenido referencial predomina
de manera general sobre el contenido referencial del marco social en las aportaciones de la
maestra. Esta fase podemos decir que es la fase del desarrollo tematico en la ensefianza del
vocabulario. Durante estos segmentos se produce una evolucion, el contenido referencial
gana mas espacio en la conversacion y es siempre predominante. El marco especifico
progresivamente va siendo siempre privilegiado, haciéndose mas frecuentes las referencias
al contenido de enseflanza y a las tareas. A la vez que son menores las referencias a los
marcos de referencia de los participantes. Si bien, debemos sefialar que las referencias al
marco social de referencia no desaparecen en ninguno de los segmentos a lo largo de los 5
grupos de segmentos en el desarrollo tematico.

Ilustracion 17 Evolucion del contenido referencial en la fase de desarrollo tematico.
(Segmentos de las sesiones 2, 3 y 4)
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“ MARCO ESPECIFICO DE REFERENCIA = MARCO SOCIAL DE REFERENCIA

En la dltima fase de cierre de la secuencia didactica (ilustraciéon 3) encontramos una
predominancia de las referencias sobre el marco especifico con un aumento en la
proporcion de referencias al marco social de referencia. Este aumento en la proporcion de
aportaciones relacionadas con el marco social de referencia tiene a ver con el inicio de un
proceso de abreviacién entorno al vocabulario y una transiciéon hacia las tareas de
elaboracion del escrito.

Ilustracion 18 Evolucion del contenido referencial en la fase de cierre o abreviacion
tematica (Sesion 5)
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En resumen, podemos decir que las aportaciones de la maestra a lo largo de la
secuencia didactica implican cambios en su contenido referencial. Estos cambios significan
un progresivo protagonismo de las referencias al marco especifico de referencia. Este
patrén no es lineal y no implica la ausencia total de referencias al marco social, sino mas
bien la reduccién o omisién temporal de las referencias al marco social entre los diferentes
segmentos.
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El analisis del contenido referencial de la maestra aporta informaciéon que nos lleva
a sostener que en algin sentido los participantes llevan a cabo una tarea conjunta de
construcciéon y puesta en relaciéon de diferentes marcos de referencia. Los cambios en el
contenido referencial de las aportaciones de la maestra nos muestra que se desarrolla un
proceso de cambios en las referencias, y que en este proceso existe una tendencia a reducir
las referencias al marco social de referencia, ganando importancia las referencias sobre el
marco especifico.

Con todo, esta informacién resulta todavia escasa para poder comprender coémo el
habla permite compartir referencias y relaciones entre los diferentes contextos referidos
entre la maestra y los alumnos. Es decir, todavia nos queda distinguir cémo estos marcos
de referencia son construidos y relacionados por la mediacién de la ensefante en el
desarrollo de la secuencia didactica.

En las siguientes paginas vamos a describir los resultados obtenidos en lo que se

refiere a las estrategias discursivas que la maestra emplea en el curso de la secuencia
didactica para ensefiar a los alumnos el vocabulario de la familia.
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Las estrategias discursivas y mecanismos semiodticos empleados
por la maestra en la secuencia de ensefianza del vocabulario

A partir de los antecedentes presentados en el marco teérico, hemos considerado
como una estrategia discursiva un tipo de enunciado o conjunto de enunciados mediante
los cuales la maestra junto con los alumnos tratan de construir marcos referenciales
comunes, sosteniendo y promoviendo el establecimiento de intersubjetividad entorno al
contenido instruccional. En nuestro caso, estas estrategias representan algunos de los
modos mediante los que la maestra crea intersubjetividad con los alumnos entorno a las
palabras y los usos de las palabras del vocabulario de la familia en la lengua de la escuela.

Entre discurso, accion y multimodalidad

En la descripcién que presentamos a continuacién se recogen tanto elementos
verbales como otras acciones que acompafian al discurso verbal. Como diversidad de
investigadores manifiestan (Lemke, 1988; Coll et al., 1992; Kress and Van Leuwen, 2003) la
mediaciéon educacional es un proceso multimodal entre acciones y signos, que remite a
frecuentes conjunciones y usos relacionados de diferentes recursos y sistemas semioticos.
El significado emerge en la actividad conjunta a partir de como los participantes articulan
su discurso con las acciones, otros sistemas fuera del lenguaje verbal, la prosodia, la
paralingtiistica, los gestos y la manipulacién de los objetos y artefactos (Linell, 2009).

En este proceso podemos decir que el discurso verbal no es el medio unico, e
incluso a veces no es el medio privilegiado para co-construir el significado. Al tratar de
investigar en la negociacion del significado es necesario indagar y dar visibilidad a la mutua
articulacion que se establece entre los enunciados verbales con los otros tipos de
enunciados y acciones. Entendemos asi que otros elementos concomitantes tales como la
accion, la prosodia, la deixis, los gestos o los silencios responden a la condiciéon de
enunciados, y en consecuencia, son unidades significantes que merecen ser atendidos en el
analisis (Ponzio, 1998; Orsolini, 2008; Linell, 2009).

Al mismo tiempo es importante notar, como Lemke (1988) y Candela (1998) han
sefialado, que lo importante de las practicas semidticas escolares reside en comprender e
identificar aquellos elementos de la actividad semidtica reconocidos por los participantes
como significantes; los cuales son partes y practicas de significaciéon que esos interlocutores
mutuamente se reconocen para esa actividad.

Recogiendo las consideraciones anteriores, las estrategias discursivas y recursos
semidticos que presentamos recogen descripciones de los elementos no verbales vinculados
al funcionamiento discursivo. Estas descripciones nos sirven para dar cuenta de las
relaciones entre los enunciados verbales y los otros enunciados no verbales que los
participantes se reconocen como recursos para construir significados en el aula de acogida.

Criterios de establecimiento de categorias

Como hemos descrito en el marco tedrico los estudios socioculturales sobre el
discurso educativo consideran la mediacién de la ensefianza en el aprendizaje en términos
de estrategias discursivas o mecanismos semioticos. Estas son unidades funcionales de
discurso que corresponden a las formas de la comunicacién que permiten la co-
construccion de significados en una direccién educativa. Haciéndonos eco de los trabajos
previos sobre el discurso educacional, hemos categorizado y seleccionado las estrategias
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discursivas y recursos semibticos desplegados por la maestra a lo largo de la secuencia
didactica de ensefianza del vocabulario.

Para proceder a la categorizacién de las estrategias hemos explorado aquellas formas
del habla que impactan y sostienen el proceso de comprensiéon conjunta entre los
participantes. Este reconocimiento se basa en los siguientes criterios complementarios y no
excluyentes sobre los enunciados de los participantes:

* son formas del habla que presentan recurrencia -ya de sea de manera intensiva o
extensiva en los segmentos de la secuencia didactica,

* son enunciados interdependientes que se vinculan por su funcién para alterar las
interpretaciones de los alumnos sobre los enunciados de la maestra,

* cnunciados que presentan discontinuidad en relacién a las formas del habla y la
accién previa, o /y postetiores,

* que producen que los participantes establezcan o busquen establecer nuevas
relaciones con el contenido de ensefanza-aprendizaje,

* que contienen diferencias en los registros y formas de habla utilizados,

* que alteran el uso y la comprensién individual del lenguaje por parte de los sujetos,

* implican cambios en la comprension de la tarea o los materiales para los alumnos,

* que generan o responden a conflictos en la comprension compartida.

Empleando dichos criterios, diferenciamos diferentes estrategias y formas en los
enunciados mediante los cuales la maestra media en la actividad discursiva y la
comprension de los alumnos. El resultado del analisis arroja un conjunto de unas 42
estrategias discursivas diferentes que se corresponden con las diferentes estrategias
empleadas por la ensefiante mientras negocia el significado sobre el vocabulario de la
leccion en las diferentes tareas de una misma secuencia didactica.

Algunas de estas estrategias se corresponden con categorias informadas anteriormente
por otros investigadores. Otro conjunto de estas estrategias, ha sido generado ad hoc para
nuestro corpus, puesto que representaba formas del habla que no aparecian recogidas en
los estudios revisados sobre el discurso educacional.

A fin de aportar una mejor comprension de las estrategias encontradas en el corpus hemos
diferenciado en dos grupos las estrategias identificadas:

1. Estrategias previamente documentadas. Describimos y referenciamos la aparicion de 13
estrategias, las cudles ya han sido anteriormente recogidas en la literatura previa
sobre el discurso educacional.

2. Estrategias no documentadas en los estudios previos sobre el discurso educacional. Estas son 16
estrategias que se afaden a las 13 previamente documentadas por otras
investigaciones. Tales estrategias aparecen como formas del habla vinculadas a las
tareas de enseflanza- aprendizaje de la lengua en el aula de acogida.

El primer grupo, relativo a las estrategias previamente documentadas, se presenta
primeramente en un apartado breve. En este apartado definimos esas 13 estrategias,
describiendo su patrén de aparicion a lo largo de los segmentos de la secuencia didactica,
asi como las funciones que cada una de ellas cubren en la actividad conjunta.
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Posteriormente, sera descrito con mayor detalle el segundo grupo de estrategias
identificadas. En esta descripcion presentamos una caracterizacion con ejemplos que nos
permitira dar cuenta de tales las formas de mediacién especifica relacionadas con la
ensenanza-aprendizaje del vocabulario de la unidad didactica.

Estrategias discursivas documentadas previamente por otras investigaciones
sobre el discurso educacional

En el analisis de los videos y las transcripciones pudimos identificar un buen
numero de estrategias similares a las descritas por las investigaciones previas sobre el
discurso educacional. Las estrategias que hemos identificado en los segmentos de
ensefnanza del vocabulario que también se recogen en otras investigaciones son:

E1 Llamar a la atencidn sobre ciertos elementos en los materiales
E2 Marcar el discurso con cambios prosodicos

E3 La contra-argumentacion a las aportaciones de los alumnos
E4 La recapitulacion o resumen selectivo

E5 Hablar en forma de narracién

E6 Recurso al marco especifico de referencia

E7 Recurso al marco social de referencia

E8 Variacion o abreviacion de la pregunta

E9 Enunciado con hueco silencio enfitico

E10 Instigar y sugerir preguntas para el tema

E11 Preguntas explicadas

E12 Contrastar marcos o perspectivas de referencia

E13 Repeticion

Estas trece estrategias se asemejan o se corresponden a estrategias descritas por
Lemke (1988), Cubero (2005, 2010) y Coll (2007). Todas ellas han sido referenciadas y
descritas en esas investigaciones. En términos generales su desarrollo no se diferencia en
gran medida de lo que estos investigadores describen.

Para introducirlas, presentamos primero un resumen con la definiciéon y las
funciones que estas estrategias toman en nuestros datos. En la tabla 2 describimos cémo
cada una de estas estrategias puede adoptar diferentes funciones en la secuencia didactica
del vocabulario. Tales funciones se vinculan con las tareas y lo segmentos en los cuales son
empleadas.

Tabla 18 Estrategias documentadas en la literatura previa que son empleadas por la
maestra en la secuencia didactica de ensefianza del vocabulario.

Mecanismos y

estrategias Definicion Funciones

discursivas

E1 Enunciados verbales o - Establecer una referencia

Llamar a la atencién expresiones deicticas con las compartida

visual sobre ciertos que la maestra reclama la - Reclamar una referencia compartida

elementos materiales atencién de los estudiantes - Enfatizar los elementos importantes
sobre un determinado elemento de los matetiales para la actividad en
de los materiales, o del texto curso
esctito .
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E2

Marcar mediante
cambios prosodicos las
palabras clave o sus
relaciones semanticas

Enunciados por los cuales la
maestra marca y sefiala como
importante ciertas palabras o
las relaciones entre palabras, o
bien las relaciones entre los
referentes fisicos y palabras.

atraer la atencion de los alumnos
sobre elementos verbales de
importancia

generar otras interpretaciones sobre
los materiales

enfatizar el significado de una
unidad verbal

relacionar con otras palabras que
tienen la misma entonacién
marcar la importancia del marco
especifico intralingtistico

E3
Contra-argumentacion

Enunciados mediante los cuales
la maestra responde a las
aportaciones de los alumnos
ofreciendo explicaciones acerca
de por qué la respuesta o la
aportacién no son cercanas a lo
esperado.

Marcar la diferencia entre ciertas
interpretaciones y otras

Guiar a los alumnos hacia una
respuesta mas cercana a lo
esperado

Generar una nueva alternativa de
respuesta

Incluir y llamar al grupo a cooperar
en la delimitacion de una nueva
respuesta mas cercana a lo correcto.

Enunciados que resumen

focalizar la atencién conjunta sobre
determinados elementos

E referencias manifestadas -
4 _ . . comentados previamente
Recapitulacién previamente. Generalmente se L ., .
restringir la atencién a ciertas
colocan al final de las tareas, . L. .
. relaciones semanticas que han sido
peto en ocasiones son ) .
! mencionadas previamente
intercaladas en el curso de los .
. . delimitar un marco de referentes
segmentos instruccionales L .
. privilegiados para la siguiente tarea
como respuesta a los conflictos bl
o incomprensiones en la esta ec§(riun pre—}fontexto
. . I r una pregun
actividad conjunta. compartido para hace a pregunta
E5 Enunciados que se disponen Crear continuidad entte las

Hablar en forma de
narracioén

siguiendo una estructura
narrativa 2 modo de una
historia.

diferentes relaciones que se
establecen

Establecer un nuevo marco de
referencia comin

Facilitar el seguimiento del discurso
en la aportacion de nueva
informacién

Promover la expectacion sobre las
siguientes aportaciones.

E6
Recurso al marco
especifico de referencia

Enunciados de la maestra o de
los alumnos que se refieren a
experiencias o conocimientos
considerados como
conocimientos escolares
compartidos previamente por el
grupo clase.

Garantizar la continuidad entre los
significados que previamente han
sido compartidos y los nuevos
significados que se presentan o se
estan negociando.

Aprovechar el conocimiento
compartido como recurso para
anticipar o imaginar nuevo
conocimiento.
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Diferenciar en que sentido lo nuevo
se desmarca, matiza o recupera lo
hecho previamente.

E7
Recurso al marco social

La maestra y/o los alumnos
manifiestan vivencias,
experiencias o conocimientos
relacionados el marco cultural o
los marcos culturales que
mutuamente se reconocen
COmMO POt supuestos .

Establecer un nivel minimo de
intersubjetividad ante la
introduccién de un nuevo
contenido.

Proponer y hablar sobre
experiencias y conocimientos que
son cercanos a las experiencias de
los alumnos, lo cual sea un primer
espacio de intersubjetividad para el
grupo.

Ayudar a que los alumnos relacionen
sus conocimientos con la actividad
en curso.

ES8
Abreviacién o variacion
de la pregunta

La maestra pregunta acetca de
las mismas cosas cambiando el
modo de la pregunta,
haciéndola mas breve y
marcando sélo ciertas palabras
clave.

Permite crear continuidad en el
significado compartido.

Abreviar las relaciones semanticas
que previamente se han
desarrollado.

Coteja el seguimiento de los
intetlocutores sobre las relaciones
semanticas construidas.

E9
Enunciado con hueco

Enunciados emitidos por la

Mantener la atencién sobre el
discurso de la maestra ,

silencio maestra en los que interrumpe Compartir la importancia de ciertas
una aportaciéon marcando un referencias
silencio para sefializar la Introducir un nuevo marco de
importancia de ciertas palabras referencia compartido
que vienen a continuacion o Sefialar la necesidad de una palabra
que no se mencionan. Enfatizar el referente como
recopilaciéon relaciones semanticas
expresadas previamente
E 10 Enunciados mediante los cuales

Instigar y sugerir
preguntas para el tema

la maestra invita a hacer
preguntas sobre determinados
elementos del material,
referentes o relaciones
semanticas entre ciertas
palabras.

orientar al establecimiento del matrco
de referencia especifico

marcar la importancia a de ciertos
elementos referentes o ciertas
relaciones entre los referentes.
Restringir implicitamente el tema de
la conversacion.

Garantizar el interés y el
seguimiento mutuo.

E1l1
Preguntas explicadas

Realizar una pregunta dentro de
una nueva tarea empleando
variaciones y reformulaciones

Garantizar que la comprension de
las preguntas que se hacen en el
curso de las tareas
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sobre la primera pregunta con - Enfatizar un marco de referencia

el objetivo de que el alumno especifico con los alumnos
identifique que se le pide. - -Negociar y establecer con los
Pueden contener alumnos el significado de las
recapitulaciones, repeticiones o palabras y sus relaciones semanticas
contextualizaciones que en el marco especifico de la tarea en
acompafian a reformulaciones curso

de una pregunta inicial. Esta
secuencia de discurso de la
maestra a veces comienza y
acaba con la misma pregunta o
con una abreviacién de la
pregunta inicial.

- explicitar y hacer mas compartida

E12 Enunciados por los que se la perspectiva referencial.
Contrastar marcos o muestra o se fCSpOHdC a - Restringir la atencidn sobre los
perspectivas de aportaciones expresando si las referentes y las relaciones semanticas
referencia aportaciones corresponden a objeto de actividad compartida.
otro marco de referencia - Privilegiar el marco de referencia
diferente al que el grupo esta especifico
compartiendo en la tarea en
curso.
E 13 Se vuelven a emitir enunciados - dirigir la atencién sobre las
Repeticién ya expresados de manera aportaciones de los otros alumnos
contingente. Hstas nuevas - recoger y destacar las aportaciones
expresiones de los enunciados de los otros participantes
previos pueden ser literales o - privilegiar ciertas palabras como
no, pero se producen sin palabras clave

1ncorporar nueva informacion. _ ratificar una respuesta o uha

aportaciéon como correcta

De manera global, podemos decir que estos 13 tipos de estrategias o recursos estan

ampliamente presentes en los segmentos instruccionales de la ensefianza del vocabulario. Si
bien algunos de ellos tienen mayor recurrencia y mayor distribuciéon que otros.

A continuacién se describen brevemente como estas estrategias aparecen y el valor

. R . ~ . ey 17
que toman en la secuencia didactica de ensefianza del vocabulario de la familia.
Considerando los diferentes tipos de segmentos y tareas, podemos decir algunas cuestiones
acerca de cOmo se caracteriza la aparicion de estas 13 estrategias.

Esta exposicién de la estrategias empleamos como criterio para la descripcidn las siguientes etiquetas:

Muy frecuente , cuando la frecuencia de aparicién de este tipo de estrategia sobrepasan el valor de la mediana
(30) a partir de +5.

Frecuente, son las estrategias se acercan al valor de la mediana (30) , entre 25 y 35 veces.

Moderadamente frecuente: por debajo del valor 25 hasta 10.

Infrecuente: entre 10y 1.

Extraordinaria : cuando su valores 1.

Estas categorfas como descriptores tienen el problema de corresponderse con valores absolutos y no estan ponderados
con la extensién ni con el tiempo que ocupa cada segmento al que se refieren. Por eso debemos recordar este hecho de
cara la interpretacién de estas informaciones.
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La estrategia E1 llamar la atencion sobre determinados elementos de los
materiales, es un recurso frecuente y de amplia distribuciéon entre los diferentes
segmentos. Esta estrategia aparecen en segmentos instruccionales de conversacién, de
dramatizaciéon y de juego. También aparece en los segmentos relacionados de soporte,
como organizacion de la actividad, de preparacion y repaso.

Segmentos E E E E E E E E E E E E E
soporte y matrices 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13
OA-AI-PRE-OA
TAREA
1 CONVERSACION 2 |46 16 | 1 7 2
RE 3
OA 1
TAREA
2 JUEGO 4 1 4
CPM 6 3 2 2 1
TAREA CONVERSACION 1 3 14
3 OA 3
TAREA @ OA-RP-AP-LP 2
4 JUEGO 1 |6 |4 1
AC-OA-LEC 2 1 1
TAREA
5 JUEGO 7
RE 2 1 2
AI-OA-AI-OA-PRE-
OA 2 6 6 1
TAREA DRAMATIZACION | 6 8 3 1 1 1 3 2 1 5
6 RE-PRE 8 1 4 2 1 1 6 4
DRAMATIZACION 2 4 5 3 2 2 7
OA-RE-OA-PRE 16 1 2 14 3 3
DRAMATIZACION 1 2 2 1 1 2 1
TAREA | OA-RE-OA 9 1
7 JUEGO 2 4 |1 2 1 6 2
TAREA | OA-RE-OA-RE-OA 5 2 1
8 JUEGO 1 E

33 /81 38 3 2 13 30 |16 | 26 |7 22 |1 34

Tabla 19. Momento y frecuencia de aparicion de las estrategias documentadas por
la literatura previa.

La estrategia E2 marcar y enfatizar mediante la prosodia las palabras o
relaciones semanticas, es un recurso extremadamente frecuente y su aparicién se hace
intensiva en los segmentos de conversacion y en los segmentos relacionados con la
dramatizaciéon . Esta estrategia es especialmente protagonista en el primer segmento de
conversacion, sirviendo como elemento determinante en la establecimiento compartida del
marco especifico intralingtifstico entorno a las palabras del vocabulario. Y recobra
nuevamente gran importancia en los segmentos de dramatizacion, y en los segmentos de
soporte asociados a la dramatizacion, repaso y organizacion de la actividad.

La estrategia E3, de contra argumentacién, es una estrategia frecuente y de
amplia distribucién entre los segmentos de la secuencia didactica. Posee mayor frecuencia
de aparicion en los segmentos comprobacion de conocimiento, dramatizacién y segmentos
de soporte asociados a la dramatizacion. Juega un papel fundamental en el proceso de
renegociar y restringir ciertas relaciones semanticas en el significado asi como en el uso de
las palabras del vocabulario. Esta estrategia aparece de forma discreta como respuesta a las
respuestas que los alumnos proponen. También se han identificado como parte de otras
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estrategias mas globales, como la lectura acompafiada o las ayudas al uso apropiado de la
lengua, que describiremos en el siguiente apartado.

La estrategia E4 de resumen o recapitulacion, es una estrategia frecuente y de
aparicion selectiva. Esta presente en todos los segmentos de repaso, que actuan como
soporte de los segmentos instruccionales, y también esta presente en el curso de ciertos
segmentos instruccionales como son la conversacion y el juego. La recapiulacion juega un
papel fundamental en la transicion entre tareas y la progresiva restriccion de la
conversacion entorno al vocabulario de la familia.

La estrategia E5 de hablar en forma de narracion, es una estrategia global que se
hace presente en los segmentos de conversaciéon y dramatizacién. Es un estrategia
infrecuente y selectiva. A pesar de su baja frecuencia de aparicidén, su importancia es
cardinal en el establecimiento de intersubjetividad en la secuencia del vocabulario. La
narracion cuando aparece sirve para instaurar un nuevo tipo de tarea, lo cual equivale a
nuevas formas de comprender y utilizar el vocabulario. Cuando la maestra habla siguiendo
una pauta narrativa implica a los alumnos en un dindmica de participacion y escucha activa,
dentro de la cual ella significa los materiales y las referencias utilizando la narracién como
forma de vincular estas referencias.

La estrategia E6 apelar al marco especifico de referencia, es una estrategia de
aparicion moderada. Se hace presente especialmente en el final de la primera sesion, en el
segmento de conversacion. Reaparece en los segmentos de previos a los segmentos de
juego, y recobra presencia hacia el final de la secuencia didactica en los dltimos segmentos
de juego. Esta estrategia fundamentalmente sirve como relocalizacion y énfasis en el marco
de referencia especifico. También sirve para crear continuidad, procurando relacionar las
experiencias instruccionales previas con la actividad compartida en ese momento. O bien,
también debemos apuntar que esta estrategia es empleada por la maestra para restringir la
presencia de otras referencias no pertinentes en el dialogo para la tarea en curso.

La estrategia E7 apelar al marco social de referencia, es una estrategia mas
frecuente que la anterior. Se relaciona con el desarrollo de los segmentos de conversacion,
dramatizacion y juego. Esta estrategia sobresale especialmente en el segundo segmento de
conversacion, donde tiene 14 referencias. Posteriormente la maestra lo sigue empleando
pero en menor medida, en los segmentos del juego y la dramatizacion. Su valor
fundamental es hacer operativos los conocimientos extraescolares y experiencias de los
alumnos en la delimitacién del marco especifico de las tareas de aprendizaje del vocabulario
de la familia.

La estrategia E8 de variar o abreviar una pregunta, es una estrategia
moderadamente frecuente. Aparece en el segmento de comprobacion de conocimiento, en
los segmentos de juego y dramatizacién y en los repasos asociados a ellos. Su funciéon
recurrente es servir como recopilacién o abreviacion de otras preguntas realizadas o
compartidas previamente en la conversacion con la intencién de mostrar a los alumnos que
esta pregunta es una reduccioén de las anteriores.

La estrategia E9 emitir un enunciado marcando un silencio como hueco
enfatico. Se trata de una estrategia de frecuencia moderada y de aparicion selectiva. Es un
tipo de enunciado propio de los segmentos de comprobacioén de conocimiento y repaso.
Esta estrategia sirve como recurso de restriccion para marcar la relaciéon entre palabras del
vocabulario y su significado. Por ello suele estar en segmentos que soportan los segmentos
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matrices en los que se restringen y que garantizan las relaciones entre los significados de las
palabras del vocabulario y/ las referencias compartidas.

La estrategia E 10 de instigar y sugerir preguntas relacionadas con el tema, es
una estrategia de baja frecuencia y de aparicién selectiva. Se hace presente de manera
exclusiva en la primera parte del primer segmento de conversacion. Su funcion se relaciona
con delimitar el nuevo marco de referencia intralingtistico entorno al vocabulario de la
familia haciendo que los alumnos se impliquen en la conversacién tomando la direccién
tematica, aquella que es deseada por la maestra.

La estrategia E 11 de realizar preguntas explicadas, es una estrategia
moderadamente frecuente y distribuida. Su mayor frecuencia se registra en los segmentos
del juego. Las preguntas explicadas se encuentran también presentes en los segmento de la
dramatizacion, en los repasos y en los segmentos de comprobaciéon del conocimiento. El
valor fundamental de esta estrategia es regular la comprension de los enunciados que la
maestra proporciona como preguntas a responder en los segmentos instruccionales.

La estrategia E 12 de contrastar marcos de referencia, es una estrategia
extraordinaria en apariciéon (s6lo un caso) y de apariciéon exclusiva para un tipo de
segmento. Aparece en el segmento de dramatizaciéon donde la maestra trata de enfatizar la
tarea de dramatizacion en contraste con las otras tareas previas.

La estrategia E 13 de repetir enunciados o palabras, es una estrategia frecuente
que aparece en cualquier tipo de segmento. Podemos decir que se concentra en la segunda
mitad de la secuencia didactica, con una alta frecuencia en los segmentos de dramatizacion
y sus segmentos de soporte asociados.

Como resumen de este conjunto de estrategias, podemos decir que son estrategias
muy frecuentes las estrategias de contra-argumentar la respuesta del alummno y marcar los enunciados
utilizando cambios en la prosodia. Son estrategias de aparicion frecuente: el resumen selectivo
lamar la atencion sobre determinados elementos, el recurso al marco social, el enunciado en hueco silencioy
la repeticion. Son estrategias moderadamente frecuentes: e/ recurso al marco especifico de referencia,
la variacion o abreviacion de la pregunta y las preguntas explicadas. Las estrategias — mas
infrecuentes son el uso de /z narracidn y el recurso de seleccionar e instigar preguntas tematicas. Y
como estrategia de aparicion extraordinaria aparece el recurso de contraste de marcos.

Este conjunto de estrategias discursivas evidencia que la secuencia didactica
comparte formas discursivas y de accién similares a las que otras investigaciones han
descrito previamente en contextos de escolarizacion formal. En concreto estas estrategias,

como hemos adelantado, se pueden encontrar recogidas en las publicaciones de Cubero
(2003, 2010), Lemke (1993), y Coll (2007).

Como hemos marcado en la presentacion de la investigacion, nuestro objetivo es
ademas indagar y describir cémo las estrategias discursivas ya documentadas por la
investigacion previa pueden ser ampliadas por otras estrategias no evidenciadas hasta ahora
por los investigadores que estudian el discurso educacional. En el siguiente apartado
tratamos de responder a esa cuestion, presentando aquellas estrategias identificadas como
las otras estrategias que también son empleadas por la maestra para ensefiar la lengua en las
tareas.
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Otras estrategias discursivas implicadas en la ensefianza de la lengua en la
secuencia didactica

Durante la categorizacién fueron también evidenciados otros recursos semioticos y
estrategias discursivas para negociar el significado con los alumnos en las tareas de la
secuencia didactica del vocabulario. Tales recursos eran formas del habla y la accién
empleadas por la enseflante que no habfan sido recogidas en la literatura previa que
describe el discurso educacional. Sin embargo, nosotros identificamos que en esta
secuencia didactica estos recursos cumplian un papel fundamental para negociar el
significado con los alumnos entorno al contenido especifico del vocabulario de la leccién
que estaban aprendiendo. Ademas, estos recursos también cumplian una especial funcién
para negociar un uso mas apropiado del catalan en la conversaciéon con los alumnos. Estas
otras estrategias identificadas fueron las siguientes:

E14 Describir los materiales de la tarea

E15 Describir los referentes de los materiales y sus acciones

E16 Contextualizacion de los enunciados mediante la parodia de la voz
E17 Pre-definicién de las palabras

E18 Yuxtaponer marcos de referencia

E19 Contextualizacion de la lengua familiar en el marco especifico de referencia
E20 Enunciados de invitacién a las tareas

E21 Co presentar las palabras con material escrito

E22 Proponer la NO respuesta

E 23 Comentar la ortografia de las palabras

E 24 Enunciar a coro

E25 Referencia metadiscutsiva

E26 Ayuda al uso apropiado de la lengua de la escuela

E27 Lectura acompafiada

E28 Interpelar mediante una “obvia falsedad”

E29 Desmarcar la prosodia en las palabras del vocabulario

E30 Desatender las aportaciones tematicas.

Tabla 20 Otras estrategias discursivas que la maestra emplea en las tareas de
ensefanza del vocabulario

Mecanismos y

estrategias Definicion Funciones
discursivas
E14 Enunciados que aportan la maestra y - Enmarcar y poner los materiales

Describir los los alumnos describiendo los en relacién con el marco social de

Describir los
referentes y las
actividades que

maestra explica y aporta informacion a
los alumnos sobre las acciones y /o
actividades de personas o personajes

materiales materiales de las tareas. Generalmente referencia de los nifios .
estos enunciados forman parte de los Hacer imaginable para los
primeros segmentos o momentos del alumnos que se refiere la maestra
desarrollo de una tarea. cuando habla y hace referencias
en los materiales atribuyéndoles
un significado particular.
Implicar a los alumnos en un acto
conjunto de imaginacién .
E15 Enunciados mediante los cuales la hacer imaginables los referentes

relacionar las acciones con sus
conocimientos previos
establecer un contexto comun
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realizan que aparecen en los materiales. Los imaginario que sirve como
referentes que se describen pasan contexto de referencia social en el
posteriormente a ser objeto de desarrollo de las actividades.
referencia en la actividad en el curso de crear continuidad entre los
los siguientes segmentos marcos sociales y el marco
instruccionales. especifico del vocabulario.
enriquecer y ampliar el
vocabulario para los alumnos
Implicar a los alumnos en un acto
conjunto de imaginacién
E16 Enunciados mediante los cuales la Facilitar y permitir la atribucion
Contextualizacién | maestra y los alumnos contextualizan de sentido de una palabra o un

mediante la
parodia de la voz

una palabra o frase , escrita o oral,
parodiando la voz , haciendo
referencia a otro contexto social. A
veces son ejemplos imaginados y otras
veces, se refieren al marco social o
biografico de los mismos alumnos.

enunciado

estableciendo de manera
compartida una interpretacién
sobre el material didactico
evocat y reconocetr
conjuntamente un contexto social
imaginado

marcar para los alumnos la
discontinuidad de a quien se
refiere el habla o cual es el
contexto donde aparece.

E17 Enunciados mediante los que la Sirve para crear continuidad en la
Predefinicion maestra define una palabra del referencia compartida
vocabulario siguiendo una estructura
formal combinada con expresiones del Acercar a los alumnos al matrco
lenguaje comun, las cuales que los referencia intralingiiistico
nifios pueden reconocer facilmente. manteniendo activas las
referencias al marco social de
referencia para que los alumnos
puedan seguir atribuyendo
sentido a las aportaciones de la
maestra.
Sirve para, reconociendo una
forma previa compartida de habla,
pasara a pr()p()ﬂef una nueva
forma de habla.
E18 Enunciados que contextualizan en el Vincular los marcos de referencia
Yuxtaponer marco social de referencia términos compartidos por el grupo
marcos de que previamente han sido relacionados Dar indicacion de la extension del
referencia en el marco especifico de referencia . significado de los referentes del
Son aportaciones que hacen valer las marco especifico en el marco
palabras y las relaciones semanticas social de referencia
(previamente expresadas en el marco Crear interés entorno al marco
especifico intralingtistico) como valida especifico de referencia.
y funcionales en el marco social de
referencia.
E19 Enunciados por los que la maestra Establecer significados que
pone en relacién la lengua familiar del puedan compartirse a partir del
Contextualizacién | alumnado con la lengua de la escuela conocimiento lingiiistico de los

de la lengua

dentro del marco especifico.

nifnos .
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familiar en el
marco especifico
de referencia.

La maestra pide que los alumnos
traduzcan a su lengua familiar ciertas
palabras del vocabulario , y ella las
nombra tal y como el alumnado las
traduce, y las incorpora al marco
especifico de referencia . Después pide
una re-traduccion a la lengua de la
escuela.

Crear intersubjetividad entorno a
la referencia compartida en el
marco especifico instruccional
Hacer presentes y crear relaciones
con los conocimientos lingtisticos
de los alumnos y sus marcos
sociales de referencia.

E20
Enunciados de
invitacion a las

Enunciado que la maestra plantea al
inicio de algunas tareas con la
intencién de hacer compartido su
objetivo de realizar la nueva tarea. A

Marcar el inicio de una nueva
tarea

Implicar a los nifios como parte
activa en una nueva

tareas menudo son enunciados formulados Atraer la atencién de los alumnos
como propuestas, o bien, preguntas hacia las propuestas , preguntas o
acerca de si desean hacer aquello que la instrucciones de la maestra
maestra les propone. A veces esto
implica una secuencia de negociacién
acerca de la disposicién y el interés de
los alumnos en la nueva propuesta de
actividad conjunta.

Explicitar materialmente 1o referido

La maestra y los alumnos co-enuncian verbalmente

E21 verbalmente los referentes o las

Co presentar las
palabras con
material escrito

palabras del vocabulario con etiquetas
escritas . Estos enunciados son parte
de las preguntas o aportaciones que la
maestra hace en el curso de la tarea.

Guiar la atencién conjunta hacia
ciertas palabras

Restringir visualmente las
relaciones semanticas entre las
palabras

Enfatizar la importancia del
significado de la palabra
enunciada en la etiqueta escrita
Facilitar la continuidad para una
re contextualizacién futura

Dar indicios de la aparicién de un
nuevo marco de referencia.

E22

La ‘Respuesta no
correcta” como
ayuda a la
respuesta

Enunciados de la maestra en los que
presenta como ejemplo de respuesta
una respuesta 7o vdlida . Estos
enunciados anteceden o responden a
los enunciados de una pregunta
previamente formulada a los alumnos .
Son parte de las ayudas para la
elaboracién de la respuesta. Se sefiala
una respuesta que no es posible al
mismo tiempo que de este modo se
ofrece la construccion de un enunciado
ejemplo que servirfa como respuesta.

Delimitar los referentes
restringiendo la atencién hacia
algunos posibles en particular.

Presentar el tipo y forma de
respuesta esperada sin dar la
respuesta esperada.

Cotejar la comprension del
alumno en relacién a la pregunta
ayudar a los alumnos a encontrar
una respuesta sirviéndose de la
falsa respuesta como clave de tipo
de respuesta esperada.

Restringir las posibilidades de
respuesta acercando las
perspectivas entre la maestra y los
ninos
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E23
Comentar la
ortografia de las

Enunciados mediante los que la
maestra o los alumnos llaman la
atencioén y comenta la ortografia de
ciertas palabras.

Llamar la atencién sobre un
referente para garantizar la
continuidad en la atencién
compartida

palabras enfatizar la relacion entre
ortografia y significado de las
palabras.
reconocer cierta informacion
E24 Enunciados por los cuales los alumnos como privilegiada

Enunciar a coro

o la maestra se marcan el seguimiento
mutuo repitiendo en voz mas tenue lo
que el otro dice.

compartir y ratificar la
importancia de lo dicho
mostrar seguimiento mutuo

E25
Referencia
meta discursiva

Enunciados por los que la maestra
habla y desctibe su propia habla/
enunciado escrito como un tipo
particular de habla diferente de formas
previas del habla que han utilizado en
las tareas anteriores.

Manifestar la discontinuidad en el
uso del discutrso

Orientar a los alumnos a la
diferencia entre formas de habla
Introducir un nuevo marco de
referencia especifico para utilizar
conocimientos compartidos.

E26 Enunciados mediante la maestra sefiala establecert intersubjetividad
Ayuda uso como se debe decir una palabras o entorno a las formas lingifsticas y
apropiado del bien como es mejor utilizar una sus presupuestos.
lenguaje determinada palabra en un
determinado contexto o con una negociar la relacién entre
determinada intencién. expresion verbal y contexto e
intenciones.
establecer acuerdos sobre el uso o
las rutinas de participacion verbal
E27 Enunciados en los que la maestra establecert intersubjetividad
Lectura reformula la lectura de los alumnos en entorno la pronunciacién y la
acompafiada voz alta pautando la pronunciacién o morfologfa de las palabras
evocando el significado de lo leido. invocar el significado compartido
Son enunciados que contiguos o de las palabras
yuxtapuestos a los enunciados de crear continuidad entre el escrito
lectura de los alumnos que modifican o y el marco de referencia
transforman la misma lectura de ‘estos. compartido en la tarea
Enunciado mediante el cual la maestra colocan a los alumnos como
E28 propone una falsedad obvia con el interpretes activos en el discurso

Falsedad obvia
como
interpelacién

objetivo de atraer los alumnos a que
respondan corrigiendo la mentira
propuesta por la maestra. Aparecen
como enunciados afirmativos o como
preguntas exploratorias en el inicio de
una tarea.

de la maestra y sobre los
significados implicados en la
leccién.

garantizar y cotejar el seguimiento
mutuo entre los nifios y la
maestra

negociar y establecer referencias
compartidas entorno al
significado de las palabras del
vocabulario.

202




E29

Desmarcar la
prosodia de los
{tems tematicos

Enunciados que suponen una
discontinuidad en el discurso esperado
por los alumnos. La maestra deja de
enfatizar las palabras del vocabulario
en las aportaciones.

De este modo, la maestra cambia la
forma en que hace aportaciones y

Dar por supuesto que estas
palabras ya son reconocidas y que
no son lo importante

hacer que sean los alumnos los
que reclamen esas palabras como
palabras importantes en la
conversacion.

responde a las aportaciones de los

alumnos
E30 Enunciados que rompen la norma - llamar la atencién de los alumnos
Desatender discursiva previa segun la cual las hacia otros elementos
enunciados aportaciones relacionadas con el - hacer que los alumnos reclamen
tematicos vocabulario se privilegian tratando las como propio el vocabulario

palabras del vocabulario como lo - niegan la validez de los

importante, como aquello que se debe enunciados para pasar a una

extender o repetir. En este caso la nueva interpretacion .

maestra responde a los enunciados que - crear nuevas expectativas en el

prev1amente eran tematicos como curso de la actividad conjunta.

aportaciones no relevantes.

Las estrategias recogidas en la tabla anterior, tabla 20, recopilan el conjunto de
formas de discurso que la maestra emplea en la clase y que no han sido previamente
explicitadas por la investigacion sobre el discurso educacional. Este conjunto de estrategias
responden junto con las estrategias descritas anteriormente a la intencién de crear
intersubjetividad con los alumnos para conocer y utilizar el nuevo vocabulario de la
secuencia didactica.

Concretamente, algunas de estas estrategias, como son las referencias
metadiscursivas, la lectura acompafiada o la co-enunciacioén con etiquetas escritas, pueden
considerarse semejantes a algunas de estrategias descritas por Lemke (1993) y por Coll
(2007). Sin embargo, hemos escogido detallarlas en este caso porque son estrategias que
toman matices diferenciales en las tareas de ensefianza de la lengua que se desarrollan en el
aula de acogida.

En el marco global de las tareas de la secuencia didactica estas estrategias
responden a diferentes patrones de frecuencia. Las estrategias mas frecuentes en aparicion
son: la estrategia de contextualizar parodiando la vog, co-enunciar con etiquetas escritas, describir las
acciones de los referentes que aparecen en los materiales, hacer referencias meta-discursivas 'y acompanar la
lectura. Las estrategias que aparecen moderadamente son: contextualizar la lengua familiar en el
marco especifico de referencia, enunciar a coro, interpelar diciendo una obvia falsedad y dar ayndas al nso
apropiado de la lengna. Y son estrategias infrecuentes: hacer una predefinicion, hacer referencias a la
ortografia, ofrecer una respuesta incorrecta como ejemplo y desmarcar la prosodia en las palabras del
vocabulario.

En la tabla 3 se puede apreciar la distribucién de frecuencias para cada una de estas
estrategias a lo largo de las siete tares que forman la secuencia didactica del vocabulario.
Esta tabla permite identificar como cambia la presencia de cada una de estas estrategias a lo
largo de las diferentes tareas que componen la secuencia didactica.

En el resto del capitulo, nos ocuparemos de describir cada una de estas estrategias

discursivas identificadas, comentando su funcionamiento y como se convierten recursos de
establecimiento de intersubjetividad entorno a la lengua. Para cada estrategia aportamos
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informacién acerca de sus caracteristicas y de los segmentos de la actividad conjunta donde
esa estrategia adquiere adquiere importancia.

Tabla 21 Frecuencia y segmentos en que aparece cada tipo de estrategia en la

secuencia didactica del vocabulario

Segmentos E|E |E |E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E
soporte y matrices 14 15 (16 | 17 | 18 | 19 20 | 21 | 22 | 23 | 24 | 25 | 26 | 27 | 28 | 29 | 30

OA-AL-PRE-OA 2
TAI;EA CONVERSACION | 2 | 21 3 1|1 1 3
RE 14
OA 1 1
TAI;EA JUEGO 1 8
CPM 4 |1 2 1] 1
CONVERSACION 7 | 17 1 1 b
TAREA
3
OA 1
OA-RP-AP-LP 9
TAREA
4
JUEGO 1 2 | 2 2 3
AC-OA-LEC 1 8
TAI;EA JUEGO 1 9 | 2 2 2
RE 1 1 1 1
ALOA-ALOAPRE- | , | . Ly
OA 2
DRAMATIZACION 2 | 15 1| 2
TAIG‘EA RE-PRE 7 1 1
DRAMATIZACION 3 1 1| 2 7 | 1
OA-RE-OA-PRE 1 1| 2 2 2 | 1 1
DRAMATIZACION 5 2 1| 1
OA-RE-OA 3 1 8
TAREA
7
JUEGO 1 3 2 10
OA-RE-OA-RE-OA 1 1
TAREA
8
JUEGO 3 2 1 4|5

201 28 | 34| 4 |16 | 21| 3 | 33| 4 4 |16 | 29 | 14 | 28 | 14 | 4

w
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E 14 Describir los materiales

La descripcion de los materiales se refiere a la estrategia que consiste en que la
maestra hace aportaciones para compartir con los alumnos una particular atribuciéon de
significado sobre los materiales. Estos enunciados de la maestra buscan que los alumnos
imaginen de donde proceden esos materiales, o bien, que los alumnos definan con ella esos
materiales de una forma particular. La maestra también propone estos enunciados para que
los alumnos busquen y presten atenciéon sobre determinados elementos de esos nuevos
materiales didacticos.

Por lo general, esta estrategia aparece en el inicio de las tareas, en los segmentos de
organizacion y preparacion de las tareas, y también en algunos segmentos de aportacion de
informacién. La costumbre de la maestra de describir los materiales constituye un
procedimiento discursivo mediante el cual la maestra introduce e implica a los alumnos en
el establecimiento de un nuevo escenario fisico-simbélico para la nueva tarea.

Recogemos un ejemplo de esta estrategia en el siguiente extracto. Este didlogo se
produce justo antes a un segmento de conversacion, en el que los alumnos y la maestra
conversaran entorno a unas fotos de la familia de la maestra :

Sesion 1, Segmento 2, Aportacion de informacion.

(davant del ordinador, el nens mirant cap la pantalla, la mestra té el ratoli i parla al mateix
temps)

11. Mestra: Doncs, hi ha fotos de...- del menjar, de la festa que vam fer aquest any.
12. Kahola: si

13. Mestra: I hi ha fotos d’altres anys.

14. Kahola: si

15. Mestra: A veure si ho trobo. Hem de buscar que digui ...(buscant en els arxins de la

pantalla del ordinador amb el ratoli)/

La maestra en este caso lo que hace es ir narrando de doénde proceden los
materiales, qué son, y qué elementos describen estos materiales. La maestra con sus
enunciados (linea 11 y 13) trata de que los nifios desde el conocimiento y la experiencia
que poseen puedan alcanzar a dar un cierto sentido a esos materiales al inicio de la
secuencia instruccional. Y en este proceso continua manipulando los materiales para
presentarlos al grupo clase. En la linea 15 la maestra invita explicitamente a los nifios a
seguir lo que ella busca en los materiales incorporandolos a su perspectiva mediante el uso
de una forma plural: “A veure si ho trobo. Hem de buscar que digui ...”

Esta forma de hacer una descripciéon de los materiales no es una mera forma de
comentar los materiales, sino también significa presentarlos fisicamente de wuna
determinada forma e invitar a los alumnos a mirarlos de esa determinada manera que la
maestra propone. Como se ve en la linea 15 de la transcripcion, al mismo tiempo que la
maestra describia los materiales, ella intentaba hacerlos presentes -para los cuatro alumnos-
procurando que los alumnos atiendan visualmente a esos materiales y relacionen esto ( los
archivos en la pantalla del ordenador) con la descripcion que la maestra esta haciendo. Este
proceder sirve para que esos nuevos materiales sean percibidos por los alumnos como
objeto de y en el didlogo. La maestra en sus acciones esta cuidando de que la interpretacion
de los materiales vaya de la mano con que los alumnos identifiquen los referentes fisicos y
compartan con ella cierto conocimiento acerca de estos referentes.
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Podemos ver otras formas en que la maestra describe los materiales en el siguiente
ejemplo. En el este caso la maestra esta presentando nuevas etiquetas para jugar a dos
juegos, la maestra trata de que los alumnos identifiquen qué soz estos materiales con ella.
Previamente, la maestra habia sentado a los nifios alrededor de la mesa desde donde ellos
(colocados en circulo) miran hacia ella. Entonces :

Sesién 2, Segmento 1, Organizacion de la actividad.

(la mestra treu dos petits fundes amb unas etiquetes a dintre)

11. Mestra: (fa énfasis amb les mans monstrant el nens el non material)

12. Abdelaziz: De fotos?

13. Mestra: No son fotos, sén cartes. (va col focant les cartes amuntonades a la tanla davant
del nens)

14. Alumnes: Cartes.

15. Mestra: I aqui tinc un altre joc 1 no us Uensenyo. ( wostra amb la ma l'altre funda
emfaticament ) Us el deixo veure per fora

16. Alumnes: ( mirant cap el material)

17. Mestra: perd no us [les ensenyo. Aahh ahh ...( fent veu de misteri)

18. Kahola: [Ah, estan escrit.

19. Mestra: Que? Noms d animals?

20. Kahola: No, noms de... d’aquell dia que els vas dir- que ens vas ensenyar les fotos
de...

21. Mestra: Els noms de la meva familia?

22. Kahola: Si.

En este extracto la maestra describe, comenta y manipula los materiales
dirigiéndose a los alumnos. Tal y como se evidencia en este extracto de transcripcion, la
maestra aporta descripciones sobre los materiales en la linea 11 , 13 y 15. Describe estos
materiales al tiempo que los presenta. De este modo, busca delimitar y definir
conjuntamente los materiales con los nifios antes de comenzar la nueva tarea.

En las lineas 19 y 21 la maestra hace preguntas para definir con ellos estos
matetiales diciendo: “Qué? Noms d“animals?/ Els noms de la meva familia?”” Este proceso
combina modos no verbales, manipulacion de los materiales, deixis sobre los materiales y la
invitacion a los alumnos a preguntar acerca de esos materiales que ella presenta. St bien
estas descripciones de los materiales podrian resultar simples llamadas de atencién sobre
algunos elementos fisicos, rapidamente en el didlogo se muestran como una definicién
conjunta de estos, en donde la maestra delimita y plantea ciertas interpretaciones para esos
materiales que presenta. Mediante estos enunciados y manipulaciéon de los materiales la
maestra acerca a los alumnos al material, pre-construyendo un nuevo escenario para la
accion compartida.

En resumen, podemos decir que esta estrategia funciona como un tipo de prologo
de la tarea donde la maestra trata de garantizar una minima intersubjetividad entorno a
cudles son los referentes, y de qué maneras podrian ser considerados a continuacion. Ello
sucede gracias a que la presentaciéon de la maestra incorpora expresiones referenciales
informativas las cudles introducen en la situacién de habla compartida la perspectiva desde
la cual la maestra percibe esos materiales. Asi estas expresiones informativas aportadas por
la maestra ayudan a que los alumnos identifiquen e interpreten de una nueva forma los
materiales presentados en la tarea.
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E 15 Describir los referentes que aparecen en los materiales.

Estrechamente relacionada con la anterior estrategia discursiva, aparece la estrategia
de describir los referentes. Esta estrategia consiste en que la maestra hace frecuentemente
enunciados para describir y aportar informacién sobre las personas o personajes que
aparecen en el material. Estos referentes en la secuencia didactica son los referentes que la
maestra utiliza para hacer presente el vocabulario de la familia en las diferentes tareas
instruccionales. La apariciéon de estos enunciados no es demandada por los alumnos
explicitamente. Sino que es la maestra, quien invita a imaginar y describe contextos
imaginarios que sirven para contextualizar ciertos referentes.

La frecuencia de aparicion de esta estrategia es mayor que la estrategia de describir
los materiales . La estrategia de describir los referentes y sus acciones no sélo se produce en
los momentos del inicio de la tarea sino que también puede aparecer en desarrollo de los
segmentos instruccionales. Por ejemplo, esta estrategia aparece en el primer segmento de
conversacion, y también, en los segmentos previos a la dramatizacién, como son los
segmentos de organizacion de la actividad y aportacion de informacion.

Podemos decir que estos dos momentos (conversacion y segmentos previos a la
dramatizaciéon) en la secuencia didactica se corresponden con segmentos donde los
participantes estan tratando de atribuir significado acerca de quiénes pueden ser ciertos
petsonajes y/o petsonas que aparecen en los materiales.

En el siguiente extracto presentamos un ejemplo de esta estrategia. Aqui se puede
ver como la maestra en el curso de las presentaciones de los miembros de su familia aporta
enunciados que no son requeridos por los nifios, pero la maestra hace estas aportaciones
para que los alumnos imagen con ella las situaciones y las personas a las que ella se refiere:

Sesion 1, Segmento 2, Conversacion.

466.  Mestra: Afra. I]a seva petita és 1’Olga. 1’Ooolga.

467.  Kahola: Olga.

468.  Mestra: Ja hem parlat d ella.

469.  Mestra: Aqui és si... la meva germana que esta amb 1’ordinador.

470.  Ilham: Uuuuu.

471.  Mestra: Mira qué estem menjant...

472, (Passant de foto)

473.  Alumnes: Oooo

474.  Mestra: Amanides...mmmmm....que bé, eh? () Mira, el meu home una altra
vegada. Aixo no era per Nadal, aix0 era el aniversari de la meva filla. I ens vam
anar en un restaurant.

475.  Kahola: Qui és aquest i qui és aquesta?

En la linea 474 de la transcripcion la maestra emplea la estrategia de describir los
referentes, cuando ella misma hace wuna pausa en la conversacion y dice:
“Amanides...mmmmm....qué bo, eh? () Mira, el meu home una altra vegada. Aixo no era
per Nadal, aixo era el aniversari de la meva filla. I ens vam anar en un restaurant.”

El anterior enunciado supone un contraste con los enunciados previos, en las

lineas 466,468,469 donde justamente los enunciados de la maestra se caracterizaban porque
ella empleaba una ritmica restrictiva y enfatica entorno a las palabras del vocabulario. Asi
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ella esta enfatizando — para los alumnos- el mundo social dénde toman sentido las palabras
del vocabulario y los personajes que sirven como referentes para esas palabras.

De este modo la estrategia de describir los referentes consiste en una variacion
discursiva, en la cual la maestra deja por un momento de hacer aportaciones restrictivas, y
temporalmente aporta enunciados que persiguen una ampliacion de informacién sobre los
materiales. Tal y como ejemplifican los enunciados de la maestra en la linea 474 el
contenido referencial se modifica y los enunciados son diferentes. L.a maestra extiende su
intervencion, describiendo ampliamente lo que hacen los personajes de los materiales. Con
este procedimiento discursivo ella recrea una situacién social imaginada para que lo
alumnos identifiquen los referentes atribuyendo un cierto sentido a lo que ven.

Al igual que en la estrategia de la descripcion de los materiales, estos enunciados de
la maestra sirven para imaginar juntos los referentes. Esto permite que lo alumnos y la
maestra hagan presentes los lugares y las situaciones sociales donde esas palabras del
vocabulario de la familia podrian ser utilizadas.

Otro segmento donde hemos identificado el uso de esta estrategia es en los
segmentos de soporte de aportaciéon de informacién y organizacion de la actividad, en
particular, cuando estos segmento son previos a la dramatizacion. En este caso, la maestra,
tras presentar el material, comienza a hacer preguntas y comentarios sobre los personajes
representados en los dibujos del material de la tarea:

Sesion 3, Segmento 9. Aportacion de informacion.

405.  Mestra: Yewel, has vist (s'assenyala lul)) "JO"? Aquest és el nen que patla i es
diu...(.)?

406.  Abdelazizs: Jo.

407.  Mestra: Abel.

408.  Kahola: Abel.

409.  Mestra: Us sembla que ’Abel és () com vosaltres... (toca ['espatila a Ilham demanant li

atencid)*?

410.  Kahola: No.

411.  Mestra: ...de tercer i quart? (wou la ma esquerra com si fes mig cercle, cap a una i altra
banda)*

412.  Abdelaziz: No.

413.  Mestra: Més petit o més gran? (mou la ma esquerra plana cap avall i cap amunt)*

414.  Kahola: Més gran.

415.  Ilham: Més ALTA i gran.

416.  Mestra: I gran d’edate (puja les dues palmes obertes cap amunt)*Té més anys?
417.  Kahola: Si.

418.  Mestra: O té menys anys? (baixa la mans emfatitzant amb elles mentre din més anys)
419.  Kahola: T¢ més.
420.  Mestra: (sacseja el cap)* Us equivoqueu. Es un nen de... () (aixeca 3 dits)*

421.  Abdelaziz: Tercer.

422, Mestra:... p3. A I’Abel només té, () I'Abel té, tres anys. (marca 3 amb els dits de la
ma)* Eh? Es molt petit. (abaixa la ma plana cap al terra)*

423, Ilham: Pi3, p3. (aixeca 3 dits fent eco de la mestra)*

Aqui la maestra recupera la estrategia de describir los referentes mediante el uso de
preguntas de sondeo que persiguen la construccion de una descripciéon imaginaria sobre los
personajes. En el extracto anterior se puede ver en las lineas 409,411,413,416,418 y 422 los
diferentes enunciados que la maestra propone invitando a imaginar juntos : “Us sembla que
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I’Abel és () com vosaltres...” La maestra pide como es el personaje, e insiste en ampliar
esta idea haciendo nuevas preguntas sobre el referente: “I gran d’edat? /Té més anys?” En
esta situacién el intercambio de esta aportaciones con los alumnos les permite crear un
contexto social imaginado para el referente, el dibujo de I” Abel y su familia. Este marco
imaginado, es el contexto previo desde el cual la maestra posteriormente tratara de
restringir la atencién conjunta, cuando especificamente se ocupen de poner en relacion
estos referentes (imaginados) con las palabras del vocabulario de la familia.

En resumen, podemos decir que la estrategia de describir los referentes es un
procedimiento discursivo mediante el cual la maestra permite construir conjuntamente un
cierto marco social imaginario, que sirva para negociar y establecer después nuevas
referencias y relaciones de significado sobre las palabras del vocabulario de la unidad
didactica.

Como apunte de las dos estrategias descritas previamente, corresponde decir que
estas dos estrategias, de describir materiales de la tarea y de describir los referentes, admiten la
funcién complementaria de enriquecer el discurso. Puesto que estas aportaciones amplian
la exposicion a formas de enunciacion y nueva palabras en catalan, lo cual ayuda a que los
alumnos tengan mayores oportunidades de apropiacion de la lengua de la escuela por la
exposicion a ésta.

E 16 Contextualizacién mediante la parodia de la voz

La contextualizacién mediante la parodia de la voz consiste en que la maestra hace
enunciados mediante los que invoca explicitamente las voces de ciertos personajes o ciertos
referentes imaginarios. Estos enunciados se diferencian en el habla porque la maestra
marca cambios en la voz parodiando el habla, lo cuales la maestra enfatiza y reclama como
clave para dar sentido a su discurso. A veces estos enunciados que invocan una voz
particular se refieren a ejemplos imaginados ad hoc, pero también, se pueden referir a
personas del marco social o biografico que la maestra y los nifios comparten y se reconocen
mutuamente.

Generalmente esta estrategia sirve como clave semantica evocando o re-
contextualizando lo dicho en los marcos sociales de referencia. A veces también sirve como
clave para identificar diferentes formas de habla que corresponden a diferentes actividades
y situaciones sociales.

Esta es una de las estrategias mas frecuentes en la secuencia de enseflanza del
vocabulario de la familia. En cuanto a dénde aparece, la contextualizacion por la parodia de
la voz aparece diferencialmente en los segmentos de: comprobacién de conocimiento, en
los segmentos de dramatizacién y en los repasos que se vinculan a la dramatizaciéon. A
continuacién comentamos algunas de sus formas en tales segmentos.

En el segmento de comprobacién de conocimiento la maestra emplea este recurso
como manera de relacionar el significado de las respuestas aportadas con el marco social de
referencia de los alumnos:

Sesién 1, segmento 6, Comprobacion de conocimiento.

936.  Mestra: Si jo soc la seva germana...
937.  Kahola: Ella és la seva...
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938.  Mestra: ... ella és la meva...
939. Ilham, Yewei. Kahola: Germana.
940.  Mestra: Germana. () Hola germanal Hola:!! ( fent veu de nena petita)

En este segmento la parodia de la voz en el segundo enunciado: “Hola germanal
Hola::!! (fent veu de nena petita)” constituye es una forma de ampliacién y confirmacioén de lo
acordado en la secuencia de pregunta-respuesta-evaluaciéon. Es una ampliacién del sentido
de lo dicho con la intencién de que lo alumnos imaginen mas ciertamente a que se refiere la
palabra que la maestra ha referido en su pregunta.

En los segmentos de dramatizaciéon y de repaso relacionados con la dramatizacién la
estrategia de contextualizacién mediante la parodia de la voz adopta mas bien la funcién
contraria. En estos segmentos todo ello sirve para intensificar que el mismo marco
especifico de la tarea consiste en si mismo en “una parodia del habla”, por lo tanto la
maestra y los alumnos desarrollan un uso continuado de esta estrategia como forma de
delimitar qué personaje habla y desde qué perspectiva social emplea el vocabulario de la
familia.

En el siguiente extracto la maestra parodia la voz de un personaje imaginario, I." Anna,
la germana petita de la familia imaginaria de I'Abel. La maestra parodia esta voz en el curso de un
didlogo donde busca negociar con los alumnos el significado del material de apoyo de la
dramatizacion:

Sesién 3, Segmento de Dramatizacion

455.  Mestra: BON DIA! ( fent veu de nena)

456.  Abdelazizs: Bon dial

457.  Mestra: Bon dia. ( fent veu de nena) Ah, em dic (.) Anna (es posa una ma plana al pit
assenyalant se a ella mateixa)*. Séc () VAnna. (els saluda a tots movent la ma efusivament)

458.  Abdelazizs: Hola, Anna.

459.  Mestra: Aquesta és la meva familia. (...) L'Abel (...) (assenyala I’Abel al dibuix)* és el
meu germa petit. (abaixa la ma plana per sota de l'alada de la cintura)*(.) Té tres anys.
(estossega)*(.) En Jaume, (Lassenyala al full)* (...) (.amb ven de nena) també és germa
meu. Es el meu germa () (alea la ma plana per sobre del cap)* gran. () En Pep
('assenyala al full)* , que veieu a en Pep?

460.  Ilham: Mm.

461.  Mestra: S{? En Pep és el meu pare (amb la ma plana es toca el pid). (emfatitzant la ven de
nena) Bl papa(.) El papa (es torna a tocar el pit amb la ma).

462. Kahola: Si, i la teva mare.

463.  Mestra: I,11a DOLORS... (Zassenyala en el dibuix)

En este caso la maestra actia como explicadora y modelo de dramatizacion para los
alumnos. Los enunciados marcados por cambios en la voz que invocan al personaje que
actua sirven aquf para que los alumnos imagen con la maestra quién habla y sobre qué esta
hablando. Como resultado de ello los nifios estan atribuyendo sentido al material de apoyo
en el marco de la tarea que la maestra les plantea. Este efecto se constata en las respuestas
de los alumnos en las lineas 462 y 458, cuando los alumnos responden a la maestra como si
respondieran al personaje que es parodiado por la maestra.

La estrategia de contextualizar mediante la parodia de la voz se articula con otros

recursos. Los recursos como el contraste de la prosodia sobre cierto elementos, la deixis y
los gestos. Pero el efecto del discurso en la comprension de los alumnos esta centralmente
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relacionado con la interanimacion explicita de las voces que la maestra crea, la voz de la
maestra parodia la voz de la nifia imaginada en el material, y esta misma voz de la nifia
incluye dentro de sf enunciados de las explicaciones de la maestra.

De este modo, la articulacién de otros recursos junto con la parodia de voces

permite que los participantes construyan un contexto imaginario desde en el cual negociar
un determinado uso de las palabras del vocabulario del tema en una tarea de dramatizacion.

211



E 17 Pre-definicion

Esta estrategia discursiva consiste en una definicién temporalmente valida del
significado de una palabra del vocabulario que aparece en la conversaciéon. Son enunciados
mediante los que la maestra define una palabra del vocabulario siguiendo una aparente
estructura formal pero utilizando un lenguaje comun, el cual es facilmente comprensible
por los alumnos.

Esta estrategia es poco frecuente en la secuencia didactica, y s6lo aparece al inicio,
en los segmentos de conversacion y el segmento comprobaciéon de conocimiento. La
maestra emplea estos enunciados justo en este tipo de segmentos porque son los
segmentos en los que estan estableciendo el tema. Hacer “predefiniciones” de las palabras
en este momento de la secuencia didactica sirve como una forma temporalmente valida
para definir las palabras que mas tarde seran reformuladas en la secuencia didactica.

En el siguiente extracto, al inicio de la secuencia didactica, la maestra y los alumnos
estan conversando entorno a unas fotos. Entonces la maestra emplea enfaticamente el
vocabulario de la familia sin definirlo mientras describe los personajes de las fotos. En ese
momento una alumna le pregunta a la maestra:

Sesién 1, segmento 2, de conversacion

150.  Mestra: José () Aquesta que la senyala en- en 1"Addelazis. Aquesta és la Llibertat.
Es la meva () neboda.(.)

151.  Kahola: Que és neboda?

152, Mestra: NEBODA. Es la filla de la meva germana que és aquesta ( assenyala amb el
cursor). Aquesta és la meva germana.

En la linea 152 la maestra responde a la pregunta de la alumna haciendo una
predefinicién: “NEBODA. Es la filla de la meva germana que és aquesta (assenyala amb el
cursor). Aquesta és la meva germana.” Este enunciado constituye una definicion
temporalmente valida y esta basada en la situacién del intercambio en el que se encuentra el
grupo clase. Cuando comparamos con los segmentos previos y posteriores es una forma
temporal del habla que se relaciona con la fase de la secuencia didactica en la que se
encuentran. Dado que la maestra acaba de iniciar el tema, ella no quiere comenzar a definir
las palabras. En esta secuencia, la maestra solo quiere familiarizar a los alumnos con las
nuevas palabras del tema. Por ello, define situacionalmente la palabra, emplea una
predefinicién para responder a la pregunta de la alumna, creando un espacio intermedio
que le permite la variaciéon y la continuidad posterior. Puesto que mas adelante en la
secuencia didactica, esa palabra es recuperada para delimitar mas intensivamente su
significado.

Hemos acufiado el término predefinicion para denominar esta estrategia porque en
estos enunciados la maestra hace una definicion de un término particular del vocabulario
siguiendo una estructura que parece formal, cuando ella dice: “NEBODA, es la filla”, y a
continuacién prosigue haciendo referencia al contexto concreto en el que se encuentran:
“de la meva germana que es aquesta” (linea 152 de la transcripcion). En este sentido, esta
estrategia discursiva nos parece un ejemplo de hibridacién del habla o “superposiciéon” de
diferentes géneros del habla (Ramirez y Wertsch, 1997). As{ la maestra da significado con
los alumnos a una palabra particular poniendo en relacion una forma enunciativa propia del
contexto formal, ofrecer una definicion, con otra subsiguiente basada en referencias verbales
situadas en el contexto inmediato y acompafiadas de deixis.
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Estas primeras pre-definiciones o “definiciones temporales” aparecen a lo largo del
mismo primer segmento de conversacion. Asi aparece en el siguiente extracto, donde otra
nifia pregunta nuevamente demandando el significado de una palabra utilizada por la
maestra en la conversacion:

Sesién 1, segmento 2, de conversacion .

397. Kahola: Ah, el teu fill.

398.  Mestra: El meu fill.

399.  Ilham: Que és fill?

400.  Mestra: En Marc, el meu fill. Tu ets la filla del teu papa. ( Fent senyals amb les mans)
401.  Ilham: Aaaaa.

402. Mestra: I aquest és el meu fill. Jo séc la seva mama.
403. Kahola: Fa, fa una foto als noms.
404.  Mestra: Jo séc la meva mama, ai, ai. Jo séc la seva mama. I aquesta...

405.  Tlham: Es el fill, és la filla...

De nuevo la maestra en las lineas 400 y 404 parece improvisar una definicién basada en
el contexto del intercambio haciendo una referencia al marco social de referencia de la
alumna, para que de este modo la alumna llegue a comprender que significa esa palabra en
ese momento de la conversacion.

Esta estrategia evoluciona mas tarde adquiriendo otros matices en el curso de la
secuencia didactica, pero siempre respondiendo a ser una forma del habla mediante la cual
se hace una definicién temporalmente valida sobre los items tematicos presentes en el
didlogo.

En el segmento de comprobacién de conocimiento podemos encontrar otros usos de
la predefinicién que se corresponden con formas intermedias de habla que se encuentran
menos vinculadas a un contexto particular de produccion.

En el siguiente ejemplo, la maestra pide que la alumna responda a su pregunta acerca
de la relacién entre dos palabras del vocabulario. La maestra pregunta que “si la maestra
fuera su nieta , entonces la alumna seria...” . La alumna no comprende el significado de la
palabra nieta ( zefa). Ella pregunta a la maestra:

Sesion 1, segmento 6, Comprobacion de conocimiento

979.  Kahola: Que és aixo, que vol dir néta?

980.  Mestra: Ai neta! La filla de la teva filla.

981.  Ilham: Ah.

982.  Kahola: La filla de la meva filla... (es gueda pensani) (.)
983.  Mestra: La filla de la teva filla. Tu que m’ ets a mi?

Como respuesta la maestra le propone una definicién temporal para ayudarla a que
comprender el significado de la palabra nieta y el significado de la pregunta.

En este segundo ejemplo la predefinicion de la maestra se produce en la linea 980 y en
la 983 los enunciados de la maestra. Lo interesante, a diferencia de los ejemplos previos del
segmento de conversacion, es que en este caso los enunciados de la maestra ya no esta tan
vinculados al contexto de la referencia concreta sobre los materiales, tampoco al marco de
referencia social de la alumna. La maestra aqui esta reclamando y tratando de acercar mas a
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los alumnos a hablar acerca del vocabulario de la familia. Por eso ella pre-define la palabra
“neta” de forma genérica diciendo: “La filla de la meva filla”, dejando de aportar
referencias a casos concretos, esperando a ver si la nifia puede identificar asi el significado
de la palabra.

De esta forma, la estrategia de predefinir o definir temporalmente primariamente
permite a la maestra describir las relaciones entre las palabras del vocabulario con la
finalidad de acercar a los alumnos al marco de referencia intralingtiistico. Y mas tarde , la
maestra predefine las palabras sirviéndose de términos facil acceso y comprensibles, pero
los cuales pertenecen al vocabulario de la familia, abandonando asf las referencias y deixis
sobre los materiales. La variacién a este segundo tipo de predefiniciéon procede de que la
maestra omite las referencias al contexto situacional (los materiales) o al marco social de
referencia, y en su lugar emplea términos de mas facil acceso que también son parte del
vocabulario del tema.

Desde un punto de vista microgenético, la estrategia discursiva de la pre-definicién
evidencia que la negociaciéon del significado entorno a las palabras del vocabulario
experimenta modificaciones a lo largo del tiempo; de tal modo, que la maestra varfa las
formas en que establece el significado sobre las palabras del vocabulario evolucionando
desde expresiones basadas en referencias situacionales a expresiones basadas en referencias
al marco especifico intralingiiistico.

E 18 Yuxtaposicion de los marcos de referencia

La yuxtaposicion de los marcos de referencia se corresponde con la estrategia
discursiva mediante la cual la maestra formula enunciados que contextualizan en el marco
social de referencia ciertos términos que previamente han sido enmarcados en el marco
especifico de referencia. Son aportaciones que hacen valer o transfieren las palabras o las
relaciones semanticas (previamente expresadas en el marco especifico intralingiistico) como validas y
funcionales en el marco social de referencia, el cual los participantes mutuamente se
reconocen.

Dado que los alumnos y la maestra comparten y se reconocen a la vez diferentes
marcos de referencia. Mediante estos enunciados la maestra y los alumnos hacen re-
contextualizaciones haciendo presentes los items tematicos en los marcos sociales de
referencia que comparten.

La yuxtaposicion de los marcos de referencia es una estrategia moderadamente
frecuente, apareciendo en 16 ocasiones en la secuencia didactica del vocabulario. Los
segmentos en los que aparece son los segmentos de: conversacion, organizacion de la
actividad, juego, repaso y dramatizaciéon. Concretamente, esta estrategia esta especialmente
presente en el segundo segmento de conversacion (7 veces). En los otros segmentos su
aparicion es eventual, no pasando de 3 referencias por segmento.

Cuando aparece en el segmento de conversacion, la maestra emplea esta estrategia
para reivindicar- ante los alumnos- la transferencia del vocabulario al marco social de los
alumnos. De este modo, estos enunciados de la maestra conducen a los alumnos a una re-
contextualizaciéon de los {tems tematicos del vocabulario, después de que ellos han
establecido un cierto significado para esas palabras en los segmentos previos de la
secuencia didactica.
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En el siguiente ejemplo los alumnos y la maestra se encuentran dentro de un segmento
de conversacion. En la siguiente transcripciéon podemos ver como la maestra (re)describe
las familias de los nifios haciendo presente el vocabulario de la secuencia didactica como
valido y funcional para describir a sus familias concretas:

1151.  Mestra: I filles? Sén els teus cosins. I també es diuen (Aid)... Com es diu el teu-,
com es diu, com és el teu cognom...que sempre me’n oblido.

1152.  Ilham: (paraula en arab).

1153.  Mestra: (repetint la mateixa paraula en arab). Els teus cosins també es diuen
(paraula en arab)?

1154. Ilham: Si. Tots, eh? Jo també. El meu mare no.

1155.  Mestra: A la cosi-... Rocaia també es diu (Rocaia Xafi). Molt bé. El seu pate i el
pare de ’Abdelaziz sén ger...

1156.  Ilham: Germanes.

1157.  Mestra: Germans.

1158.  Ilham: Germans.

1159.  Mestra: I per aixo ells sén cosins.

En este didlogo los enunciados de la maestra llevan a los alumnos a reconocer el
vocabulario en su propio discurso mientras tratan de hablar sobre sus propias familias.

El proceso por el que se configura la recontextualizaciéon remite a varios pasos dados
por la maestra en el didlogo. En primer lugar, la maestra hace presente el vocabulario
ampliando sus preguntas acerca del marco social de referencia de los alumnos. Ello se
puede apreciar en la intervencién de la maestra 1151, en la cudl la maestra mediante varios
enunciados seguidos pide mas informacién sobre sus propias familias diciéndole a una
alumna: “I filles? Son els teus cosins. I també es diuen (Aid)... Com es diu el teu-, com es diu, com
és el teu cognom...que sempre me’n oblido”.

A continuacién, una vez hecho presente el marco de referencia social entonces la
maestra en el enunciado 1155 recontextualiza el vocabulario de la unidad didactica en esos
ejemplos concretos de la familia de la alumna que habla. La maestra hace esto utilizando
extensamente el vocabulario de la familia para re-describir fezziticamente a esas personas de
las familias de los alumnos, que acaban de ser referidas en la conversacion: “A la cosi-...
Rocaia també es diu (Rocaia Xafi). Molt bé. El seu pare i el pare de ’Abdelaziz son ger...”

Seguidamente la alumna reconoce que la maestra seflala como importantes tales
palabras y da continuidad a los enunciados de la maestra. En respuesta al enunciado de la
maestra (1155): “ger...”, en la siguiente linea la alumna le dice (1156): “Germanes” dando
continuidad asf al discurso propuesto por la maestra. De este modo la alumna rellena los
huecos “intencionados” del discurso de la maestra y se hace eco de esas palabras en su
marco social de referencia. Finalmente, la maestra continua extendiendo esta referencia
mutua entre la familia de la alumna y el vocabulario de la secuencia didactica, diciendo en
la ultima linea (1159): “I per aixo ells soén cosins.”

En el didlogo anterior, correspondiente a un segmento de conversacién, se puede
observar que los enunciados insistentes de la maestra logran yuxtaponer los marcos de
referencia porque re-contextualizan y extienden el uso del nuevo vocabulario al marco
social de referencia que los alumnos reconocen. Estos enunciados de la maestra generan
que los alumnos re-consideren ese vocabulario, correspondiente a la secuencia didactica,
como palabras que operan para describir sus propias familias.
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Cuando la estrategia de yuxtaponer los marcos de referencia aparecen fuera de los
segmentos de conversacion adquiere otras funciones. En esas otras ocasiones la
yuxtaposiciéon de marcos sirve mas como una forma de recordatorio o como una clave de
recuerdo que acompafa a un enunciado previo de la maestra. En tales situaciones la
maestra emplea este recurso para fraducir a los alumnos ciertas palabras en el contexto social
de referencia. Concretamente, la maestra en un mismo enunciado o en enunciados
contiguos hace referencias que vinculan esos dos marcos reconocibles por los alumnos.

En el siguiente extracto los participantes estan ocupados en un juego de
reconocimiento de etiquetes escritas. En este caso, los alumnos deben leer y después hacer
corresponder ciertas etiquetas escritas. A medida que van leyendo, la maestra yuxtapone los
marcos de referencia recordando asi durante la lectura a quién se refieren esas etiquetas
escritas en el marco social de los alumnos:

Sesion 5, Segmento de Juego .

747. Mestra: Ui, em toca a mi! Jo s6c I"anica que no tinc cap tatjeta. Aixd no m’agrada
gens, eh? A veure que diu aqui? Un nom moolt curt, només quatre lletres.

748.  Abdelaziz: [Quatre lletres (wirant les etiguetes)

749.  Mestra:  [Ridal Aaaah!

750.  Ilham: Rida.

751.  Mestra: Jo conec un nen que es diu Rida, [que és el germa de la Kaholaa.

752. Kahola: [Jo ja el buscaré, a veure si el trobo?
753.  Mestra: Rida, el germa de la Kahola. I a veure si trobo un altre-

754. [Rida que potser...

755.  Abdelaziz: [L’he vist, ’he vist!
756. Mestra: ... ha de ser molt curt.
757. ITham: L’he vist!

758.  Mestra: I ha de comengar per “r”. [A veure si el troobo.
759.  Ilham: [El veig.

760. Mestra: A veure, aparteu-vos,

761. [que em toca a mi.

762.  Tlham:[Es per aqui.

763.  Mestra: Que em toca a mil Xt, xt, ah! (fent cara de sorpresa)

764.  Kahola, Yewei i Abdelaziz: (riuen)

765.  Mestra: Rida, germana-, germa de Kahola. Rida, germa. Rida, lliguen. Sén
meves.

El nombre propio escrito en la en la etiqueta sobre el que la maestra llama la atencién
es : “Rida” (747). Seguidamente la maestra implica a los alumnos para que la ayuden a
encontrar la etiqueta correspondiente. Para ello la maestra aporta diferentes enunciados
para hacer que los alumnos encuentren con ella la etiqueta escrita que le corresponde: “747.
Un nom moolt curt, només quatre lletres./ 749. Ridal/ 753. I a veute si trobo un altre Rida
que potset.../755 ... ha de ser molt curt./757 I ha de comencar per “t”. A veure si el
troobo.”. Como se puede apreciar, tales referencias llaman la atenciéon sobre las
caracteristicas del escrito.

Pero si retomamos la transcripciéon se puede también apreciar que la maestra afiade
otras expresiones que se corresponden con la estrategia de la yuxtaposicion de marcos. Lo
que la maestra aflade a estas intervenciones relativas al escrito son otras claves para dar
sentido a estas palabras, que funcionan como acompanamiento de la lectura de la palabra.
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En este caso la maestra aflade otros enunciados que hacen referencia al marco social, como
los siguientes:

751 Jo conec un nen que es diu Rida, que és el germa de la Kaholaa.
753. [Rida, el germa de la Kahola.
763. Rida, germana-, germa de Kahola. Rida, germa, Rida, lliguen.

Estos enunciados hacen valer esas etiquetas escritas: “Rida” y “ Rida, germa” en el
marco social de referencia, sirviendo como recordatorios, como extensiones de significado
relacionadas con lo escrito. La maestra esta recordandoles de este modo a que se podria
referir lo que esta escrito en las etiquetes. Asi les enfatiza que lo estan expresando cuando
leen las palabras del vocabulario describe a lo que ellos conocen.

Cuando la maestra emplea esta estrategia privilegia el valor particular de las palabras
dentro del marco de referencia especifico a la vez que mantiene la resonancia de estas
mismas palabras en otros marcos de referencia, en los contextos imaginarios donde esas
mismas palabras pueden significar para los alumnos.

E 19 Contextualizar la lengua familiar en el marco especifico de las tareas del
vocabulario.

La estrategia de contextualizar la lengua familiar en las tareas de ensefianza del
vocabulario consiste en que la maestra con los alumnos hacen presente con sus enunciados
verbales la lengua del hogar de los alumnos dentro de la conversacién instruccional.

Esta estrategia consiste en que la maestra pide a los alumnos que digan ciertas
palabras en su lengua familiar dentro de un segmento donde estan utilizando y negociando
el significado de las palabras del vocabulario en catalan. Lo cudl hace que los alumnos
incluyan en la conversacion sobre el tema referencias a su lengua del hogar.

La estrategia de hacer presente la lengua familiar del alumnado en la actividad es
una estrategia de frecuencia moderada, se puede identificar en 21 ocasiones dentro de la
secuencia didactica del vocabulario. Esta estrategia se da en los segmentos de conversacién
y juego. Responde a una pauta de aparicioén diferencial en funcién del tipo de segmento,
siendo muy recurrente en la conversacion y solo puntual en el juego. Fundamentalmente,
esta estrategia se concentra en el segundo segmento de conversacion de la secuencia
didActica, con 17 referencias.

En el siguiente extracto la maestra estaba intentando hablar sobre las familias de los
alumnos para hacer presente el vocabulario de la lecciéon en esa conversaciéon. En un
momento dado una alumna espontineamente dice una palabra en su lengua familiar para
describir a un miembro de su familia. Entonces, la maestra reacciona a ello pidiéndole a la
alumna que traduzca mas palabras del vocabulario de la unidad didactica a su lengua
familiat:

Sesién 1, segmento 2, de conversacion

1052. Mestra: Fixa't. I tu tens cosins i cosines? Tens tiets i tietes?
1053. Kahola: (patla en arab).

1054. Mestra: Com es diu cosi en en arab?

1055. Kahola: (ho diu en arab).

217



1056.  Mestra: (repetint la paraula en arab). I la cosina?
1057.  Kabhola: Co... No, (paraules en arab).

1058.  Mestra: A veure?

1059. Kahola: (paraula en arab) el teu cosi.

1060. Mestra: (repetint en arab)

1061. Kahola: (paraula en arab).

1062.  Ilham: El teu cosina.

1063. Mestra: (paraula inaudible) ara. La (.... Xafi) és la teva... ( paraula en arab) en arab.
1064.  Addelazis: (paraula en arab).

1065. Mestra: I en catala és la teva...

1066.  Addelazis: Cosina.

1067. Mestra: I en arab és la teva...

1068. Kahola: (paraula en arab) (repetint-ne).

En esta secuencia la maestra es quien pregunta recurrentemente a la alumna como se
dicen ciertos términos del vocabulario en su lengua familiar, el arabe (1054). Y cuando la
alumna le responde, a continuacién la maestra se esfuerza por decir esas palabras en arabe
correctamente.

Si seguimos la transcripcion en la linea 1063, podemos advertir como la maestra
contextualiza una palabra de la lengua familiar en un enunciado en la lengua de la escuela.

La maestra coloca una palabra previamente expresada en arabe en el marco de una oracion
en catalan diciendo (1063):

“(paraula en arab) ara. La (.... Xafi) és la teva... (paraula en arab) en arab.”

De este modo una vez negociada la pronunciaciéon y el significado de la palabra en
arabe, la maestra reintroduce esa palabra en el marco especifico de referencia que estaban
compartiendo previamente. Después la maestra aporta dos enunciados de traduccién y re-
traduccion para explicitar la correspondencia entre lo dicho en una lengua y en la otra:

1064  Addelazis: (paraula en arab).

1065  Mestra: I en catala és la teva...

1066  Addelazis: Cosina.

1067  Mestra: I en arab és la teva...

1068  Kahola: (paraula en arab) (repetint-ne).

Podemos decir en relacién con esta estrategia discursiva que cuando la maestra utiliza,
enfatiza y pone en relaciéon la lengua del hogar con la actividad en el segmento de
conversacion estd procurando crear nuevo conocimiento lingtistico (el relativo a la
actividad didactica en curso) apoyandose en el conocimiento lingtistico y social previo que
los alumnos aportan.

En otras ocasiones la estrategia de contextualizar la lengua familiar en las actividades
responde a una funcién evocadora del marco social de referencia. Esto es lo que sucede en
los segmenos de juego. En estas situaciones la maestra pide a los alumnos hacer presente la
lengua familiar no tanto para negociar el significado de las palabras, sino buscando vivificar
lo maximo posible las referencias compartidas en la tarea. Por ejemplo, cuando ella
pregunta el nombre de un familiar, o una cierta palabra en la lengua familiar que pueden
estar presentes en el material del juego. En tal caso las referencias a la lengua familiar son
puntuales y no se desarrollan extensamente, a diferencia del segmento de conversacion.
Mas bien, lo que parece suceder es que la maestra hace presente la lengua familiar para
evocar de los contextos extraescolares significativos para los alumnos. En tales casos la

218



presencia de referencias a la lengua familiar esta mucho mas relacionada con hacer presente
el marco social de referencia de los alumnos y no tanto con establecer relaciones entre los
diferentes reportorios lingtiisticos que los alumnos poseen.

E 20 Enunciados de invitacion a las tareas.

Esta estrategia se refiere a la formas del habla mediante las cuales la maestra
anuncia, propone e introduce una nueva tarea. La estrategia de la maestra es preguntar si
desean y si estan interesados en hacer algo diferente que ella les va a proponer. Se trata de
los enunciados mediante los que la maestra trata de generar interés y expectacion en los
alumnos. El efecto de estas formas de habla lleva a los participantes al contrato implicito de
que desean hacer lo que van a hacer, lo cual equivale a que los alumnes participen
activamente en la escucha y hagan aportaciones en respuesta a las aportaciones
subsiguientes de la maestra.

Esta es una estrategia de baja frecuencia, sélo 3 veces en la secuencia didactica. Los
enunciados de invitacion a las tareas siempre aparecen en el inicio de las
tareas,concretamente, en los segmentos de organizacion de la actividad.

Aunque es una estrategia infrecuente su presencia tiene un valor importante en el
establecimiento de las pautas de la conversaciéon en cada segmento que aparece. En el
capitulo de formas de organizacién de la actividad conjunta, hemos mostrado cémo
frecuentemente la pauta discursiva implica que son los alumnos los crean, proponen y
plantean preguntas. Para conseguir tal participacion de los alumnos la invitacién de la
maestra juega un papel preponderante porque permite la organizacion de la actividad
conjunta en términos de sugerencia y no como “por supuesta”. En esta situacion, tras la
invitacion, los alumnos se colocan en un lugar de conversadores voluntarios y curiosos.

Un ejemplo de esta estrategia de invitacion aparece en el segmento de organizacion
de la actividad, previo al juego en la primera sesion.

Sesion 1, Segmento de organizacién de la actividad

628.  Mestra: Ja les hem vist. Ara el que hauriem de fer és fer una mica de lectura, eh? 1
podriem llegir aquestes, les targetetes... Que us trobeu malament?

629.  Kahola: Jo tinc mal a la panxa...

630.  Mestra: Et fa mal la panxar

631.  Addelazis: Puc anar a beure?

632.  Mestra: A tu també et fa mal a la panxa?

633.  Addelazis: Si (frase inaudible).

634.  Mestra: Escolta, estic parlant amb nens de primer i segon de (frase inaudible) o
amb nens de tercer i quart? Amb qui parlo?

635.  Kahola: Amb nens de tercer i quart.

636.  Mestra: Amb qui patlo? De tercer i quart. Els nens de tercer i quart no poden anar
continuament al lavabo, ai que no?

637.  Kahola: No perqué es poden aguantar.

638.  Mestra: S’han de poder aguantar (paraula inaudible)

639.  Kahola: Jo els que, jo els que...-

640.  Mestra: Mira, fem un joc i després vas a beure- i després (paraula inaudible), vale?
A veure... No, no, no ho treguis d’aixo, deixa-ho aqui. No es (paraula inaudible) de
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qualsevol manera. A veure, ara poseu-vos aqui al voltant. Gracies Yewei. Poseu-
vos aqui...

641. Kahola: Fila, filla...

642.  Ilham: [(frase inaudible) Tanca?

643. Mestra: No, no tanquis, deixa-ho aixis.

644.  (Ara la mestra comenga a mostra-lis una targeta )

645.  Kahola: Fila...

646.  Mestra: No, no posa fila aqui. Diu...

647.  Kahola: Filla.

648.  Mestra: Filla.

649.  Alumnes: Filla.

650.  Mestra: Gracies, aquesta no... gracies. (.) Va, jo us ensenyo la targeta... Seus o no
seus? Aix0. Jo ensenyo la targeta i vosaltres la llegiu. Pero perque pugui llegir
tothom, eh? Hi haura un ordre. Qui comengara a llegir?

Este extracto muestra el didlogo por el cual la maestra trata de introducir a los
alumnos en una nueva tarea. Este proceso de invitacién se articula en un proceso
negociacion y reconocimiento explicito de deseos e intenciones mutuas. La maestra indaga
en si los alumnos estan en disposicion de interesarse por aquello que la maestra les va a
presentar. Como se puede ver en la transcripcion, esta invitacion se desarrolla en dos
movimientos. Por un lado, la maestra negocia la disposicién de los alumnos, lo cual la
maestra lo hace tratando de que los alumnos respondan y se comprometan con atender y
participar:

634 Mestra: ‘Escolta, estic parlant amb nens de primer i segon de (frase inaudible) o amb
nens de tercer i quart? Amb qui parlo?”

Y por otro lado, el segundo movimiento, consiste en que la maestra articula su
estrategia modificando sus enunciados a medida que avanza la negociaciéon. Primeramente,
ella hace una primera intervenciéon de sugerencia, que pasa mas tarde a ser propuesta y
finalmente mas tarde pasa a ser un hecho:

“628. Mestra: Ja les hem vist. Ara el que haurfem de fer és fer una mica de lectura, eh? 1
podriem llegir aquestes, les targetetes... Que us trobeu malament?|...]

640. Mestra: Mira, fem un joc i després vas a beure i després (paraula inaudible), vale? A

650. Mestra: Gracies, aquesta no... gracies. (.) Va, jo us ensenyo la targeta... Seus o no seus?
Aixo. Jo ensenyo la targeta i vosaltres la llegiu. Pero per que pugui llegir tothom,
eh? Hi haura un ordre. Qui comengara a llegir?”

Como se aprecia en este ejemplo, la funciéon de esta forma de hablar para introducir
una nueva tarea posee finalmente el efecto de implicar a los alumnos como parte
participante en la nueva tarea y atraer la atenciéon de los alumnos hacia las propuestas,
preguntas o instrucciones que la maestra a continuacion ird planteando.

Tal como detallaremos en el siguiente capitulo, en este caso se evidencia que
cuando los alumnos dejan de ser cooperadores activos en la tarea, los malentendidos se
pueden multiplicar facilmente. La estrategia de invitacién a las tareas toma una funcién de
cara al seguimiento mutuo porque la maestra trata de garantizar desde el inicio las mayores
posibilidades de éxito posterior negociando con los alumnos una disposicion consensuada
de cooperacion hacia la tarea.
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E 21 Coenunciar con etiquetas escritas

Estra estrategia remite a la accién de la maestra y los alumnos de co-enunciar
verbalmente los referentes o las palabras del vocabulario presentando etiquetas escritas. Se
trata de una estrategia ritual en la clase del aula de acogida. Cada nuevo enunciado, un
nuevo referente o una nueva palabra toman facilmente un lugar escrito como forma de
explicitar la importancia de este elemento del discurso en una determinada tarea. Este
recurso semidtico de co-enunciar o de repetir un enunciado mediante una etiqueta escrita
constituye uno de los marcadores mas importantes del marco de referencia intralingtiistico.
De hecho la sefal clave por la cual la maestra privilegia ciertas aportaciones o las establece
como importantes —con los alumnos- es mediante el uso de las etiquetas con palabras
escritas.

La co-enunciacién con etiquetas escritas es una de las estrategias mas frecuentes y
mas distribuida a lo largo de la unidad didactica, aparece en 33 ocasiones en la secuencia
didactica del vocabulario. Toma diferentes formas dependiendo de la intencién particular
en la tarea, pero es siempre una forma de privilegiar ciertos elementos verbales mediante la
presencia del escrito, que los recuerda, explicita o enfatiza en el curso del didlogo.

Esta estrategia se concentra es los segmentos instruccionales de: conversacion,
dramatizacion y juego. También esta presente en los segmentos de repaso y comprobacion
de conocimiento. Por ejemplo, aparece inicialmente en el primer segmento de
conversacion, donde la maestra emplea esta estrategia para sefialar a los alumnos que
ciertas palabras son importantes y adquieren la condiciéon de referentes privilegiados en su
discurso:

Sesion 1, segmento 2, conversacion.
(todos estan mirando hacia las fotos en la pantalla del ordenador)

181.  Mestra: No. No. Surten les seves filles i els seus fills(..) (va passant imatges) A veure
que em sembla que aquf hi havia una foto...Ara... Aquesta és la meva germana (..)
Aquesta és la meva germana. I aquesta(. )La seva filla gran que es diu Llibertat. A
veure si trobo Llibertat ( buscant amb les targetes escrites que € a les mans encara).

182.  Ilham: (cantani) Llibertaad, [Llibertaad...

183.  Mestra: (també cantani) [Llibertaat... mireu! (.)Ja he trobat la etiqueta de la
Llibertat. Aquesta és la Llibertat (presentant lis I’ etiqueta escrita amb el nom ). 1 en José i
la Maria (.) sén aquests d aqui. ( els bi col loca davant les targetes escrites amb el nom
d’aquestes dues persones) La Llibertat, en Fahim. I em falta el nom de la meva
germana. A veure si el trobo.

184.  Ilham: (parlant en arab mirant la foto)

185.  Mestra: La meva germana es diu Aadela:: (continna buscant una targeta amb aquest nom)

Tal y como se puede apreciar en las aportaciones de la maestra ( en las lineas
181,183,185), la maestra nombra ciertos personajes co-enunciandolos con tarjetas escritas.
Los alumnos ante estos enunciados reconocen que estas palabras son foco de atencion
porque no es la primera referencia que la maestra hace a estos personajes en la
conversacion. En este caso la maestra mientras les habla sobre los personajes les anuncia la
etiqueta escrita que se corresponde con el nombre escrito de cada uno de esos personajes:

183 “[Llibertaat... mireu! ()Ja he trobat la etiqueta de la Llibertat. Aquesta és la Llibertat (
presentant lis [ etigueta escrita amb el nom ). 1 en José ila Maria (\) sén aquests d aqui. (el bi col doca
davant les targetes escrites d’aguests) La Llibertat, en Fahim.”
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Y la maestra sigue buscando y les vuelve a querer enunciar un nombre propio de los
personajes que ven en la pantalla mediante una etiqueta escrita:

185 “La meva germana es diu Aadela:: (continuna buscant una targeta amb aquest nom)” .

La presencia de las etiquetas escritas es esta ocasion es para los alumnos la primera
marca en la secuencia didactica que transforma la conversacion sobre /as fotos de la familia de
la maestra en una conversacion de referentes y palabras del vocabulario que se asocian entre si. En las
intervenciones previas, los alumnos y la maestra, para marcar o referirse a esos personajes
empleaban la deixis frecuentemente mientras hacian aportaciones verbales sobre las fotos.

En cambio, cuando la maestra incorpora las etiquetas, ella hace presentes las etiquetas
escritas dejando de sealar para renombrar presentando la etiqueta escrita. Después de que la
maestra hace presentes en la conversacion las etiquetas escritas los referentes ya no se
sefialan, se nombran. Como se ve mas tarde en la evolucién de ese segmento esta estrategia
es la forma material a la que la maestra recurre para marcar el paso y el establecimiento del
nuevo marco de referencia especifico intralingiifstico, dénde las palabras del vocabulario y
ciertos referentes se vuelven el objeto de la atencion conjunta. En este ejemplo la estrategia
de co-enunciar con etiquetas escritas muestra como los materiales escritos en el curso de la
conversacion se convierten en artefactos por medio de los cuales los participantes elaboran
un marco especifico intralingiistico.

Seguidamente, después de presentar las nuevas palabras y los referentes, la maestra
continua empleando las etiquetas escritas como apoyo a su discurso. Pero entonces esta
estrategia pasa a ser una forma de referir y reafirmar los significados negociados y
acordados previamente entorno a las palabras del vocabulario. En el siguiente ejemplo la
maestra hace preguntas para testar el conocimiento del vocabulario y cuando los alumnos
responden, entonces la maestra co-enuncia con una etiqueta escrita refirmando la respuesta
correcta del alumno que habla:

Sesién 1, comprobacion de conocimiento

964.  Mestra: No que els estic treient tots. I iiii, i si jo séc la teva... Calleu, eh? Si jo séc la
teva filla, tu ets el meu...

965.  Addelazis: Cosi.

966.  Ilham: Fill.

967.  Mestra: Jo séc la teva filla, eiii...

968.  Kahola: Jo ja ho sé.

969.  Mestra: Tu qué m’ets a mi? Tu ets el meu...

970.  Addelazis: Pare.

971.  Mestra: Al, sil On posa pare? ( fent referencia a les targetes escrites que estan a la tanla)
972.  Kahola: Pare, pare, pare... (cercant en les targetes escrites)

973.  Addelazis: Pa pa pa pare... ( senyalant I’ etiqueta escrita)
974.  Mestra: Eeeee. Si.

En este caso, a diferencia del segmento de conversacion previo, la presentacion de
la etiqueta escrita no responde a la intencién de introducir indicios de un nuevo marco de
referencia ni de llamar la atencién sobre un elemento particular del discurso oral. Sino que
aqui la maestra esta buscando reafirmar y delimitar mas estrechamente las relaciones entre
las palabras del vocabulario y ciertos referentes que le sirven de ejemplo. Mediante la
presentacion de la etiqueta escrita ahora la maestra les propone una sintesis, una
reafirmacién o cierre del acuerdo realizado acerca de las relaciones semanticas entre las
palabras referidas en la conversacién. Ello se advierte entre las lineas 971 y 974 de la
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transcripcion, cuando la maestra les pregunta por la etiqueta escrita que se corresponde con
la respuesta a su pregunta:

971. Mestra: Ai, sil On posa pare? ( fent referencia a les targetes escrites que estan a la tanla)
972. Kahola: Pare, pare, pare... (cercant en les targetes escrites)

973. Addelazis: Pa pa pa pate... ( senyalant I’ etiqueta escrita)

974. Mestra: Eeeee. Si.

De este modo, la maestra y los alumnos consideran la etiqueta escrita de pare como
conclusion del significado acordado previamente en la respuesta a la demanda que la
maestra habia formulado. En esta situacion la maestra co-enuncia con la etiqueta escrita,
pero no hace un indicio con ella, la etiqueta escrita ya no se presenta antes, sino que se hace
presente marcando doblemente los elementos verbales que ya han sido acordados como
importantes en los segmentos previos de la conversacion vy el juego.

En las sesiones posteriores de la secuencia didactica la co-enunciacién con etiquetas
escritas continua apareciendo en los segmentos de juego y dramatizacion. En estas
situaciones la maestra co-enuncia con etiquetas escritas como parte de un proceso de
construcciéon multimodal por el cudl se construye la dinamica de respuestas y preguntas en
la tarea. Por ejemplo en la sesion 2, en el segmento del juego la maestra insiste en reclamar
el escrito como repositorio de lo dicho, como forma de marcar doblemente lo que
oralmente es marcado como importante:

Sesién 2, segmento de Juego

Ilustracion 19 Sesion 2, segmento del juego, co-enunciacion etiqueta escrita

394.  Mestra: Molt bé. Va. Ara les giro, d’acord? Qui és 1" (Abdel-Kader)? (els bi presenta |
etiqueta escrita)

395.  Kahola: El meu pare.

396.  Mestra: Es el teu pare? Doncs posa’l a prop del teu pare (wirant cap a les etiquetes que
estan a sobre de la tanla) . Aqui al voltant. Tu, tu, tu, tu, tu aqui ( senyalant amb el dif).

397.  Kahola: (agafa I’ etiqueta i la posa al costat de I’ altre etigueta)
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398.  Mestra: Molt bé. I qui és 1"(Abdel-Asis) ? ( presentant I’ etigueta escrita) No, 1’ (Abdel-
Hasis)?

399.  Ilham: Ah!, el meu parel

400.  Mestra: Es el teu pare? Posa’l aqui. A prop de pare. Molt bé. Posem aqui, aqui... (
al costat de les altres targetes escrites)

La ilustracion 19 se corresponde justamente con la secuencia del video de la cual
procede la transcripcion anterior. Esta imagen nos ayuda a ilustrar como la maestra
construye sistematicamente el dialogo mediante la presencia de la lengua escrita, lo cual es
un recurso para pensar y acordar conjuntamente el significado de las palabras que
oralmente estan negociando.

En este juego de enunciados, el didlogo abarca la acciéon y manipulacién de escrito
como parte del mismo didlogo. La maestra mediante los enunciados escritos insiste, dice y
manifiesta lo que se negocia oralmente. Si un personaje se corresponde a la palabra-
categoria pare, entonces la maestra co-enuncia las etiquetas relacionadas, repitiendo o
enfatizando esta relacion:

398.  Mestra: Molt bé. I qui és 1"(Abdel-Asis) ?

399.  (presentant I’ etigueta escrita) No, 1"(Abdel-Hasis)?

400.  Ilham: Ahl, el meu parel

401.  Mestra: Es el teu pare? Posa’l aqui. A prop de pare. Molt bé. Posem aqui, aqui... (a/
costat de les altres targetes escrites)

Al copresentar su discurso oral con las etiquetas escritas la maestra estd empleando
los artefactos escritos como forma de negociar el significado de las palabras. En este caso la
atencion no esta puesta en la escritura, sino en emplear el escrito como un recurso externo
que permite la reflexién conjunta sobre las relaciones entre ciertos referentes con las
palabras del vocabulario.

En la secuencia descrita el hecho de que la maestra co-enuncie y relacione etiquetas
escritas entre si responde a una composicion discursiva multimodal de mayor extension,
gracias a la cudl trata de establecer intersubjetividad con los alumnos acerca del significado
de las palabras del vocabulario. Trataré de explicar este hecho seguidamente.

En el transcurso de este segmento de juego se evidencia que lo que la maestra hace
al presentar las etiquetas escritas junto con el discurso oral es ir creando una metafora o
representacion espacial de las relaciones semanticas que ponen en relacioén a los referentes
que hay en las etiquetas escritas con las palabras del vocabulario, también recogidos en las
etiquetas escritas.
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Ilustracion 20 Continuacion del segmento de juego

En la ilustraciones 19 y 20 se puede ver como la maestra va colocando sobre la
mesa de una determinada manera las etiquetas escritas que va enunciando, y en las
transcripciones anteriores también podemos advertir como la maestra insiste a los alumnos
marcandoles el lugar fisico apropiado de colocacién de cada etiqueta escrita que les
presenta. Siguiendo este procedimiento la maestra esta explicitamente sirviéndose de los
artefactos escritos, sobre los que habla, disponiéndolos en una relacién espacial particular.
Asi la maestra no sélo co-enuncia con el escrito al presentar una palabra, sino que emplea
las etiquetas escritas para delimitar visualmente la red de significados entre las palabras y los
referentes.

Creando este dibujo con las etiquetas, los alumnos llegan a percibir las etiquetas
escritas (por la insistencia de la maestra) conformando una disposicion fisica que zge el
significado entre las palabras del vocabulario y los referentes. Por ejemplo, en esta situacién
si la maestra decia pare, y aparecia el nombre del padre de uno de los alumnos, entonces los
alumnos debian colocar esa etiqueta junto a la etiqueta de pare. Asi, tras varios turnos de
etiquetado ellos conformaban una disposicion de los materiales escritos que hacia ver esa
palabra (por ejemplo pare) como una etiqueta escrita particular que recogia los casos
concretos de los nombres propios de los padres de los alumnos.

Las etiquetas escritas una vez se habfan hecho presentes y se relacionaban
verbalmente con las palabras del vocabulario eran colocadas junto a estas palabras
categotias (pare, mare, germana, germa...). El resultado y el proceso era que los alumnos por la
mediacion de la maestra vedan las palabras relacionadas. Debido a esa construccion de la
disposicion fisica de las palabras escritas finalmente las palabras del vocabulario de la
unidad didactica se convertian en el paraguas que recogia las ofras etiquetas escritas, las
cudles correspondian a los referentes de sus familias.

Esta descripcion sobre el recurso de la co-enunciacién con etiquetas escritas
permite decir que el escrito constituye un recurso en la negociaciéon de la lengua oral
También nos permite poner de relieve como el uso de este recurso responde a diferentes
funciones a lo largo de la secuencia didactica. De tal forma que en los primeros segmentos
de la unidad didactica la co-enunciacién con etiquetas escritas responde a ayudar a que los
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alumnos concuerden y reconozcan el vocabulario de la familia como los elementos verbales
que configuran un nuevo marco especifico de referencia. En cambio, en las tareas
subsiguientes la co-enunciacién con etiquetas escritas es empleada para la negociacion y la
delimitacion del significado de las palabras del vocabulario. Este hecho nos muestra las
diferentes funciones a las que pueden servir los materiales escritos dependiendo de las
tareas y fases de una misma unidad didactica de ensefianza de la lengua.

E 22 Respuesta incorrecta

Esta estrategia consiste en que la maestra propone una respuesta “no correcta”
como clave-ejemplo para ayudar a que los alumnos respondan correctamente. Estos
enunciados son aportados por la maestra, sin previa demanda por parte de los alumnos, y
generalmente siguen a una pregunta formulada a los alumnos, a la cual la maestra no ha
obtenido una respuesta cercana a la esperada.

La respuesta incorrecta es una estrategia discursiva infrecuente. Tan sélo se
identifica 4 veces en la secuencia didactica del vocabulario. Los segmentos donde aparece
son el juego y la dramatizacion.

El siguiente extracto, en el segmento de dramatizacion, nos puede servir para ver el
funcionamiento de este tipo de enunciados aportados por la maestra. La pauta de la
dramatizaciéon es que los alumnos deben saludar a los otros actuando como uno de los
miembros de una familia imaginaria. El alumno comienza pero no logra identificar quién es
quién y no sabe cémo seguir hablando en la dramatizacién. Entonces la maestra le
pregunta al alumno:

Sesion 3, Dramatizacion

740.  Mestra: (es posa un dit al nas, simbolitzant silenci per els altres) Escolta, calleu.- HOOLA!
(li fa un senyal amb la mad perqué parli)

741.  Abdelaziz: Hola!l Hola...()

742.  (Abdelaziz no sap com continuar)

743.  Mestra: (dirigint-se a Abdelaziz) Qué m’ets tu a mi? (agafant-li el paperet que te a la ma
amb el dibuix: de la familia)

744.  Kahola: Fill, fill.

745.  Mestra: ( dirigint-se a Abdelazgiz) Qué m’ets? (/i mostra el dibuix)

746.  Abdelaziz: La filla.

747. Mestra: Séc una fi?, séc una, una? (/7 mostra el dibuix)

748.  Abdelaziz: La Anna.

749.  Mestra: S6c una nena? (fent veu de no aixo no es possible) (li continua mostrant el dibuix
assenyalant I’Abel)

750.  Kahola: Fill.
751.  Abdelaziz: Hola, filll
752.  Mestra: Hola, papal (tiu)

En este caso, la maestra ante las aportaciones incorrectas del alumno responde
intentando que modifique su respuesta. La maestra primero le hace una pregunta clave y
llama su atencién sobre el material: “Que m’ets tu a mi? ( agafant-li el paperet que te a la ma
amb el dibuix de la familia)”. El alumno no sabe. Y opta por hacer caso de la aportacion de
una de sus compafieras, pero ésta hace una aportacion erronea, lo cual no le ayuda para la
respuesta. Entonces la maestra le ofrece ayuda para que encuentre la respuesta esperada
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proponiéndole una serie de respuestas imposibles (747): “Soc una fi? soc una, soc unar”.
Ante esa aportacion en un primer momento, el alumno no comprende que le quiere decir la
maestra. Entonces la maestra le vuelve nuevamente a proponer una respuesta incorrecta
marcandola como no posible con la entonacién de la voz y haciéndola mas explicita (749):
“Soc una nenar” Estos enunciados son un procedimiento para negociar y eliminar las
respuestas no posibles.

Otro ejemplo del ofrecimiento de una respuesta incorrecta -como forma de mostrar
disconformidad a la vez que ayudar a construir la respuesta- se produce en el segmento del
juego. En esta situacion la maestra les pide a los alumnos que expresen quienes son ciertos
miembros de sus familias que ella esta presentando:

Sesion 2, Juego

436.  Mestra: Ah, és el teu germa. Doncs posa’l alla. I en Mohamed que li diuen Moha?
437.  Abdelaziz: Meu.

438.  Mestra: Meu que? El teu pare?

439.  Abdelaziz: No, el meu germa.

En este caso, la maestra pide que el alumno aclare el contenido de su aportacién. Para
ello la maestra le presenta una respuesta no correcta como clave: “e/ zeu pare?” , la cual tanto
el alumno como la maestra consideran como una respuesta imposible a esa respuesta. El
efecto es doble, al proporcionar esta propuesta de respuesta incorrecta la maestra también
le esta ofreciendo un ejemplo de cémo responder a su pregunta, aunque marcando que ese
contenido —como ambos saben- es imposible. Entonces el alumno recoge esa referencia y
reformula su enunciado diciendo: “No, el meu germa” .

La estrategia de proponer una respuesta incorrecta es empleada en esta situacién para
ayudar al alumno tanto a delimitar y como formular la respuesta apropiada. Al decir
propuestas de respuestas “no correctas” como: “El teu pare?” o “Soéc una fi?” (del ejemplo
anterior) se crean nuevas oportunidades para el alumno para crear una respuesta adecuada.
Porque cuando la maestra muestra respuestas no correctas esta ademas dando dos pasos:
acordar con los alumnos cual seguro no es la respuesta a la vez que ofrece un ejemplo de
cudl es la forma de respuesta esperable.

E 23 Referencia a la ortografia de las palabras

Esta estrategia discursiva se refiere a los enunciados mediante los que la maestra y
los alumnos llaman la atencién y comentan la ortografia de ciertas palabras. Estas
referencias a la ortografia representan micro didlogos que se intercalan en el curso de la
conversacion dentro de los diferentes segmentos instruccionales.

Podemos decir que esta es una estrategia infrecuente, que sélo aparece en unas 4
ocasiones en la secuencia didactica. Se hace presente en los segmentos de: juego,
dramatizacién, y repaso.

Si bien esta estrategia discursiva no tiene una gran presencia en esta secuencia
didactica del vocabulario, hemos querido incorporarla porque pertenece al conjunto de
aquellas estrategias discursivas que la maestra intercala con la intencién de sensibilizar a los
alumnos entorno al funcionamiento y las formas de la lengua de la escuela.
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A continuacién examinamos un ejemplo en el que a partir de la respuesta de un
alumno sobre una palabra del vocabulario se crea una discusién entorno a la ortografia de
una palabra referida verbalmente:

Sesién 4, segmento de Repaso

70. Mestra: T, tu, tul Que li és?

71. Abdelaziz: Parre. (pronunciant la “e”)

72. Mestra: Li és [pare.

73. Ilham: [Pare. (pronunciant la “e” oberta)

74. Itham: Pare. que pare:: (pronunciant la “e” oberta) (corregint el seu company)
75. Mestra: (s'arronsa d'espatiles)

76.  Ttham: Es [igual, eh?

77. Mestra:  [Es diu, es diu pare. ( warcant la “e” oberta)

78. Kahola: Pare és para? (aixeca la ma en senyal de parar)*

79. Mestra: També vol dir para, para.

80. Kahola: Si.

81. Mestra: Pero para, para, s’escriu amb una () A, aquf al final. Per tant, quan escriviu
pare de papa, no li poseu una A, li posarem una (.)?

82. Abdelaziz: E.

83. Mestra: Una E. ()

84. Ilham: [Pare.

85. Mestra:[I a la mare, que li posarem: a o e?

86. Abdelaziz: E.

87. Mestra: E? Ee, Ee. ( concloent)

88. Abdelaziz: Mare ( pronunciant la “e” oberta)

Previamente, la conversacion giraba entorno a la palabras del vocabulario, y como
se muestra en esta transcripcion, esa conversacion se interrumpe para hacer una didlogo
entorno a la pronunciacién y la ortografia de una palabra. Ello surge apartir del enunciado
de una alumna que trata de corregir a su compafiero: “Pare. que pare:: (pronunciant la “e”)”.
La maestra media en el desacuerdo entre los alumnos abriendo una secuencia para clarificar
la pronunciacién y la ortografia de esa palabra.

En esa secuencia la maestra primero conduce al grupo negociar sobre la
pronunciacién, y después comienza a hablar sobre la ortogratia argumentando acerca de las
diferencias entre: “para” y ‘pare”. Al hablar sobre estas diferencias utiliza la referencia a la
ortograffa como clave que ayuda a identificar el significado: “Pero para, para, s’escriu amb
una () A, aqui al final. Per tant, quan escriviu pare de papa, no li poseu una A, li posarem
una (.)” A continuacién los alumnos le muestran su conformidad. Y entonces la maestra
trata de ampliar esta reflexién a la ortografia de otras palabras del vocabulario que estan
presentes en la secuencia didactica: “[I a la mare, qué li posarem: a o e?”

En esta ocasién la maestra aprovecha los conflictos en el uso de la lengua y apartir de
ellos crea nuevos conflictos para hacer que los alumnos re-conozcan de otra forma las
palabras del vocabulario. En este caso la maestra aprovecha las dudas de las alumnas para
negociar explicitamente la relacion arbitraria y convencional entre la ortograffa, la
pronunciacién y el significado de las palabras del vocabulario de la leccion.

Tal y como seguiremos viendo en las proximas paginas, a lo largo de la secuencia
didactica se producen diferentes estrategias mediante las cuales se crean o se explicitan
conflictos entorno a las formas y los usos de la lengua. En este sentido, la estrategia de
hacer referencias a la ortografia se integra dentro del conjunto de las estrategias mediante
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las cuales la maestra sensibiliza a los alumnos y los acerca a las particularidades de la lengua
escrita partiendo de la lengua oral, y viceversa, reflexiona sobre la lengua oral empleando
referencias al escrito, como son las referencias ortograficas.

E 24 Enunciar a coro

Esta estrategia consiste en una repeticién ritual de enunciados previos haciendo
resonar ciertas palabras marcadas como mas importantes. Generalmente son los alumnos
quienes lo hacen, repitiendo lo que la maestra dice, pero en ocasiones también lo hace la
maestra repitiendo partes de los enunciados de los alumnos.

Los alumnos y la maestra emplean la enunciacién a coro para manifestarse un
mutuo seguimiento asi como el acuerdo en la consideraciéon de ciertas palabras como
palabras importantes. Estos enunciados se caracterizan por una prosodia particular, se
yuxtaponen al habla de la maestra, repitiendo lo que lo que la otra parte dice en una voz
mas tenue.

La estrategia enunciar a coro tiene una frecuencia moderada en la secuencia
didactica del vocabulario. Se identifican un total de unas 16 referencias. Estas referencias se
concentran fundamentalmente con el primer segmento de repaso, en la primera sesiéon de
la secuencia didactica.

A fin de ilustrar esta estrategia, presentamos una secuencia del segmento de repaso
donde se da esta forma de habla. En este episodio los alumnos y la maestra estaban
resumiendo como cierre a un segmento previo de conversacion. Entonces la maestra
comienza a repasar enunciando ciertas palabras y nombres propios en relacién con los
materiales escritos, marcandolos como /o importante. A continuacion, a cada enunciado de la
maestra los alumnos responden repitiendo esas palabras como en forma de antifona:

508.  Mestra: I ja hem tornat al comengament.

509. Ilham: Ja esta, no hi ha més fotos?

510.  Mestra: Aquesta és la meva...[mama

511.  Kahola: [Mare...

512.  Ilham:Marel!

513.  Mestra: Aquesta és la meva... germana Adela...

514.  Alumnes: [Germanal

515. Mestra: La meva mare Susi, la meva germana Adela...
516.  Alumnes: ) [Adelal
517.  Mestra: Aquesta és la meva cunyada.

518.  Ilham: Maria.
519.  Mestra: La Maria. Aquestes son les seves filles. La Neus, [la Marina i la Clara...

520.  Alumnes: [La Neus, la Marina i la
Clara
521.  Mestra: Aquest és el meu cunyat. El germa del meu home...Que es diu en... Enric.

522. Kahola: Enric.

Después de este segmento de repaso, el recurso de enunciar a coro re-aparece en otros
segmentos. En tales ocasiones esta forma de enunciar no forma parte de una secuencia
continuada de enunciados, sino que se corresponde con un tipo de enunciaciéon mediante la
cual la maestra y los alumnos acuerdan explicitamente que una palabra es importante,
ratificando asi lo dicho. Esto por ejemplo sucede cuando un alumno realiza una aportacion
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correcta a un apregunta y la maestra enuncia a coro ratificando esa respuesta con el
alumno.

En resumen, podemos decir que cuando los participantes hacen enunciados a coro se
reconocen de manera explicita que consideran —mutuamente- ciertas palabras como
términos privilegiados en la conversacion.

E 25 Referencia metadiscutsiva

Esta estrategia discursiva consiste en enunciados por los que la maestra habla acerca
de su propia habla, sefalizando que su discurso es un tipo particular de habla diferente de
formas previas del habla que pueden haber sido utilizadas en otras tareas. Esta estrategia
también consiste en que la ensefiante propone enunciados en que declara y comenta las
caracteristicas de la forma en que esta utilizando el lenguaje en un momento dado.

Esta forma de habla se corresponde con lo que algunos autores, dentro de los
estudios de la pragmitica, describen como el lenguaje reflexivo, aquellas formas del habla
mediante las cuales hablamos acerca nuestra habla. Mediante estas practicas discursivas
enriquecemos nuestro discurso haciendo reportes acerca del discurso que producimos.
Estas formas son diversas, y pueden responder a funciones diversas.

Tal y como muestra Lemke (1990), podemos hablar de la propia estructura de
nuestro discurso, o de cémo el tema se relaciona con la estructura de nuestro discurso. O
también, como nos interesa aqui, podemos hacer referencias meta-discursivas sefialando
que nuestro discurso adquiere valor en una situacién particular o que se corresponde con
un modo o registro particular de habla, lo cual se puede reconocer como referencias meta-
pragmaticas (Lucy , 1993). En cualquiera de estos casos, la condicion de estos enunciados
es que pueden identificarse como habla sobre e/ habla que alguien realiza en la actividad
conjunta.

En nuestro corpus, la referencia meta-discursiva es una estrategia frecuente, aparece
en 29 ocasiones a lo largo de la secuencia didactica. Su aparicién se distribuye entre
diferentes tipos segmentos como: comprobaciéon de conocimiento, repaso, organizacion de
la actividad, dramatizacién y juego. Presenta mayor recurrencia en los segmentos de
dramatizacion, y los repasos asociados a la dramatizacion.

En el siguiente ejemplo, la maestra esta presentando la actividad de dramatizacion
para los alumnos. En esta secuencia del didlogo la maestra mediante sus enunciados va
marcando a los alumnos que ella a continuaciéon va a hablar de una forma diferente,
redefiniendo asi discursivamente la situacion:
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Ilustracion 21. Sesion 3, Segmento de organizacion de la actividad. Estrategia
referencia metadiscursiva.

Sesion 3, segmento de organizacion de la actividad

444.  Mestra: Voleu mirar-me, [sisplau? (...) (sosté un paper amb el dibuix de la familia

entre les mans)

445.  Kahola: [4 avis i avies. ( continnant amb ho gue deient abans)

446.  Mestra: Jo ara (.), ara vaig a fer d’Anna (assenyala un dibuix del paper) Ara no séc la
Bea, no. (estossega una estona) Sé¢ ’Anna () molt constipada. (estossega) 1 no hi séc
aqui (), me’n vaig i entro. ( fent un canvi en la veu com si fos una nena ) 1 us presento la
meva ftamilia (assenyala el paper).

La maestra presenta la actividad de la dramatizacién colocandose ella misma como
modelo para que los nifios vean como ella emplea el vocabulario para presentar una familia
hipotética. Para ello, la maestra indica explicitamente que su discurso posterior va a ser otra
forma de habla, ella lo hace cuando declara : ““ Jo ara (.), ara vaig a fer d’Anna (assenyala un
dibuix del paper) Ara no séc la Bea, no. (estossega una estona) Séc ’Anna (.)”

La maestra continua aportando mas marcas sobre el cambio discursivo que va a
realizar. Para promover que los alumnos comprendan el cambio en su habla, la maestra
relaciona el cambio en el discurso con un cambio en la escenografia, diciéndoles : “I no hi
s6éc aqui (), me’n vaig i entro.” Asi ella les reafirma que cuando vuelva serd otra escena y
hablara de otra forma. Entonces la maestra concluye remarcando nuevamente el cambio en
su discurso futuro: “I us presento la meva familia (assenyala el paper).” Asi sintetiza en que va
a consistir seguidamente su discurso.

La cadena anterior de enunciados conforma un proceso de negociacion mediante la
cual la maestra delimita con los alumnos que su discurso cambia. Ello es asi porque los
enunciados de la maestra ofrecen marcas meta-pragmaticas, redefiniendo “quién habla”
(cuando marca que habla I’ Anna y no la maestra) , la situacion en la que habla y la forma en la
que va a hablar (cuando sefiala que /‘Anna va a presentar a su familia que esta representada en
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el dibujo que les muestra, y cuando marca mediante la deixis y el habla su cambio de
escenario).

Tal y como recoge la transcripcion y la ilustracion 21, los enunciados mediante los
cuales la maestra hace referencias meta-discursivas van acompafiados de co-enunciacion
visual de los materiales escritos, cambios en la prosodia y parodia del habla. La conjunciéon
de estos elementos con la referencia meta-discursiva verbalmente expresada permiten que
los alumnos den sentido a la actividad discursiva posterior de la maestra.

Ademas de en los segmentos relacionados con la dramatizacion, la referencia meta-
discursiva también es empleada por la maestra en otros segmentos de la secuencia del
vocabulario. Un ejemplo se puede encontrar en el penultimo segmento de juego de la
secuencia didactica. En esta situacion los alumnos con la ayuda de la maestra tratan de
hacer corresponder frases escritas con ciertos personajes de la “familia de ’Abel”, una
familia imaginaria que la maestra les presenta en esta leccion:

Sesion 4, segmento de Juego

431.  Mestra: Qui és que no té targeta, encara?

432.  Kahola: La tieta-(.) de ’Abel.

433.  Mestra: I’Abel no en té, perque ’Abel és el que parla ( fa un gest amb les mans
excpressant que aixo es pre-suposat) , eh:? S o no? (.)

434.  Kahola: Jo parlo i no tinc res? ( referint-se a lactuaci que havien fet abans)

435.  Mestra: No, de fet, la que parla és la senyo. Que us esta fent aquestes preguntes,
esta fent aquestes frases...

436.  Ilham: Jo! (demanant el seu torn de paranla)

437.  Mestra:...A veure qui les sap...

Me permito describir paso a paso esta secuencia para dar cuenta del conflicto que
aparece entre como las alumnas aprecian la actividad discursiva y cémo la maestra
considera y delimita las caracteristicas de esa actividad discursiva en este extracto del
didlogo.

En la linea 433 la maestra refiere por qué ciertos personajes no tienen tarjeta en este
juego, para ello utiliza el conocimiento procedente de las tareas previas de la dramatizacion
y lo aporta como argumento :

433. Mestra: L’Abel no en té, perque I’Abel és el que patla ( fa un gest amb les menys expressant
que aixo es pre-suposat) , eh:? S o no? ()

De este modo la ensefantes invita a los alumnos a identificarse con un cierto
enunciador: “el Abel es que el que parla”. La maestra en esta aportacion pretende hacer que
los alumnos se identifiquen con el personaje que describe su familia, ella quiere (sin
marcarlo explicitamente) que los alumnos vean en las frases que leen enunciados que ellos
podrian escribir o decir para describir su propia familia. Sin embargo, para los alumnos no
es clara esta relacion que la maestra trata de naturalizar. Por ello cuando la maestra
pregunta buscando la conformidad del grupo se encuentra con la pregunta de una alumna
que muestra su conflicto en relacion a la afirmacién de la maestra:

434. Kahola: Jo parlo i1 no tinc res? (fent referencia els personatges que han interpretat abans en la
dramatitzacio)
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La alumna estaba interpretando que la maestra querfa decir que estos enunciados se
correspondian con lo que dicen los personajes de la familia del Abel cuando se hablan entre
ellos, pensando en lo que habia hecho antes en la tareade de dramatizacién, cuando ellos
habfan interpretado como hablarfan eso personajes. De este modo, la alumna hacfa esta
aportacion basandose justamente en ¢dzo hablaban en las tareas previas de dramatizacion.

Pero la maestra cuando dice: “perqué I’Abel és el que patla” no se esta refiriendo a la
actividad de dramatizacion ( a diferencia de cémo ha interpretado I'alumna), sino que la intenciéon
de la maestra es hacer que los alumnos imaginen el enunciador que podria estar detras de
las etiquetas escritas, “el alguien” que podria decir esas cosas que estan alli escritas.

Ante esta situacidén, la maestra aborda este conflicto mediante una referencia
metadiscursiva que le sirve para re-definir discursivamente la situacion. La maestra
entonces declara que en esta tarea estan usando el lenguaje de otra manera y que ya no son
exactamente los personajes los que hablan, sino quién habla es una tercera persona que habla
acerca de esos personajes:

431.  Mestra: No, de fet, la que parla és la senyo. Que us esta fent aquestes preguntes,
esta fent aquestes frases...

432.  Ilham: Jo!

433.  Mestra:...(.)A veure qui les sap...

La tercera persona que habla en los enunciados es marcada por la maestra al decir:
“No, de fet, la que parla és la senyo”. Y a continuacién extiende una explicacion sobre qué
significa esa forma de hablar en esta tarea: “Que us esta fent aquestes preguntes, esta fent
aquestes frases...[...] a veure qui les sap...”

En este caso la referencia metadiscursiva constituye aqui un recurso para hacer que
los alumnos tomen cierta consciencia de como se habla cuando se escribe. Por eso, la maestra
habla sobre como se habla y quién habla, llamando la atencién sobre quién podria ser el
enunciador de las etiquetas escritas con las que estan jugando.

Esta secuencia de enunciados sitve para que el grupo comparta una cierta
continuidad entre las formas de hablar y escribir. Para los alumnos, mediante las referencias
de la maestra, se hace mas visible que existe un cierto contraste a la vez que una cierta
continuidad entre las formas del habla empleadas en la secuencia didactica. Asi los alumnos
partiendo de lo dado (las tareas de dramatizacion) se familiarizan y comienzan a diferenciar
una nueva manera de hablar que se parece mas a como se escribe.

La actuacion de la maestra en esta ocasion muestra como en el intento de llevar a
los alumnos hacia el escrito existe una tension entre la perspectiva de los alumnos frente al
lenguaje escrito y oral, y la perspectiva que la maestra pretende que los alumnos adopten.
De hecho, la maestra en el punto de la conversacion que hemos mostrado sélo consigue su
intenciéon parcialmente. La maestra no consigue que los alumnos vean su primera
intencion, es decir, que se identifiquen asi mismos como posibles enunciadores de las frases
escritas. En ese momento lo que consigue es el paso previo, es decir,que los alumnos
identifiquen que existe una discontinuidad en la forma de utilizar el lenguaje escrito y oral
en esta tarea por comparacion a las tareas anteriores.
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E 26 Ayuda al uso apropiado de la lengua de la escuela

La ayuda al uso apropiado de la lengua de la escuela se corresponde con enunciados
mediante los cuales la maestra y los alumnos negocian las producciones verbales de los
alumnos. Son enunciados en que la maestra hace una aportacion para delimitar cémo se
debe decir una palabra o una frase en catalan; también sucede, cuando la maestra sefala
coémo es mejor construir ciertos enunciados o emplear ciertas palabras para un determinado
contexto o con una determinada intencién particular. En este caso, es la maestra es quién
activamente interrumpe la conversaciéon en curso con el objetivo de reelaborar y mejorar
las producciones verbales de los alumnos.

Este es un tipo de estrategia moderadamente frecuente, aparece en 14 ocasiones en
la secuencia didactica. Esta estrategia se hace presente en varios tipos de segmentos como:
conversacion, organizacion de la actividad, comprobacién de conocimiento, juego,
dramatizaciéon y preparacion de la tarea. Su apariciéon se relaciona a menudo con
correcciones o mejoras sobre el uso del vocabulario de la familia . Pero también aparece sin
relacién a los objetivos de ensefianza del vocabulario, cuando en el curso de la actividad la
maestra aprovecha ciertas producciones de los alumnos con el objetivo de que los alumnos
usen la lengua de la escuela de una forma lo mas convencional posible.

En funcién de a que objeto lingtistico se dirijan las ayudas proporcionadas por la
maestra podemos identificar diferentes tipos de ayuda al uso apropiado de la lengua de la
escuela:

Ayndas discretas a la correccion del habla

Se trata de enunciados por los que la maestra responde a la aportaciéon de un
alumno pidiéndole reformule o cambie lo dicho anteriormente. La extensién de estas
ayudas suele ser breve. Como por ejemplo en el siguiente extracto donde la maestra
interrumpe el didlogo para corregir la aportacion de una alumna:

Sesién 2, segmento de juego

267.  Mestra: Qui és?

268. [lham: Es el meu mare.

269. Mestra: El meu mate no. Es...

270. Ilham: L.a meva mare.

271.  Mestra: La meva mare, el meu pare. La teva mare, el teu pare. I com ho dius tu?
272. Ilham: LL.a meva mare.

273. Mestra: I el...?
274.  Ilham: El meu pare.

Los enunciados de la maestra fundamentalmente consisten en marcar y sefalar a la
nifia que su produccién no es correcta, en la linea 269. La alumna responde a ello
rectificando su aportacién previa. Y la maestra a continuacion extiende su ayuda en el
enunciado 271: “La meva mare, el meu pare. La teva mare, el teu pare. I com ho dius tur”,
enfatizandole asi la regla de concordancia en género y numero entre los posesivos y las
palabras a las que estos se refieren.
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Ayndas para enriquecer y delimitar el uso de nuevo léxico.

Otra forma de ayuda al uso apropiado de la lengua se da cuando la maestra trata de
mejorar y enriquecer el Iéxico y el uso de este léxico con los alumnos. Esta ayuda también
se produce en el curso de la conversacion instruccional. Estas ayudas son mas extensas y
requieren una negociacion entre qué palabras son mas adecuadas utilizar y cuando
utilizarlas. Este parece un proceso mas argumentativo en donde la maestra aporta y pide
argumentos acerca de como y dénde utilizar ciertas palabras:

Sesién 1, segmento 1 de conversacion

228.  Kabhola: I un altre noia i dos noies...(assenyala en la nova foto)
229.  Mestra: A veure quina noia? ( ex fo de estranyesa )

230.  Kahola: Aquesta. (assenyala a la foto)

231.  Mestra: Aquest és una noia?

232, Ilham: Un noi!

233.  Mestra: Aquest és una noia?

234, Ilham: No, el teu mare.

235.  Mestra: Es la meva mare, la meva.... I no és una noia. Com li direm a la meva mare,
que no és noia. Que li diguem d’ella?

2306. Kahola: Ee, la mare.

237.  Mestra: Si. Pero si no és una noia i ja és gran no li diguem noia. Que li diguem? Se-
0

238.  Kahola: Se-...

239.  Mestra: Se-nyo...

240.  Kahola: Senyora.

241.  Mestra: Senyora.

En el dialogo anterior la maestra aprovecha la aportacion de una alumna (linea 228)
para incorporar y discutir el uso de cierto léxico. La alumna estaba describiendo ciertos
personajes en los materiales con palabras comunes como: “una altre noia i dos noies...” .
LLa maestra, al escuchar como la alumna en su enunciado utiliza ese vocabulario, el cual no
se corresponde con lo convencional en esa situacién , la maestra pregunta a la alumna
extrafiada por el uso de esas palabras. La maestra a continuacién sostiene con insistencia su
extrafieza por la aportacion de la alumna (229): “A veure quina noia? (en 2o de estranyesa ) |
Aquest és una noia?/ Aquest és una noia?”’.

Ante la insistencia reiterada de la maestra, los alumnos creen que la maestra quiere
un aportacion tematica. Entonces una alumna le propone un enunciado tematico, tratano
de decir algo relacionado con lo que estaban hablando previamente (234): “No, el teu
mare”. Ante este desencuentro, la maestra responde explicando su respuesta, y corrigiendo
las aportaciones de las dos alumnas:

235.Es la meva mare, la meva.... I no és una noia. Com li direm a la meva mare,
que no és noia. Que li diguem de ella?

En esta aportacion mas extensa que las anteriores la maestra esta declarando su
disconformidad porque Kahola ha utilizado la palabra noia para describir una mujer mayor,
y lo que ella pretende es que los alumnos empleen la palabra “senyora”, la cual, en un
sentido convencional, resulta una palabra mas precisa y apropiada para describir esos
personajes. Por esto, la maestra, continua contra argumentando sobre la conveniencia del
uso de una determinada palabra en el lugar de la otra (337): “Si. Pero si no és una noia i ja
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és gran no li diguem noia. Que li diguem? Se-(.)” Ofreciéndoles finalmente como clave la
primera silaba de la palabra, construyendo con ellos la palabra apropiada para describir esa
persona.

Ayndas a ajustar la expresidn de las producciones lingdiisticas de los nifios a las
intenciones instruccionales

La maestra también ofrece ayudas al uso apropiado de la lengua haciendo
aportaciones especificamente destinadas a ajustar los enunciados de los alumnos a la
conversacion en la tarea que realizan. Este tipo de ayuda consiste en que la maestra ayuda a
los alumnos a construir enunciados mas complejos o variaciones de ciertos enunciados que
los alumnos ofrecen en la conversacion.

En el siguiente ejemplo la maestra trata de mejorar las aportaciones de un alumno
mientras el alumno responde a propdsito de unas etiquetas de los miembros de su familia:

Sesion 2, segmento de juego

254.  Mestra: Digues, un altre germa.
255.  Abdelaziz: Un altre germa.

256.  Mestra: Bs un dels meus germans. ( indicant li com ho hanria de dir millor)
257. Ila (Hafsa Xafi)? L.a (Hafsa Xafi) qui és?

258.  Abdelaziz: La meva germana.

259.  Mestra: Es una de les meves germanes. ( fent eco de lenunciat previ)

260.  Abdelaziz: Es una de les meves [germanes.

261.  Mestra: [De les meves germanes.

En esta situacion las aportaciones del alumno son correctas, en sus enunciados de
respuesta no hay errores en la construccion sintactica ni en la pronunciacién. Sin embargo,
la maestra esta tratando de mostrar al alumno que para describir esas etiquetas, si quiere ser
mejor comprendido por los otros, deberfa emplear de un modo mas preciso el lenguaje.
Por ello la maestra le hace una propuesta de reformulacién de su enunciado: “Es un dels
meus germans (indicant li com ho hauria de dir millor)”.

Y cuando la maestra le hace una nueva pregunta aparece el desencuentro. El
alumno a responde a la pregunta de la maestra haciendo un enunciado mas extenso: “La
meva germana” (linea 258), el alumno hace este enunciado porque €l cree que la maestra le
esta reclamando una respuesta mas extensa. Entonces la maestra responde a esta segunda
aportacion re-insistiendo nuevamente en la misma variacién del enunciado anterior (linea
259): “Es una de les meves germanes. (fent eco de Fenunciat previy” El alumno repite la
aportacion de la maestra mostrandole a la maestra que puede decir lo que ella espera.
Como cierre, la maestra repite el enunciado del alumno haciendo un enunciado a coro que
concluye y marca que es importante lo dicho.

La maestra de este modo esta modelando el uso del lenguaje y mostrando a los
alumnos como determinados enunciados son mas convenientes para dar cuenta de un
determinado significado. Este juego de reelaboracién y contra argumentacién sobre la
forma y el uso de la lengua permite establecer con el grupo como es mas apropiado
expresar verbalmente una intencién comunicativa en una situacion particular.
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Esto no quiere decir que cuando la maestra responde corrigiendo al alumno ella
trabaje desde la intencién comunicativa que el alumno manifiesta en un primer momento.
De hecho, lo que ella pretende es reelaborar esa intencién comunicativa (quiere que el
alumno use el lenguaje de otra forma mas apropiada para significar mejor con los otros).
Por medio de la reiteraciéon en sus enunciados, la maestra trata de mostrar al alumno que él
requiere variar su enunciado para ser mas preciso y claro con lo que dice en catalan. La
reflexién sobre el enunciado que la maestra quiere suscitar en los alumnos es que si una
persona tiene varios hermanos entonces debe decir que cierto personaje es “uno de sus
hermanos”, y no solo decir que ese personaje “es su hermano”.

Los tres ejemplo anteriores describen y ejemplifican que las ayudas que la maestra
proporciona al uso de la lengua son ayudas diversas, que no consisten solamente en
correcciones discretas del habla, sino que abarcan consideraciones mas amplias sobre qué
lenguaje emplear ( 1éxico) y de qué modo (construccion de los enunciados). Este conjunto
de estrategias fundamentalmente permite a la maestra establecer intersubjetividad con los
alumnos en relacién con las formas arbitrarias y los enunciados tipicos en la lengua de la
escuela. Por medio de estas estas ayudas los participantes (des)marcan acuerdos acerca
como funciona la lengua de la escuela y como debe ser utilizada con la intencién de
mostrar ciertos significados.

E 27 La lectura acompafada

Esta estrategia consiste en un conjunto de enunciados por medio de los cuales la
maestra organiza y sostiene la lectura de los materiales escritos que se emplean en las tareas.
Mediante estos enunciados la maestra ayuda a producir oralmente en la lengua de
instruccién el texto escrito, asi como también, ayuda atribuir sentido a ese texto en el
contexto de actividad conjunta en que se encuentran. Esta habla de acompafamiento de la
maestra se interpola durante la lectura de los alumnos, caracterizandose por ser enunciados
contiguos o yuxtapuestos a los enunciados de lectura de los alumnos. De tal forma que los
enunciados de la maestra aparecen sobrepuestos modificando o transformando los
enunciados de lectura de los alumnos.

La lectura acompafada es una estrategia de apariciéon frecuente, aparece unas 28
veces lo largo de la secuencia didactica de enseflanza del vocabulario. Se localiza
selectivamente en segmentos de lectura que preceden los segmentos de juego, o dentro de
los mismos segmentos de juego, como parte integrante de los mismos.

En el siguiente ejemplo se muestra el desarrollo de este tipo de estrategia discursiva.

En este momento la maestra y una alumna entablan un didlogo leyendo juntas delante del
grupo que las va acompafiando:
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Sesion 4, Segmento de Juego

Ilustracion 22. Sesién 4. Segmento juego. Secuencia de lectura acompafada.

La frase que tratan de leer es: “Bs ’avia de I’ Abel i mare de la Dolors”

437.

438.
439.

440.
441.
442.
443.
444,
445.
446.
447.
448.
449.

450.
451.
452.
453.
454.
455.
4506.
457.
458.
459.
460.
401.

Mestra:... A veure qui la sap. Te toca Ilham? Doncs, vés-te preparant, en veu baixa.
(-) Cuida, cuida que et diu la, la Yewei.

Iham: [Es la... (en veu baixa)]

Mestra:[Xxt, xxt- En veu baixa], fins que vingui ’Abdelaziz. MOLT BE,
ABDELAZIS! §i, senyor, ho has aconseguit. Vine cap aqui! Eceh, I'llham esta
intentant llegir una frase moolt llarga...

Ilham: ...Es[ avia...]

Mestra: [Es Iavia...( marcant la lectura amb els dits en la etigueta)

Tlham: ...Es ’avia de () Abel...

Mestra: ( marcant la lectura amb els dits en la etigneta) De I’ Abel. ..

Ilham: [...i:-

Mestra: [No dieu mai aquesta I’ eh? L’Abel.

Abdelaziz: I’Abel.

Mestra: De UAbel. (ho senyala en I’ etiqueta)

Abdelaziz: [De I’Abel.

Mestra:  [Mira que bé ho ha dit, i ho ha llegit. Es I"avia (estén la ma cap a I’ Ilbam re-
afirmant que ho ha dif)

Ilham: de ’Abel.

Mestra: de ’Abel.

Ilham: I [la...-

Mestra: [l

Mestra: (marcant la lectura amb els dits en la etigneta)

Ilham:... I'laa () 1laa () mare...

Mestra: Mare.

Ilham: ...de () 1a (\) Dolors.

Mestra: Dolors. Avia de ’Abel ()

Ilham: [Is mare
Mestra i Abdelaziz: [I maate de la Dolors.
Ilham: Es...
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462.  Mestra: Avia de ’Abel... i mare de la Dozlors... ( fen ven de interesant) Qui és? (.)
Ha, ha, ha,|ha, hal (teatralitzant la veu referint-se a que es una sorpresa)
463.  Kahola: [Ah!

En esta secuencia se desarrolla una negociaciéon compartida acerca de la lectura de
una etiqueta escrita, que constituye la clave del juego de etiquetamiento. Esta frase es co-
construida y reconstruida por la maestra en diferentes movimientos discursivos durante la
lectura de la alumna. A continuacién describimos estos movimientos por medio de los
cuales la maestra va construyendo la lectura con los alumnos.

En primer lugar, en las lineas 437 y 439, la maestra anima a la alumna (Ilham) a leer
sola y a prepararse para leer en voz alta. Después la maestra presenta la lectura haciendo
comentarios acerca de esa frase escrita para su otro compafiero que se esta incorporando.
Y seguidamente en la linea 440 se da inicio a la lectura.

Una vez la alumna ha comenzado a leer en voz alta, la maestra establece un juego
de intercambios con la alumna que lee. El primer movimiento es que la alumna va leyendo
y la maestra la va resiguiendo haciendo eco de lo que la alumna dice. Lo cual puede
apreciarse en el habla yuxtapuesta en las lineas 441, 453 y 459 de la transcripcion:

440. Tlham: ...Es[ P'avia...]
441. Mestra: [Es avia...(marcant la lectura amb els dits en la etiqueta escrita)

453. ITham: I [la...-
454. Mestra: [liii

459.1lham: [Is mare
460.Mestra i Abdelaziz: [I maatre de la Dolors.

Sumado a este re-seguimiento de las producciondes de la alumna, en este mismo
proceso, la maestra también hace interrupciones de la lectura de la alumna haciendo
comentarios sobre la pronunciacién, como por ejemplo en la linea 445:

445. Mestra: [No dieu mai aquesta 1, eh? L’Abel.

Estas ayudas contintan cuando la maestra hace una parada reconstructiva de lo que
la alumna ha dicho hacia la mitad de la frase leida. Concretamente, entre las linea 447 y la
449 la maestra recopila lo lefdo por la alumna con los siguientes enunciados que dirige a los
otros alumnos:

447 Mestra:De 'Abel. (ho senyala en I’ etigueta)

448.Abdelaziz: [De I’Abel.

449. Mestra:  [Mira que bé ho ha dit, i ho ha llegit. Es avia (estén la ma cap a I’ Ubam re-
afirmant que ho ha dif)

Después de esta parada contintan leyendo. Y nuevamente, la maestra sigue
haciendo coro de la lectura de la alumna. En las lineas 453 y 455 la maestra repite lo que la
alumna dice, pero ahora aportando una variaciéon enfatica en la voz que reformula el
enunciado de la alumna. La maestra al repetir a coro modifica el habla de la alumna

(19224

marcando enfaticamente la conjunciéon “1” sobre la frase escrita:

453.  Mestra: [liii
454.  Mestra: (marcant la lectura amb els dits en la etiqueta escrita)
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455.  Ilham:... I'laa () ilaa () mare...
456.  Mestra: Mare.

Asi la maestra trata de enfatizar para los alumnos el significado sumativo de los dos
enunciados de la frase que leen: “avia de I’ Abel (1) mare de la Dolors”. Al enfatizar la
[19%24

conjuncién “1I” en la linea 453 la maestra les pide una nueva y determinada relectura de lo
leido hasta ese momento.

A continuacion, la alumna prosigue leyendo mientras la maestra va marcando con
los dedos su lectura en los turnos 455,457,459. Cuando la alumna dice la dltima palabra en
la linea 457: “ ...de (.) la () Dolors.”, entonces la maestra responde recopilando lo dltimo
dicho y re-enuncia la frase leida por la alumna recuperando asi el primer enunciado que
habia sido leido:

458. Mestra: Dolors. Avia de ’Abel ())

Después la maestra vuelve a enfatizar esa parte de la frase, con la ayuda de un
alumno, en la linea 460 cuando dicen: “Mestra i Abdelaziz: [I maare de la Dolors.” Asi la
maestra les repite a coro que los dos enunciados juntos tienen un unico significado.

Finalmente, la alumna responde intentando releer en la linea 461, tratando de re-
hacer la lectura tal y como la maestra la hace. Pero en ese momento la maestra obvia este
segundo intento de lectura y pasa a centrarse en el significado de la frase. La maestra
entonces afiade un enunciado de recapitulacion de lo leido e invita a buscar el significado
de esa frase en los personajes que ya conocen los alumnos diciendo:

“ Mestra: Avia de I’Abel... i mare de la Doslors... (fent veu de interesan?) Qui és? Ha, ha, ha, ha,
ha. (teatralitzant la veu referint se a que es una sorpresa)”

De este modo, la ensefiante rehace nuevamente lo leido, volviéndolo a repetir con
una entonacion de intriga, preguntandoles por la identidad del personaje, y haciendo una
invitacion final a indagar en quien corresponde ese personaje de/ gue habla la frase que han
leido. Asi la maestra cierra el ciclo de lectura de la etiqueta escrita.

Como hemos descrito, los enunciados “intercalados” que la maestra va
proporcionando estructuran, guian y reformulan la lectura de la alumna y sus companeros
en diferentes pasos. Estos enunciados de la maestra producen el efecto de diferenciacion y
unién entre los diferentes elementos en el proceso de lectura. La maestra mediante sus
respuestas negocia contingentemente tanto la pronunciacion, la ritmica, la prosodia y el
significado atribuible a las frases escritas que la alumna va leyendo, y sus compafieros
siguiendo con ella. La maestra articula este proceso actuando como organizadora y
animadora del habla de la alumna, yuxtaponiendo su voz a la voz de la nifia en la lectura,
reformulando los enunciados leidos, marcando la prosodia y co-enunciando mediante la
deixis sefialando wmaterialmente donde y cémo leer. Estos diferentes recursos funcionan
conjuntamente en un proceso discursivo que redne a los participantes re-construyendo el
enunciado verbal en la lectura, haciendo asi posible que los alumnos se aproximen a la
interpretacion de este enunciado verbal en el marco de la tarea que llevan a cabo.
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E 28 Falsedad obvia como interpelacion

Esta estrategia consiste en que la maestra propone a los alumnos un enunciado que
es una falsedad obvia o evidente para los alumnos con el objetivo de atraerlos a que
respondan corrigiendo esa mentira propuesta por la maestra. Estra estrategia resulta una
forma de reclamar ser corregida por parte de los alumnos de manera lidica. En general
estos enunciados aparecen como enunciados afirmativos o como preguntas exploratorias.

Este es un tipo de recurso moderadamente frecuente, aparece 14 veces en la
secuencia didactica. Se vincula con segmentos de juego o conversaciéon, o bien con
segmentos de soporte, como segmentos de repaso y segmentos de organizacion de la tarea.

En el segmento de conversacion de la primera sesion, por ejemplo, la maestra
emplea este recurso con la intenciéon de mostrar a los alumnos que pasa si se equivocasen
utilizando el vocabulario de la familia:

Sesion 1, segmento de conversacion

1008. Mestra: Tu et dius Addelazis.

1009. Ilham: Ai, nooo.

1010. Mestra: I la teva mare es diu Rocaia.
1011. Kahola: Rocaia? No.

1012. Ilham: Ah.

1013. Kahola: No es diu Rocaia.

1014. Ilham: Si.

1015.  Mestra: I el teu papa... I tens un germa que es diu (Mohamed).
1016. Ilham: Noo.

1017.  Mestra: I un altre germa que es diu...
1018.  Addelazis: (Abduhab).

1019. Mestra: (Abduhab).

1020. Ilham: Noo.

1021.  Mestra: I una germana que es diu...
1022. Ilham: (Hamsa).

1023. Mestra: Ah, no?

En el didlogo la maestra la maestra insiste en hacer propuestas falsas o inverosimiles a
los alumnos buscando que los alumnos traten de desmentir esas propuestas. En este juego
de mentiras la maestra hace que los alumnos se impliquen necesariamente en delimitar el
significado de las palabras aportando respuestas que contradigan las “mentiras” propuestas
la maestra. Y dado que la maestra esta relacionando el vocabulario de una forma confusa,
diciendo cosas que ellos saben que no son verdad, ellos se ven obligados a clarificar esas
propuestas haciéndoles correcciones a la maestra.

Evidentemente para los alumnos se trata de una juego de la maestra, porque son
cosas que pertenecen al conocimiento mutuo entre la maestra y los alumnos sobre las
propias familias de lo alumnos. Pero el cambio sobreviene en el didlogo porque lo que la
maestra dice ahora son cosas que obviamente son falsas, lo cual es algo inesperado para los
alumnos y ante ello se sienten interpelados.

Este practica de decir mentiras en un tono lddico ayuda a la maestra a que los
alumnos se interesen en discutit con ella el significado exacto de las palabras del
vocabulario de la familia. El hecho de que la maestra comience asi la conversacién ayuda a
la implicacién de los alumnos a atender lo que la maestra quiere decir y a procurar dar
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sentido con ella a las referencias compartidas sobre las palabras del vocabulario de la
familia.

Este recurso fundamentalmente permite que los alumnos se conviertan en
interpretes y delimitadores de relaciones semanticas en relaciéon con las palabras del
vocabulario. Asi mismo, su presencia garantiza la atencién y el seguimiento mutuo de los
participantes en los momentos en que la maestra busca garantizar un foco de atencion
compartida sobre ¢/ lenguaje en el discurso.

E 29 Desmarcar la prosodia de los items tematicos

Esta estrategia consiste en que la maestra aporta y responde con enunciados que
presentan una discontinuidad en el discurso esperado por los alumnos para ese tipo
segmento.

En esta secuencia didactica esta es una estrategia infrecuente. Su apariciéon es
exclusiva del segmento del juego que cierra la secuencia didactica. Aparece en nuestra
categorizacion al ver un contraste intencional creado por la maestra entre cémo los
alumnos esperan que sean las aportaciones de la maestra y como ella las hace en este
segmento.

El siguiente ejemplo nos ayudara a ilustrar esta forma de “no habla” que modifica la
comprension conjunta sobre la tarea. Los alumnos y la maestra por turnos estan leyendo y
haciendo corresponder etiquetas en un juego de etiquetado. Ellos deben hacer
corresponder 1) etiquetas con nombres propios de sus familias, con 2) otras etiquetas que
contienen esos mismos nombres propios, pero acompafiados de una frase escrita que los
describe:

Sesién 5, Segmento de Juego

709.  Abdelaziz: Karimaaa,| és la meva germanal

710.  Mestra: [A veure?... Karima, la teva germana...(senyalant I’ etiqueta)

711.  Abdelaziz: 1 una altra meva [germana. (senyalant una altra etiqueta)

712.  Mestra: [A veure, Karima, Karima (...) (buscant en les etiguetes
escrites)

713.  Abdelaziz: Si que lliguen.

714.  Mestra: Sif que lliguen. S6n meves.

715. Abdelaziz: S6n meves.
716. Mestra: Val A qui li tocaa?

En la linea 709 el alumno, en su turno, al leer la etiqueta reclama el significado de esa
etiqueta diciendo: “Karimaaa, és la meva germana.”. El lo reclama y enfatiza como algo que
¢l conoce el significado. Y a continuacién la maestra repite lo que el alumno dice como
haciendo eco, pero la maestra lo hace sin repetir ni hacer eco del énfasis del alumno. En
este enunciado, a diferencia de los juegos anteriores, la maestra no marca con habla enfatica
la palabra clave de Karima o germana. Sino que sencillamente las mantiene en el aire
mientras el alumno esta buscando la etiqueta que corresponde, ello se evidencia cuando la
maestra en la linea 710 sefala la etiqueta tratando de reducir importancia a la aportacion
del alumno.

Nuevamente en la linea 711, el alumno hace una aportaciéon de la misma forma
queriendo decir la que ha visto se corresponde con la etiqueta de otra de sus hermanas: “I
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una altra meva germana.” Pero la maestra en la linea 712 no marca esa informacién como
importante con el habla enfatica, cosa que hacia insistentemente en los segmentos
anteriores. Sin embargo ella ahora no lo enfatiza en el habla y ademas ella deja incluso de
nombrar esas palabras mostrandole que eso ya se sabe y dirigiendo su atencién a la
correspondencia entre las etiquetas: “[A veure, Karima, Karima (...)(buscant en les etiquetes
escrites)”.

Si comparamos la intervencién anterior con los enunciados del juego anterior podemos
ver como esta pauta de habla para los alumnos supone una discontinuidad discursiva
significativa:

474, Mestra: [Estem buscant quines sén les avies de I’Abel. Quines sén les AVIES de
PAbel? Avies de I'Abel?

475.  Ilham: [(assenyala una etiqueta)

476.  Mestra: Una. I Valtra? (Vassenyala en las etignetes) Eh? Ha de ser: AVIA de ’Abel i
MARE de la Dolors. Aquesta és mate de la Dolors?

477.  Ilham: Nooo.

478. Mestra: Aquesta, la Carme, és mare: de la Dolors?

479.  Ilham i Abdelazizs: Sii.

480.  Mestra: Ah, pues a veure si trobes el retol de la foto de la Carme. ()

En este juego previo la rutina de leer una etiqueta, elicitar su correspondencia y ofrecer
feedback tenfa la misma pauta de participacion que el ejemplo anteriormente descrito.
Desde la 6ptica de los alumnos también era un juego. Y sin embargo como se puede ver en
la transcripcion las palabras del vocabulario de la familia estaban siendo objeto continuo de
atencion y discusion, lo cual se aprecia claramente en la pregunta de contra argumentacion
de la maestra en la linea 476, y también en como la maestra emplea el marcaje prosodico
del habla sefialando qué informacioén es la importante para responder con éxito.

Ahora retomamos el caso anterior déonde hemos descrito como la maestra deja de
marcar con la prosodia las palabras del vocabulario, ¢ Por qué sucede este hecho? ¢Qué
lleva a la maestra a dejar de enfatizar en el discurso las palabras del vocabulario de la
leccion? Parece que lo que sucede es que la maestra busca asi trasladar la atencion de los
alumnos al escrito.

Cuando atendemos a las claves en los segmentos de organizacién de la actividad nos
damos cuenta de que la maestra no avisa de que va a dejar de atender a las palabras del
vocabulario. En esta ocasion, descrita en el primer ejemplo presentado, el procedimiento
empleado por la maestra es justamente no explicar que va a cambiar su forma de hablar.
Asi lo que ella busca es hacer a los alumnos conscientes de que lo que se ha dicho hasta
ahora de las palabras del vocabulario “ya es sabido”, se convierte en un por supuesto, y por
lo tanto si lo vemos escrito (ahora en el juego), reposa en el escrito y ya no hara falta
decirlo.

El contraste entre las formas de los enunciados para un mismo tipo de segmentos es el
que comienza a advertir a los alumnos de que en adelante lo importante no sera lo mismo,
y que lo que hasta entonces merecia toda la atencion, las palabras del vocabulario, ya pasa a
un segundo plano en la conversacion. En este sentido, podemos decir que el desmarque de
la prosodia sobre los {tems tematicos constituye un mecanismo de abreviacioén por el que se
instaura con los alumnos una prolepsis o presuposicion acerca de la relacién entre el
escrito y el conocimiento compartido sobre el vocabulario de la leccion.
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E 30 Desatender los enunciados tematicos

Esta ultima estrategia, se refiere a las formas por las cuales la maestra responde a las
aportaciones tematicas (de los alumnos) no mostrando atencion hacia ellas. Entedemos por
aportaciones tematicas aquellas aportaciones que hacen los alumnos tratando de enfatizar el
vocabulario de la secuencia didactica. La maestra desatiende los enunciados tematicos
cuando responde no dando importancia a esas aportaciones tematicas relacionadas con el
vocabulario a la vez que ella muestra una cierta familiaridad ante ellas.

Al igual que la estrategia anterior, esta es una estrategia discursiva infrecuente que
aparece exclusivamente en el segmento de juego de la ultima sesiéon de la secuencia
didactica. Un ejemplo de esta forma de proceder en la conversacion por parte de la maestra
es el siguiente:

Sesién 5, segmento de juego

902.  Mestra: Aparteu-vos, que li toca a la Yewei. Ui que rapida, que posa?
903.  Yewei: No sé qué posa.

904.  Mestra: A veure que posa. ( referint se a I etiqueta escrita)

905.  Yewel, mestra i Ilham: Mo-ha-med, Mo-ha-med.

906.  Abdelaziz: El meu germal

907.  Mestra: I, i lliguen.

908.  Yewei: Lliguen.

909.  Mestra: S6n meves.

910.  Yewei: S6n [meves.
911.  Mestra: [Qui i toca?

En esta secuencia merece una cierta atenciéon el contraste surgido entre las
aportaciones de la maestra y los alumnos. Ante la lectura de la etiqueta escrita, la maestra
hace todas sus aportaciones con la intencioén de que los alumnos se focalicen en utilizar las
etiquetas escritas para hacerlas corresponder entre si. Y por el contrario, los alumnos leen
como buscando significado y reclamando el significado de esas etiquetas escritas, de forma
semejante a como lo hacfan en las tareas anteriores.

La maestra en sus intervenciones en las lineas 904,907,909 desoye y no promueve
las aportaciones tematicas por parte de los alumnos. Es decir, la maestra desatiende las
aportaciones donde los alumnos reconocen y enfatizan el vocabulario de la familia
sefialando un cierto miembro de su familia. En cambio, esas aportaciones en los segmentos
anteriores eran un evento importante del habla. Ello se puede observar cuando en la linea
906 el alumno dice: “El meu germal”. La respuesta de la maestra ya no es repetir ni
reformular ni mostrar aprobacién ante ese enunciado. No es que la maestra obvia esa
aportacion del alumno porque la considera impertinente, sino que lo que hace la maestra es
manifiestar al alumno su desatencién por ese enunciado a fin de que los alumnos
comiencen a considerar ese significado como por supuesto. Asi mismo, la maestra sintetiza
su enunciado con el del alumno, reconociéndolo cuando afiade y reformula al enunciado
del alumno en al linea 907: “I, 1 lliguen.” Al decir la “1” , as{ une el enunciado del alumno
con el de ella, que esta centrado en las etiquetas escritas.

El hecho de la maestra ya no atienda a este enunciado mostrando que su atencion
se dirige al etiquetamiento supone una discontinuidad importante igual que el hecho de que
deje de marcar las palabras del vocabulario con cambios prosédicos en el habla. Es una
discontinuidad desde la perspectiva de los alumnos porque todavia se encuentran hablando
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del vocabulario, de hecho las etiquetas escritas eran nombres propios con frases con el
vocabulario de la familia.

Como antes se indicaba, en esta secuencia didactica con anterioridad a la aparicion
de esta estrategia de desoir las aportaciones relacionadas con el vocabulario de la familia
siempre habian sido explicitamente privilegiadas y tratadas como importantes tales
aportaciones. La funcién de esta estrategia discursiva es advertir a los alumnos hacia
nuevos elementos (el escrito) y dar por supuesto que el vocabulario, las palabras que ya
conocen, estan en ¢l escrito. En cierto sentido, estos enunciados son una estrategia que
permite inter-definir entre los participantes la invisibilidad de ciertos elementos en el
discurso oral (las palabras del vocabulario) que previamente han sido importantes en la
conversacion.

Secundariamente, al igual que la estrategia de desmarcar la prosodia cuando
aparecen las palabras del vocabulario, estas estrategias generan en los alumnos que ellos
mismos reclamen el vocabulario como algo que ellos conocen y usan para describir
personas conocidas por ellos.

Recogiendo las dos estrategias previas, desmarcar la prosodia de las palabras clave y
desatender las respuestas tematicas de los alumnos, podemos decir que esta estrategias discursivas
constituyen cambios intencionales en relaciéon a la formas previas de enunciacién, que
buscan mostrar a los alumnos que lo dicho se reduce ahora a lo escrito. De esta manera la
maestra trata de hacer ver a los alumnos que los significados no necesitan ser ya
enfatizados o extendidos en el discurso porque pueden ser reconocidos en las palabras
escritas. Asi el significado de lo dicho queda en lo eserito.

En el siguiente apartado vamos a describir la evolucién temporal del conjunto de
las estrategias discursivas identificadas en esta secuencia didactica. Esta descripcion nos va
permitor apreciar la variaciéon y la dependencia que se establece entre las diferentes
estrategias a lo largo de las diferentes tareas y segmentos que configuran la secuencia
didactica de ensefianza del vocabulario.

Evolucion temporal de las estrategias discursivas de la secuencia
didactica de ensefianza del vocabulario

Como cierre de este capitulo de resultados, nos parece interesante describir
globalmente la evolucién temporal de las estrategias discursivas que hemos descrito
anteriormente.

El analisis de la evolucién de las estrategias discursivas empleadas por la maestra
requiere interpretarse con ciertas precauciones en mente. En primer lugar, nunca un
estrategia del habla es una copia simétrica a lo largo del tiempo de otras semejantes
referenciadas. En segundo lugar, la cuantificacién de las estrategias, y por tanto su
comparacion cuantitativa, resulta delicada puesto que las diferentes estrategias equivalen
tanto a enunciados discretos como también a conjuntos de enunciados relacionados de
manera interdependiente. Y en tercer y ultimo lugar, la comparacién temporal es
problematica porque las tareas y los segmentos se diferencian por el tipo de respuestas y
aportaciones esperables o no esperables, con lo cual si comparamos la presencia de ciertas
estrategias no se debe olvidar que estas estrategias se dan en marcos de restriccion
discursiva diferente. Estas tres consideraciones implican que las comparaciones inter-
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temporales del habla educacional (sea cual sea la escala temporal tomada en consideracion)
requieren hacerse con prudencia a fin de no simplificar o confundir el proceso socio
discursivo que los participantes comparten a lo largo del tiempo. Sin olvidar estas
reflexiones seguidamente proponemos una descripcion de las estrategias discursivas
empleadas por la maestra en la secuencia didactica del vocabulario. Con esta descripciones
tratamos de dar cuenta del proceso y los cambios temporales en la presencia de las
diferentes estrategias discursivas identificadas en el habla de la ensefiante.

Considerando las precauciones anteriores, parece que la cuestiéon de la evolucion
temporal -incluso a riesgo de ser mal respondida- precisa ser abordada. La atencion a la
evolucién temporal se hace inevitable porque lo que perseguimos es describir y
comprender los mecanismos por los cuales la intersubjetividad es creada y evoluciona en el
desarrollo de las actividades de ensefianza-aprendizaje.

Anteriormente al describir cada estrategia discursiva hemos aportado informacioén
sobre la evolucién de cada estrategia indicando su patrén de aparicién. Fundamentalmente,
al describir cada estrategia discursiva, hemos puesto de manifiesto como cada estrategia
discursiva adquiere funciones diferentes en funciéon del momento en que nos ubiquemos a
lo largo del proceso de ensefanza-aprendizaje. Para complementar esta informacion, lo que
ahora pretendemos hacer es recopilar estas variaciones mostrando la globalidad del curso
temporal de las estrategias discursivas y recursos semidticos empleados en la secuencia
didactica.

En el transcurso de esta secuencia didactica los alumnos fueron modificando sus
perspectivas en relacion al contenido de la unidad didactica (el vocabulario de la familia en
catalan). Este proceso sucedi6 en diferentes fases relacionadas con las diferentes formas en
que este contenido de enseflanza fue siendo planteado y compartido por la maestra con los
alumnos.

La observacion de las tareas y la diferenciacion de las diversas formas de la
actividad conjunta nos muestra que el desarrollo de la secuencia didactica se configura en
diferentes movimientos o fases instruccionales de desarrollo tematico. Inicialmente la
maestra procura que los alumnos se focalizasen en determinados elementos verbales (las
palabras del nuevo vocabulario de la leccién) y trata de convertir esas palabras en objetos
de reflexiéon conjunta con los alumnos, poniéndolas en relaciéon con referentes y contextos
reconocibles para los alumnos. Después la ensefiante inicia una segunda etapa tematica, en
la cual trata delimitar y restringir el significado de las nuevas palabras del vocabulario con
los alumnos, tratando de que los alumnos lleguen a emplear esas nuevas palabras en
situaciones sociales imaginarias. En ultimo término, al final de la secuencia didactica, la
maestra re-contextualiza las palabras del vocabulario de la familia transponiéndolas y
situandolas con los alumnos en el escrito. Asi la maestra hace que las palabras abandonen
su condicién de objeto de reflexion explicita por su forma o por su significado, y pasen a
ser re-conocidas en el escrito.

Estos tres momentos en el desarrollo de la secuencia didactica se identifican
también por las variaciones en el contenido referencial. Las tres fases tematicas o pasos
tematicos se corresponden con diferentes patrones en el contenido referencial de las
aportaciones de la maestra (esta cuestion puede verse en la primera parte de este capitulo).

A continuacién ofrecemos una visién general sobre el modo en que las diferentes
estrategias varfan en presencia y predominancia en el transcurso de las fases de esta
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secuencia didactica. Esta descripcion se basa en la presencia o la ausencia de las estrategias
en las diferentes fases y tareas. De esta forma se puede apreciar cémo son privilegiados
ciertos conjuntos de estrategias discursivas en el habla de la ensefiante en funcién de
determinados momentos de la secuencia didactica.

La primera fase que se puede identificar en la secuencia didactica del vocabulario es
“la introduccion tematica”, esta fase se corresponde con la primera sesion de la secuencia
didactica. La introduccién tematica estd marcada por la presencia de estrategias que ayudan
a los alumnos a focalizarse en las palabras del vocabulario como objetos de reflexion en la
actividad conjunta. En esta fase se aprecia una evolucion en el protagonismo de ciertas
estrategias, que varfa en funcién de la tarea en la que se implican los participantes.

En la primera tarea poseen predominancia ciertas estrategias como: marcar el
discurso con habla enfatica y hacer cambios prosédicos, hacer recapitulaciones o
resimenes selectivos de lo dicho, instigar y seleccionar preguntas tematicas (relativas al
vocabulario de la familia), describir los referentes y las acciones de los referentes de los
materiales, y co-enunciar con etiquetas escritas a la vez que se nombran ciertos referentes
en los materiales visuales. En la tarea 2, de juego de etiquetamiento, la maestra emplea
como estrategias discursivas la lectura acompafiada, las preguntas explicadas y la contra-
argumentacion de las aportaciones de los alumnos. Y como cierre de esta primera fase de
introduccion tematica, en la tarea 3 de conversacion, la maestra emplea frecuentemente el
recurso al marco social de referencia, la yuxtaposiciéon del marco social, el marco especifico
de referencia y la contextualizaciéon de la lengua familiar en el marco especifico de
referencia.
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Ilustracion 23 Evolucion estrategias discursivas en la fase 1* de establecimiento
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Tabla 22. Evolucién de la predominancia de las estrategias en cada grupo
segmentos- tarea de la secuencia didactica del vocabulario

” - Tarea . .
Fase tematica Sesion . Estrategia predominante
Segmento matriz
E2 Marcar el discurso con cambios prosidicos
E4 recapitulacion o resumen selectivo
TAREA 1 e . L
= 1
1 CONVERSACION E10 instigar y seleccionar preguntas temadticas
E15 Describir los referentes y sus acciones en los materiales
E21 Copresentar las palabras con material escrito
E3 La contra argumentacion a las aportaciones de los alumnos
TAREA 2 . .
1 JUEGO ET11 Las preguntas explicadas
Introduccion o } N
establecimiento E27 La lectura acomparnada
tematico E 7 Recurso al marco social de referencia
1 TAREA 3 E 18 Yuxctaponer el marco social y el marco especifico de referencia
CONVERSACION E19 Contextunalizacion de la lengna familiar en el marco especifico de
referencia
, TAREA 4 E 7 Recurso al marco social de referencia
JUEGO E 21 co presentar las palabras con material escrito
E13 repeticion
2 1;%1;%?)5 E 21 co presentar las palabras con material escrito
E27 Lectura acompanada
ET Liamar la atencién sobre ciertos elementos en los materiales
E2 Marcar el discurso con cambios prosidicos
E3 La contra argumentacion a las aportaciones de los alumnos
TAREA 6 o oo )
3,4 . E9 Ennnciado con hueco silencio enfatico
Desarrollo DRAMATIZACION
tematico E13 Repeticion
E16 Contextualizacion de los enunciados mediante la parodia de la voz
E25 Referencia metadiscursiva
E4 Resumen selectivo
TAREA7 . .
4 JUEGO E11 Preguntas explicadas
E25 Referencia metadiscursiva
ET Liamar la atencién sobre ciertos elementos de los materiales
Cierre o TAREA 8 . . . L
o/ 7 temat;
abreviacion 5 JUEGO E29 Desmarcar la prosodia en los items tematicos
tematica E30 Desatender las aportaciones temiticas
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La segunda fase se corresponde con el “desarrollo tematico” de la secuencia
didactica. Esta fase tiene lugar en las sesiones 2, 3 y 4. En el desarrollo tematico la maestra
fundamentalmente trata de hacer que el vocabulario de familia cobre significado para los
alumnos, que los alumnos reconozcan en el escrito este vocabulario y puedan llevar las
nuevas palabras del vocabulario a otros contextos de uso comprendiendo las restricciones
de uso y de significado de cada palabra. En esta fase las estrategias discursivas empleadas
por la maestra evolucionan del siguiente modo: En la tarea 4 de juego, tienen
predominancia la estrategia de recurso al marco social de referencia y la co-presentacion de
etiquetas escritas. En la tarea 5 de juego, son predominantes las estrategias de lectura
acompafiada, la repeticion y co-presentacion de etiquetas escritas. En la tarea 6, de
dramatizacién, se vuelven predominantes las estrategias discursivas de llamar la atencion
sobre ciertos elementos, marcar el discurso con cambios prosodicos, la contra-
argumentacion a las aportaciones de los alumnos, los enunciados con hueco silencio
enfatico, la repeticion, la contextualizacion mediante la parodia de la voz y la referencia
metadiscursiva. Por ultimo, en la tarea 7 de juego de etiquetado, son predominantes las
estrategias de resumen-recapitulacion y las preguntas explicadas.

Dentro de esta fase de desarrollo tematico destacan los segmentos asociados con
las tareas de dramatizacién sobre los otros grupos de segmentos por el gran numero y
diversidad de estrategias discursivas que se dan en ellos. Este hecho se relaciona con dos
dificultades que la tarea de dramatizacién planteaba entre las perspectivas de los alumnos y
la maestra: por un lado, la tarea se apoyaba en la presencia de materiales escritos de apoyo
dificilmente accesibles para una parte del grupo de alumnos, quiénes no podfan leer en
catalan las palabras escritas en los dibujos; y por otro lado, la misma tarea de dramatizacion
suponia para los alumnos una novedad porque les demandaba re-contextualizar el
vocabulario aprendido en una situacién social imaginada, lo cudl implicaba un importante
salto cualitativo en el género del habla a emplear en la tarea.

El conjunto de las estrategias empleadas por la maestra en la fase de desarrollo
tematico responde a una marcada funcién de restricciéon de los significados y los usos de
las palabras del vocabulario en diferentes contextos y situaciones. En esta fase se produce
un transito entre una referencia situacional de las palabras hasta su puesta en uso en ciertos
contextos sociales imaginados. A lo largo de las tareas 4, 5, 6 y 7, de juego y dramatizacion,
la maestra conduce a los alumnos a una re-contextualizaciones continuadas de las palabras
del vocabulario, que finalmente acaban llevando a que los alumnos reconozcan el
vocabulario aprendido en ciertos enunciados escritos en el juego de etiquetamiento de la
tarea 7.

La secuencia didactica del vocabulario se cierra con la tarea 8 ( vease la ilustracion
25, los dos dltimos grupos de segmentos). En esta tercera y ultima fase de la secuencia
didactica se corresponde con el cierre y abreviacion de las referencias al vocabulario de la
unidad didactica. Este cierre de la secuencia consiste en un juego etiquetamiento (segmento
juego, tarea 8, sesién 5), el cudl se caracteriza por la predominancia en el discurso de la
maestra de estrategias discursivas como: llamar la atencién sobre ciertos elementos de los
materiales, desmarcar la prosodia de los items tematicos y desatender las aportaciones
tematicas de los alumnos. La presencia de estas estrategias se relaciona con la prolepsis
sobre los {tems del vocabulario de la unidad didactica, y la focalizacién explicita sobre el
escrito. Concretamente, en esta ultima tarea en contraste con las tareas anteriores, la
maestra abrevia los enunciados que extienden el significado de las palabras del vocabulario
de la leccién, y trata de llevar a los alumnos a reducir al escrito lo compartido
anteriormente sobre el Iéxico de la secuencia didactica.
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Ilustraciéon 24 Evoluciéon de las estrategias discursivas en la fase 2* de desarrollo

tematico de la secuencia didactica
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Tabla 23 Evolucion estrategias discursivas en la secuencia didactica de ensefianza
del vocabulario .

Segmentos

EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEETE
S:‘E:H":esy AR AR AR R A A A R A A AR AN R AR R A A AR AR AV AR
OAAHREOA 1

TATEA CONVERACON. 2 [ 4 16 | 1 I K R 3

R 3 I

OA | |
TA;‘EA JUEGO 4 4 | ]

il 6 T HE 4 1 |

Tageh | CONVERACON | 3 10 L[] |7

J OA 3 |

gy OMPARLP ) 9

1 o |6 | 11 AE
ACOMEC 2 | | ]

TA?” JUEGO 1 9 1 |2

R ) 1 | | | |
A"OA"ng'PRE' IR’ 111 s |
DRAMATIZACION | 6 |8 |3 [ | (/0| | 1/3] [2/0/5] |28 |1

TREA RERME B | 42 RN 4 ] | |

b Towwrmoon 1 |4 s 31 1f |7 3| |1 | 7
OAREOAMRE b MINET Lo f (2] 2]

DRAMATIZACION | 1 | | 2|2 L f 5 ) |

TiRen | OMEOA )| 3 | B

I 1L 4 2 bf 2 ] 10
OAREOAREOA 5 1 ! Il

TA:EA | || 3 2] 4]

BOSM B L BN I6 W T R LMW M AU B A AW B

252



Ilustracion 25. Evolucion temporal estrategias y recursos semioticos en la secuencia
didactica del vocabulario.
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A modo de resumen, podemos decir que en el transcurso de la secuencia didactica
la maestra varia las estrategias discursivas que emplea para desarrollar una comprension
compartida sobre el significado y los usos de las palabras del vocabulario. Esta variacion
responden a una cierta idiosincrasia. A diferencia de las otras fases, las tareas de la primera
fase destacan por el uso de estrategias ligadas al establecimiento del significado de las
palabras del vocabulario, que se corresponden con ciertas estrategias diferenciales como:
gran numero de cambios prosédicos en el discurso, resumen, referencias al marco social de
referencia, descripciones sobre los referentes, yuxtaposicion de los marcos referencia y
contextualizacion de la lengua familiar en el marco especifico. En contraste con lo anterior,
las tareas de la fase de desarrollo tematico se asocian con la presencia diferencial de
estrategias tales como enunciados hueco silencio enfatico, la repeticiéon, la
contextualizaciéon mediante la parodia de la voz y las referencias meta-discursivas. Las
tareas de la fase de cierre de la secuencia didactica, en la que se abrevian las referencias al
significado a las palabras del vocabulario, se relacionan diferencialmente con estrategias de
llamadas de atencién sobre ciertos elementos (en especial escriturales), la desatencion a la
aportaciones tematicas sobre el vocabulario y la estrategia de desmarcar la prosodia de las
palabras del vocabulario.

Como hemos podido ver, existe una evolucion en las estrategias discursivas
empleadas por la maestra para establecer y desarrollar intersubjetividad entorno a la lengua.
Este hecho muestra que el desarrollo de esta secuencia didactica remite a un proceso de
recurrente de re-contextualizacién de los items tematicos- las palabras del vocabulario de la
leccion- en las diferentes tareas planteadas. Este proceso se configura mediante sucesivas
variaciones en las formas del habla, las cuales se relacionan con el hecho de que las tareas
sucesivamente van demandando a los alumnos formas cualitativamente diferentes en
empleo del lenguaje.

En el siguiente capitulo de resultados, nos ocuparemos de describir de manera

especifica las estrategias discursivas empleadas por la ensefiante para atender y mediar entre
los diferentes niveles de competencia en catalan de los alumnos que participan en la clase.
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CO-CONSTRUCCION DEL SIGNIFICADO Y LAS
DIFERENCIAS EN EL CONOCIMIENTO DE LA
LENGUA DE LA ESCUELA

“En Sur Incises, opuse de manera mds sistematica lo que he
denominado direccién de reunién y la direccién de dispersion. Y
el resultado no plantea ningtin problema”

Pierre Boulez, La escritura del gesto.

En este dltimo capitulo de resultados nuestro objetivo es presentar cémo la
ensenante emplea y desarrolla ciertas estrategias discursivas para salvar las diferencias en los
grados de conocimiento de la lengua de la escuela que los diferentes alumnos manifiestan
en la clase. Lo que presentamos a continuaciéon son aquellas formas del habla empleadas
por la ensefante con el fin de que los cuatro alumnos logren cooperar y comprender
conjuntamente salvando sus diferencias de dominio en la lengua de instruccion.

La observacion atenta de la evoluciéon de la actividad conjunta en la unidad
didactica nos ha permitido identificar la presencia de ciertas formas discursivas mediante las
cuales la maestra incorpora a los diferentes sujetos en la comprension compartida que estan
desarrollando como grupo. Estas formas del habla sirven para que aun a pesar de las
dificultades de comprension o de produccion verbal que cada sujeto puede tener también
consiga formar parte de la comprensioén conjunta del grupo.

Aunque la investigacién psicologica no ha recalado mucho en esta cuestion, no
parece que exista una razon para pensar que el discurso instruccional deba entenderse
como un discurso indiferenciado con los interlocutores que forman el grupo clase —ni
tampoco con las condiciones particulares que estos interlocutores tienen para poder
participar de la actividad conjunta instruccional-.

Dado que nuestro objetivo es conocer cémo la mediaciéon educativa responde a las
diferencias en conocimiento de la lengua de instruccién, nuestra exploracion estaba
centrada en proveer informacioén acerca de cémo el discurso y la accion de la maestra
mediaba entre las diferencias entre los alumnos. Exactamente nuestro interés estaba en
identificar cémo la ensefante “inter-mediaba” entre las diferencias mostradas por los
alumnos para participar y co-significar en la actividad conjunta. En este enfoque analitico
se atiende a las posibilidades que ofrece el discurso de la ensefiante para variar o incidir
sobre la posicion de los alumnos como interlocutores en la actividad conjunta.

El acento del analisis esta ahora puesto en comprender especialmente cémo el

discurso y la acciéon de la ensefante permite negociar el significado en la actividad
instruccional atendiendo a las diferentes condiciones lingiifsticas de los alumnos
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particulares. Desde nuestro punto de vista las estrategias discursivas empleadas por la
maestra deben juzgarse en el marco del cuadro participativo que se desarrolla “momento a
momento” en cada segmento instruccional. Asi se puede evidenciar la forma en que el
dominio lingtistico de un alumno en ciertos momentos de la actividad instruccional estd
determinando su sfafus de participaciéon en relaciéon a lo que es dicho en la actividad
conjunta.

Para dar cuenta de como la maestra crea continuidades entre cada sujeto
participante y la comprension grupal presentaremos las estrategias discursivas identificadas
en funcién de dos formatos de interaccion discursiva: en diada o en polidiada (grupal). Las
estrategias en diada son formas de habla que la maestra emplea selectivamente con un
interlocutor particular a fin de incorporarlo en la comprensiéon conjunta que se viene
desarrollando. Las estrategias de grupo o poli-diadicas, son las formas de habla que la
maestra emplea para reunir al grupo entorno a lo que un interlocutor particular dice, o bien,
son estrategias que la maestra emplea con el grupo para crear condiciones paritarias entre
los miembros del grupo en el proceso de negociacién del significado.

Protocolo de analisis del corpus

En el curso de la categorizacion de las estrategias discursivas que empleaba la
maestra en las tareas de ensefanza del vocabulario apercibimos que ciertas estrategias
discursivas mas alld de estar en relacion con el contenido de ensefianza estaban en
relacién con la intencién de incluir en el proceso a todos los alumnos.

Si bien gran parte de las tareas de ensefianza del vocabulario se desarrollaban en
segmentos donde los participantes intervenian uno por uno, las transcripciones muestran
que existen diferencias importantes entre la cantidad de aportaciones que cada alumno hace
en la actividad conjunta. A fin de contrastar esta cuestion realizamos un cotejo cuantitativo
de la participaciéon en la conversaciéon a lo largo de la secuencia didactica. Este cotejo
evidencio diferencias interesantes acerca de la participacién de la maestra y de cada uno de
los alumnos en la secuencia didactica.

En la secuencia didactica analizada, en términos generales la conversacion se
componia de mayores intervenciones de los alumnos que de intervenciones de la maestra.
La maestra tomaba le palabra entre el 41% y el 46% de las intervenciones, y los alumnos,
por su parte, tomaban la palabra entre el 53% y el 59% de las intervenciones en la
conversacion.

Al analizar quién y cuando tomaba la palabra a lo largo de los diferentes segmentos
observamos que existian diferencias marcadas entre los alumnos, entre cuanto hablaba cada
alumno en relacién con sus otros compafieros. Esto nos parecia llamativo dado que las
interacciones se sucedian por turnos individuales en una parte importante de los segmentos
analizados. Ello nos llevé a prestar mayor atencioén al hecho de que los alumnos no eran
semejantes en su patron de participacion de la conversacion, y por extension, podian no
estar siendo igualmente parte en la actividad conjunta.

El patron de evolucion en la secuencia didactica consistié en que la maestra cada

vez tomaba menos la palabra. Y los alumnos por su parte evolucionaron de una
distribuciéon fuertemente asimétrica hacia una mayor moderacion en la toma de la palabra.
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La diferencia en el dominio de la lengua de la escuela nos permite explicar las
diferencias entre los participantes en su grado participacion. Pero lo interesante es que estas
diferencias cambiaban a lo largo del tiempo, los alumnos cambiaron en las gradientes de
intervenciéon, pasando de un patrén asimétrico entre los participantes a una distribucion
mas simétrica de la toma de la palabra. Este hecho parece estar mas en relacion con el
propio proceso de configuraciéon de la actividad conjunta. Porque lo esperable seria que
dado que los alumnos tienen diferentes competencias en la lengua de intercambio la
asimetria en la participaciéon se mantuviera a lo largo del tiempo. Sin embargo no ocurre asi.

Esta observacién sobre los cambios en las gradientes de participacion verbal nos
sirvié para indagar nuevamente en el corpus de las transcripciones, en la entrevista con la
maestra y en los videos. En este proceso tratamos de evidenciar de qué modo los cambios
en la participacion podian estar en relacion con las formas de mediacion desplegadas por la
maestra a lo largo de las tareas, es decir con las formas en que ella mediaba entre los
participantes en el didlogo compartido.

EVOLUCION DE LA TOMA DE PALABRA EN LA
CONVERSACION
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Fase en la secuencia didactica de ensefianza del vocabulario

Ilustracion 26 Distribucién de la toma de palabra en la conversacién en la secuencia
didactica del vocabulario.

Esta nueva categorizacion de las transcripciones consistio en recopilar las categorias
que habfamos identificado previamente. Entonces contrastamos la funciéon de esas formas
del habla que nos habian llamado la atencién cotejando los videos y las transcripciones. Y
mediante el programa Nvivo, categorizamos y recontamos la presencia de esas estrategias
discursivas, las cuales explicitamente se relacionaban con la regulacién de las diferencias en
comprension y participacion entre los interlocutores.

Una vez recontamos e identificamos las estrategias, retomamos las referencias en el
corpus y modificamos las transcripciones (por ejemplo, afiadiendo una columna para
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explicitar el interlocutor seleccionado como destinatario por la maestra) a fin de mostrar
mejor de que modo tales estrategias discursivas empleadas por la maestra afectaban a las
condiciones particulares de participacion verbal de cada alumno en la actividad conjunta.

En las siguientes paginas presentamos las estrategias que resultaron de este analisis
agrupadas en dos conjuntos: estrategias en diada y estrategias grupales. Para cada grupo
primeramente presentamos una tabla sinéptica y datos sobre su frecuencia de aparicion . Y
posteriormente, describimos cada estrategia mediante ejemplos comentados del
funcionamiento de esa estrategia discursiva.

Formas de mediacion en diada

Las estrategias discursivas en dfada se refieren a las formas del habla que la maestra
emplea localmente con un alumno particular con el objetivo de incorporarlo en la
comprension con el grupo, comprension conjunta que puede estarse creando en ese mismo
momento pero a la cual el alumno no tiene acceso. Las seis estrategias en diada que hemos
identificado son: ¢/ habla en ronda, los subdidlogos, las ayndas a la expresion verbal , la recaptura, la
parodia del habla como clave de interpretacion y la extension selectiva de los turnos de respuesta.

Tabla 24 Estrategias discursivas en diada

Estrategia en
diada

Definicion Funciones

- Crear intersubjetividad con
todo el grupo al inicio de

) una tarea.
Aportar secuencialmente de manera

; . . . . - Incluir a los interlocutores
diferenciada enunciados informativos .
E 31 en el discurso.
sobre una nueva tarea para cada uno de

Habla en ronda - Establecer referentes

E32
Ayuda ala
expresion verbal

los sujetos. .
compartidos para una
fnueva tarea.
- Compartir un mismo foco
de atencién comun.
Enunciados mediante los que la - Ayuda a la comprension

enseflante sefiala cémo decir en catalan
algo que el alumno desea aportar, o bien,
enunciados que reconducen la
aportacion de un alumno para que sea
comprensible y ajustada a la norma
lingtistica.

conjunta entre los
interlocutores.

Permite a los alumnos
compartir sus aportaciones .
Genera intersubjetividad
entre los participantes.

E33
Contextualizacion
mediante la parodia
del habla ( clave
individual)8

Enunciados mediante los cuales la
maestra contextualiza una palabra o frase
,escrita o oral, parodiando la voz,
haciendo asi referencia a otro contexto
social. A veces son ejemplos imaginados
y otras veces, se refieren al marco social
o biografico de referencia de los
alumnos. En caso son ayudas
proporcionadas individualmente para un

permitir la atribucién de
sentido de una palabra o un
enunciado.

establecer de manera
compartida una
interpretacion sobre el
material.

evocar un contexto social
imaginado.

18 Esta estrategia es una parte de las referencias de la estrategia de la contextualizacién mediante la parodia del habla,
referida en el capitulo anterior. En este caso esta estrategia se refiere a las ocasiones que la maestra emplea esta forma de

habla como ayuda para un individuo del grupo y no como habla general para todos los alumnos.
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sujeto cuando tiene dificultad en atribuir
significado a aquello que los otros
comparten.

marcar la discontinuidad de
a quien se refiere el habla

Interrupcién del habla con el grupo con
la intencién de clarificar o recapitular lo

Re-establecer el
seguimiento mutuo entre
los participantes

Pregunta sorpresa o

de enunciado esperado en el segmento
de interactividad , son el marco

E 34 dicho para un alumno que puede no cotejar el seguimiento de
Sub dialogo haber comprendido los intercambios los participantes
previos del grupo clase. incluir al interlocutor como
agente en el diadlogo
Recapturar la atencion de
Enunciados que rompen la expectativa los alumnos _
E35 Restablecer el seguimiento

mutuo

Extension o
desdoblamiento de
la ayuda a la
respuesta

una misma pregunta en diferentes
preguntas. Estos enunciados son
variaciones de una misma pregunta, que
dividen en partes la primera pregunta
para después reconstruirla o retomarla
con el alumno.

recaptura. Asegurar la comprension
compartida
Enunciados por los que la maestra, L -
. pre-restringir las opciones
después de dar paso a la respuesta de un de respuesta
E 36 alumno, extiende su ayuda convirtiendo

crear continuidad en el
significado

restablecer la
intersubjetividad

ampliar las referencias
compartidas para acordar
un significado.

A continuaciéon exponemos cada una de estas seis estrategias mediante ejemplos
comentados, en donde ilustramos como adquieren funcionalidad estas estrategias en el

marco de la actividad conjunta.

En la tabla 25 también se recogen las frecuencias absolutas de aparicion de estas
estrategias a lo largo de las 8 tareas de la secuencia didactica. De manera adicional, en la
ilustracion 24 puede verse graficamente la evolucidén temporal en la apariciéon de estas

estrategias en el curso de la secuencia didactica de la ensefianza del vocabulario.
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Tabla 25 Estrategias en diada. Desglose por tareas y grupos de segmentos
instruccionales/soporte.

E31 E32 E33 E34 E35 E36
Habla Ayuda Parodia Sub Pregunta | Extensién
en ronda | expresion | del habla dialogo sorpresa | ayudaala
verbal (ayuda respuesta
individual)

Segmentos
instruccionales y de
soporte

OA-AI-PRE-OA

TAREA1 | CONVERSACION 3 2

RE 1

OA

TAREA2 | 1560 ] 2

CPM 6

CONVERSACION 3
TAREA 3

OA

OA-RP-AP-LP
TAREA 4

JUEGO 6

AC-OA-LEC 2

TAREAS | jupGo

RE

AI-OA-AI-OA-PRE-
OA

DRAMATIZACION 1 1 1
RE-PRE

TAREA 6
DRAMATIZACION 1 1
OA-RE-OA-PRE

DRAMATIZACION

OA-RE-OA
TAREA 7

JUEGO 3 4

OA-RE-OA-RE-OA 1
TAREA 8

JUEGO 2

total 1 19 6 7 4 6
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Ilustraciéon 27 Frecuencia y momento de aparicion de las estrategias en diada en la

Estrategias discursivas en diada
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secuencia didactica de ensefianza del vocabulatio

E 31 Habla en ronda

El habla es ronda consiste en enunciados que la maestra dice siguiendo un
mondlogo'’ corto mediante el cudl proporciona nueva informacién sobre una nueva tarea o
material. Lo que diferencia esta estrategia de otras formas del habla es que en esta estrategia
discursiva la maestra secuencia y distribuye sus enunciados selectivamente “alumno por
alumno” aportando diferencialmente para cada alumno una cierta informacién sobre la
perspectiva referencial. Aparece en los segmentos de aportacion de informaciéon y de
organizacion de la tarea.

19 En este caso entendemos por mondlogo como una forma de conversacion dénde los participantes reconocen el uso
de la palabra a un interlocutor en solitario, en este caso, la maestra tiene la palabra. Empleamos el término monélogo
de manera semejante a como lo usa Jay Lemke cuando habla de estrategias de mondlogo, para describir la regla que
regula la intervencién verbal, ain cuando su naturaleza funcional que es dialégica explicitamente en el caso
analizado. En este sentido, no se trata de que es un habla aislada y compacta, més bien el protagonismo oral de la
maestra que se va secuenciando alumno por alumno en orden a establecer un marco fisico-simbélico comdn para una
nueva tarea de aprendizaje paray con cada uno de los interlocutores participantes.
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Esta estrategia puede verse como un didlogo grupal que contiene composiciones
cortas en dfada. La maestra individualiza sus enunciados por un corto espacio de tiempo
con la intencién de garantizar una comprension conjunta grupal posterior que incluya a los
cuatro participantes del grupo clase. Para ello sus enunciados se ajustan a cada interlocutor
a fin de acordar una primera definicién de la situacién con cada alumno por separado.

En el ejemplo que presentamos, en primer lugar la maestra reune al grupo en el
mismo espacio procurando explicitamente que sus alumnos estén centrados fisicamente
entorno al material objeto de la nueva tarea. A continuacion, la maestra comienza a hablar
especificamente para una alumna y acto seguido, hace lo mismo con otro alumno, y asi

continua haciendo una breve secuencia de mensajes dirigidos a cada alumno.

MAESTRA ALUMNOS INTERLOCUTOR
SELECCIONADO

1 (mentre va a agafar el mural per mostrar- gtup

ho)

A veure:: quedeu-vos aqui / al

voltant d' aquesta taula grossa

(Assenyalant amb la ma fent un cercle per

representar com § "han de col Jocar)
2 ( repetint amb émfasis el mateix gest s' Kahola, Ilham i Abdelaziz

acosta a ells)()/ al voltant de la taula es quedant al costat de la

grossa taula
3 Yewei, (.)/ (la mira)/ Al voltant (.) Yewei: (no sap que fer) (Mira a la Yewei que

de la TAULA GROSSA ( repeteix la
senyal amb la ma)

4 Amb els teus companys ( mira a
Yewei)

5 No cal que us assegueu perqué no
ens quedarem aqui

6 No cal que seguis/ poc que ens

quedarem aqui (co/ Jocant el mural al
davant dels alumnes)

7 Os vull ensenyar::...
8 Es una carpeta gran-
9 Os vull ensenyat- / mira a Ilham) / (

torna a mirar cap a Abdelaziz)/ ho que
van fet/ els nens del any passat ( fens
un gest amb la ma per referir se al passat)

10 ( mira a Ilham fent gest amb les mans) 1
que m’agradaria que aquest any
vosaltres...-

11 / (mirant a Kabola fa nna senyal amb la

mad) no-crec que també ho podreu
fer- (anticipant-se a la pregunta de
Kahola)

12 ( agafa un paper del mural i fa un gest amb
la ma per tot el mural) Mireu () / --els
del any passat-+/ () també van fer un
mural ( wirant el nens un per un a veure
st estant prestant atencio) / de la seva

Yewei: (Ii presta atencio)

Kahola: alall (mostrant
sorpresa)

Khahola: [(aixeca la ma
com voguen dir alguna
cosa)

Kahola: (assenteix amb el

cap)

no la entén)
Yewei
la resta dels alumnes

(dirigint-se a
Abdelaziz)

Mira a Abdelaziz

Mira i fa senyals cap
Ilham

Kahola

Abdelaziz
ITham
Yewei
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familia /
13 Vina per aqui ( fa senyals enérgigues amb ~ Yewei s 'acostaonlidiula  Yewei
les mans perqué Yewei canvi de lloc)/Vina — mestra.
/ siné els veus de cap — de cap a baix
() /Mira / ( mirant a Yewei i senyalant
en el mural)/ AQUEST ES EL Yewel: mira a la mestra i el
DIBUIX(.) / ( la torna a mirar)/ mural
~‘QUE VA FER UN NEN DEL
ANY PASSAT -+ (parlant més lend)/ ( Abdelaziz: [solo-sol-...
la mira demanant si ha entés) /| UN
NEN QUE VA EL INSTITUT ( fent  Yewei la mira
una senyal amb la ma) (..)
14 (els mira a tots)/ QUIN NEN ES? Grup

Este extracto nos permite ver como la maestra emplea esta forma de hablar al
presentar un material. La conversacion se da justo antes de empezar una tarea sobre los
textos del mural de la familia. I.a maestra quiere presentarles el ejemplo de textos similares
en el mural que habian preparado otros alumnos el afio anterior.

Durante este mondlogo secuencial la maestra estd proporcionando nueva
informacién sobre su perspectiva referencial entorno al material y tanteando uno por uno
con sus alumnos si cada alumno puede atribuir sentido a lo que ella dice. El hecho de
secuenciar los enunciados uno por uno le permite restringir con cada participante el
significado potencial de los enunciados verbales.

En la columna de la derecha podemos ver cémo la maestra va secuenciado y
seleccionado los enunciados en relaciéon con sus alumnos, uno por uno, primero da sefiales
para que se organicen, después da sefiales individualmente para Yewei, controla que
atienden cada uno al material , y después habla secuencialmente para los nifios Abdelaziz,
Kahola, Ilham, Abdelaziz y Yewei.

La maestra durante la presentacion del material utiliza diferentes formas de
mediaciéon con cada uno de los nifios tratando de que atribuyan sentido al material. Por
ejemplo, podemos identificar como la maestra se comunica sobre todo con Yewei —quien
acaba de llegar, y comprende y habla realmente muy poco en catalan-. La maestra ofrece
para Yewei diferentes de tipos de enunciados tanto verbales cémo no verbales:
proporciona seflales no linglisticas, repite y hace instrucciones mas explicitas, negocia
dénde debe colocarse. Y todo ello lo hace enriqueciendo la sefial lingtifstica selectivamente.
En las lineas 3, 4 y 13 de la transcripcién, podemos ver como la maestra sefiala para Yewei
con mas énfasis clertas palabras clave y las pronuncia mas lentamente. Ademas , la
maestra también proporciona informacién complementaria, ejerciendo un seguimiento
visual continuo, y atendiendo y respondiendo a los silencios Yewei.

En cambio con los otros participantes la enseflante media de otra forma. Cuando la
maestra habla para Kahola - quién sabe mucho mas catalan y hace mucho mas tiempo
que esta en la escuela- la comunicacién se produce de una manera diferente. En este
intercambio la maestra abrevia su discurso y reduce las otras formas que acompafian al
discurso con Kahola. En la linea 11 la maestra sélo mira a Kahola, y rapidamente reconoce
lo que la nifia ha podido significar. En este caso, al presentar el mismo material, con una
misma intencién instruccional, para Kahola ella ya no hace uso de la mayoria de formas de
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mediaciéon que ha utilizado cuando trataba de implicar a Yewei presentindole esa misma
nueva tarea.

En esta estrategia no es soélo el discurso lo que permite llegar crear una
comprension compartida reconociendo las diferencias entre los alumnos. La maestra para
crear un marco comun durante la ronda distribuye su discurso actuando mediante el
seguimiento visual para compartir el focus de sus referencia y la seleccion de cada
interlocutor. En las lineas 3, 4, 7, 8, 9,10,11,12,13 y 14 de la transcripciéon la maestra
garantiza y mantiene la atencién conjunta a través del uso de la mirada, la manipulacién de
los documentos visuales y haciendo gestos de demarcacion fisica (entorno al mural) que co-
enuncia con sus enunciados verbales. As{ la ensefiante establece con los alumnos una cierta
comprension sobre el material de la nueva tarea con los nifios. La funcién de las acciones
no verbales tiene a ver con que el significado de los enunciados verbales no queda
garantizado por igual entre los 4 alumnos. En el ejemplo citado, el seguimiento visual es el
medio fundamental para el establecimiento de intersubjetividad porque es aquello que mas
ayuda a controlar y restringir el grado de incertidumbre compartida entre los participantes
cuando estan tratando de delimitar un nuevo escenario fisico-simbolico .

Asi mismo, para negociar el significado del material la maestra también se detiene
en organizar y negociar explicitamente la perspectiva fisica desde la cual los alumnos
acceden al material. En la linea 13, cuando la maestra identifica que Yewei no sigue de qué
les esta hablando, entonces, la primera respuesta de la maestra es peditle a Yewei que
cambie su lugar, para que as{ ella pueda ver mejor el cartel al que la maestra se estd
refiriendo.

La otra cuestion fundamental es como la maestra reconoce las diferencias entre los
nifios en lo que se refiere a su historia compartida en la escuela, y como ello afecta al
establecimiento de intersubjetividad. En las lineas 9 y 10 cuando la maestra trata de definir
el marco de referencia especifico para la nueva tarea bablando del aiio pasado como algo que
puede ser reconocido por ellos como conocimiento comun del grupo, entonces se da
cuenta que Yewel no comparte esa historia comiin, porque Yewel no estaba en la escuela en
ese ultimo afio al que la maestra se refiere. Este movimiento lo podemos apreciar en la
linea 9, cuando la maestra comienza a hablar sobre el cartel diciendo:

9 Os vull ensenyat- / (wira a llbam) | ( torna a mirar Abdelaziz)/ ho que van fer/ els nens del
any passat

Y justo a continuacion , dirigiéndose a Yewel, en la linea 13, la maestra detecta que
lo que ha dicho no es conocimiento compartido (con esta alumna). Entonces ella repite esa
misma informacion de otra forma con énfasis para Yewei:

Mira / ( mirant a Yewei i senyalant en el mural)/ AQUEST ES EL DIBUIX() / ( /a torna a
mirar)/ -*QUE VA FER UN NEN DEL ANY PASSAT :+ (parlant miés lent)/

La maestra continua afiadiendo en la misma linea 13 mas informacion para Yewei:

UN NEN QUE VA EL INSTITUT ( fent una senyal amb la ma) (..)

En este momento, la maestra hace ese comentario aportando mas informacién ( de
otra forma) para que Yewei pueda entender que se trata de un alumno que antes estaba en
la escuela, y que €l hizo ese trabajo que la maestra les presenta ahora en esa nueva tarea. De
esta manera, la maestra consigue incorporar a Yewei, negociando con ella un cierto
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conocimiento compartido, de cual sus otros 3 companeros ya participaban porque ellos
sabfan de ese alumno del curso pasado.

Con este ejemplo hemos tratado de mostrar como mediante el habla en ronda la
maestra lleva a cabo un proceso diferenciado de establecimiento de intersubjetividad con
los diferentes participantes antes de iniciar una tarea. Ello le permite crear una cierta
definicién compartida con todos maximizando el seguimiento mutuo en la actividad
conjunta.

E 32 Ayuda individual a expresar verbalmente con el grupo

Esta estrategia se refiere a los enunciados que la maestra proporciona a un alumno
individual co-expresando verbalmente con él. Esto sucede cuando en el transcurso del
didlogo el alumno habla de forma no convencional o tiene dificultad para expresar
verbalmente aquello que se le pide o desea decir. Estas ayudas no son parte de la actividad
en curso y aparecen como pausas para crear enunciados mejores que sirvan para compartir
con el grupo lo que cada nifio quiere decir. Estas ayudas aparecen en diferentes tipos de
segmentos sin ser caracteristicos de un tipo especial de segmento.

Hemos observado que ademas de las ayudas al uso apropiado del lenguaje también
aparecen ayudas al uso del lenguaje que responden, en particular, a co-expresar con los
nifios sus intenciones comunicativas en la actividad conjunta.

Estas ayudas median en la construcciéon de las producciones en catalan de los
alumnos, para que asi éstos puedan realizar aportaciones grupales en catalan con sentido,

las cuiles se relacionan con la continuidad tematica.

Sesién 1, segmento 11, de conversacion

427.  Kahola: Que- que a nosaltres ens diuen (paraula en arab) i a la meva mare es diu
(paraula en arab).
428.  llham:Iliel meuijo ... el meu patre teu molts de germans i...

429.  Mestra: No, teu no. T¢.

430.  Ilham: Té molts de germanes.
431.  Mestra: Germanes [o germans?
432.  Ilham: [Germans, eh?
433.  Mestra: I germanes té?

434.  Ilham: Té.

435. Mestra: Germanes?

436.  Ilham: Si.

En este ejemplo la maestra corrige a la nifia que se expresa usando un posesivo en
lugar de un verbo en catalan. Entonces la maestra le recuerda que si quiere decir tiene, debe
decir “t¢”, y no “teu”, que significa tuyo. La maestra, con la intenciéon de clarificar su
discurso para los otros alumnos, le aporta ayudas dandole claves sobre las palabras que esta
utilizando (linea 431), por eso le pregunta si son “germanes” o “germans” lo quiere decir
sugiriéndole que son diferentes los significados de esas palabras, segun sea en masculino o
en femenino. En la linea 432 la nifia responde sin comprender por qué la maestra le
pregunta eso mientras ella dice germans. La maestra le pregunta para clarificar la diferencia
entre una palabra y la otra, y le vuelve a preguntar insistiendo que germanes es diferentes de
germans : (linea 433) “i germanes t¢?” Y la alumna dice que si, pero como la maestra no
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esta segura repite su pregunta en la linea 435, entonces la nifia le ratifica que “s
mostrandole a la maestra que ella se refiere a germanes, el femenino de germans.

b

Este es un ejemplo en que la maestra primero modifica un enunciado de una
alumna corrigiendo la forma verbal del enunciado: no teu, té. Pero la correccién implica
ademas conocer qué desea decir la alumna y qué significado atribuye la nifia a la palabra
que utiliza. Por eso la maestra demanda en los enunciados subsiguientes sucesivas
aclaraciones. De este modo la maestra corrige lo que la nifia ha expresado, y a la vez,
negocia con ella a qué se refiere, a fin de cotejar la conveniencia de su correcciéon en
relacién el significado que la alumna trata de aportar en la conversacion.

Otras veces lo que la maestra hace es introducirse en el discurso de uno de los
alumnos, hablando por ellos y construyendo con ellos sus enunciados para que asi ese
alumno pueda decir aquello que pretende decir. En el siguiente ejemplo se puede ver como
la maestra sostiene la produccion del enunciado de Yewei -la alumna recién llegada que
menos dominio tiene del catalin- en la conversacion:

Sesién 2, Segmento de Repaso.

766.  Mestre: De qui és germana la (Je-xa uing)? Meva.? Es la meva germana la (Je-xa
uing)?

767.  Kahola: (senyalant a la Yewei) No, és la seva germana.

768.  Yewet: Petita. ( responent a la mestra)

769.  Mestra: La teva:... ( convidant-la a que comenci aixi) () Digues : és la meva germana

petita. Petita.
770. Yewei: Petita.
771. Mestra: Germana petita.
772. Yewei: Germana petita.

773.  Mestra: La meva germana petita. (parodian la veu de la nena i asenyalant-se a si mateixa)
774.  Ilham: La meva germana petita. ( resonant la ven de la mestra, intentant ajudar a Y ewei)
775.  Yewet: ( mira a la mestra)

776.  Mestra: La meva... (demanant -l que repeteix amb ella novament)

777.  Yewei: La meva

778.  Mestra: germana .....

779.  Yewei: germana

780.  Mestra: petita.
781.  Yewel: petita
782.  Mestra: Has vist que bé ho ha apres a dir?

En este caso la ayuda ofrecida por la maestra individualmente a Yewei, sirve para
construir correctamente y extender el enunciado inicial de la alumna, de tal forma que
Yewei consigue decir lo que por si misma todavia no podia expresar. Asi la maestra
sostiene la construccion de los enunciados de Yewei en funciéon de sus condiciones
particulares para expresar lo que quiere expresar en catalan. En esta dinamica la maestra le
ofrece sefiales a la alumna, le pide que hable, la nifia dice la palabra que puede decir: petita.
Y a partir de esta palabra la maestra le propone extender su habla, pero Yewei vuelve a
repetir la misma palabra porque es la palabra que ella percibe que la maestra ha enfatizado.
Entonces, como respuesta, la maestra retoma y modifica esa palabra para que ella la repita,
asi en varios enunciados toma su lugar en el discurso mostrandole que habla por ella, pero
es ella quien con dice con ella.
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Esta ayuda a Yewei implica el respeto y la cooperaciéon de sus compafieros en la
actividad, que hacen eco de lo que la maestra le pide que diga : “/a meva germana petita” | le
dice su compafiera Ilham en la linea 486.

De este modo, la maestra y los alumnos se ofrecen ayudas a la expresion lingtistica
permitiendo el establecimiento de la intersubjetividad en la actividad conjunta asi como
creando mayores oportunidades para construir y mejorar las producciones lingtisticas de
los participantes.

E 33 La parodia del habla como clave de ayuda individual.

Como hemos descrito en el capitulo anterior, la parodia del habla consiste en que la
maestra en sus enunciados toma o interpreta otras voces parodiandolas. En este caso
particular esta forma de contextualizacién se dirige individualmente para que un alumno
pueda comprender de quién o acerca de qué la maestra esta hablando. Si bien esta forma de
enunciar es una estrategia que adopta diferentes funciones en la leccién, aqui nos referimos
a los casos en que es empleada por la enseflante como una ayuda individual. En estas
situaciones la parodia del habla resulta una ayuda complementaria para que uno de los
alumnos se incorpore a lo que el resto del grupo ya comprende.

Este tipo de ayudas son aportadas por la maestra de manera individual cuando un
alumno no logra atribuir sentido a un enunciado que la maestra le dirige. Esta estrategia
aparece en los segmentos de comprobacién de conocimiento, en los segmentos de
dramatizacién y en uno de los segmentos del juego.

En el siguiente extracto la maestra estaba haciendo preguntas de comprobacién al
final de un juego en la primera sesién de la unidad didactica. La maestra preguntaba acerca
de las relaciones entre las palabras del vocabulario. Cuando le pregunta a un alumno, este
no comprende la demanda de la maestra. Entonces la maestra para ayudarle a responder
decide no cambiar la pregunta inicial sino que le propone una re-contextualizacién de su
enunciado mediante la parodia del habla del personaje que ella nombra, a fin de que el
alumno con esta clave logre identificar sobre qué le pregunta la maestra.

Sesion 1, Segmento 9, Comprobacion de conocimiento .

MAESTRA ABDELAZIZ

963 Sdidizz, 1sijo soc la teva... Calleu, eh? ( demanant i als
altres que ho saben gue no diguin res) / Si jo_soc la teva filla,
tu ets el meu

964 | (fa senyals amb el cap diguem no...) [Cosi.-/ Fill ()

[( ho mira demanant-li que li presti atencid )/ ( parlant amb veu  [(mira cap la mestra)
965 de nena petita) “Jo soc la teva filla” / (fa senyals amb les mans

Simulant una coseta petita) | eiil... (mantenint la ven de nena

petita) | ( recuperant la seva ven) Tu qué m’ets a mi? (.)Tu ets

el meu...

Pare

966
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La parodia de la voz de la maestra en este caso sirve en esta situacién para
reformular su pregunta para ese alumno. Al parodiar /a vog de una nifia que le habla a su padre
(‘en la linea 965) la maestra crea una cierta relaciéon con el marco de referencia social del
nifio, lo cual permite al alumno dar sentido a la pregunta de la maestra, y responder en la
linea 966 correctamente: “Pare”.

En este caso la tensién en la pregunta de la maestra se debe a que ella
intencionalmente mantiene un formato de pregunta sobre las relaciones entre las palabras,
y no sobre referentes concretos ( linea 963, 965). Cuando el alumno le responde con una
palabra del vocabulario , la maestra identifica que el nifio sabe con que tipo de palabras
deberia responder, pero sin embargo no controla las relaciones semanticas entre esas
palabras, y entonces, no puede responder correctamente. Como hemos descrito, a ello la
maestra responde parodiando la voz de una nifia pequefia para que el alumno haga uso de
ese conocimiento para respondetle, pero no permitiendo ejemplos concretos. Asi la
maestra se mantiene en repetir su pregunta como una demanda de relaciones (linea 965) y
no de personajes concretos.

E 34 Los sub dialogos

La estrategia discursiva del subdidlogo consiste en detener la conversacion para
dirigirse de temporalmente a uno de los alumnos en el curso de una conversacion con el
grupo. Estas interrupciones sirven para controlar que todo el mundo pueda comprender y
seguir el desarrollo de la actividad compartida.

La participacion de los nifios en la estructura tematica es muy dependiente de que el
discurso grupal vaya acompafiado de subdialogos dentro del didlogo grupal. Podemos decir
que se trata de un didlogo personal que interrumpe el ritmo del didlogo mayor del grupo
para especificamente negociar el significado de ciertos referentes o reglas con un alumno,
quién puede no estar compartiendo el significado del dialogo y la accién en curso.

Este tipo de estrategia se suele producir en los puntos medios y finales de los
segmentos. En general este tipo de forma de mediacién aparece en final de los segmentos
que no estan regulados por turnos individuales, y donde, por tanto, para la maestra resulta
mas dificil constatar y controlar el seguimiento y el aprovechamiento de los nifios en el
didlogo compartido.

Podemos encontrar en nuestras observaciones ejemplos de esta estrategia en
segmentos de conversacién, de organizacion de la tarea, e incluso en los segmentos de
cierre. Los sub-dialogo se perciben en contraste con el resto de la conversaciéon porque
cuando la maestra establece esta pausa en la interaccién se abre una secuencia de
seguimiento diferencial entre los interlocutores. De forma que este paréntesis en el didlogo
permite cotejar hasta que punto lo que parece que algunos saben los otros pueden estar
cerca o lejos de ello.

Un ejemplo de subdidlogo es el se produce entre la maestra y Yewei en un
segmento de repaso, que tiene lugar justo después de la conversacion inicial del tema. En
este caso el subdialogo sirve para comprobar que Yewei estaba compartiendo las relaciones
que se estaban estableciendo en el didlogo (con sus otros compaferos) entre los items
tematicos, las palabras del vocabulario, y los referentes de los materiales.
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Sesion 1, segmento 5, de Conversacion.

MAESTRA

122

123

124

125

126

127
128

129
130

131
132
133

134

135

136

137

138

139

Aqui podeu veure el meu germa () un
dels meus germans

No::

Si....(.) (assentint emb el cap)
Aquest es el (.) [meu germa...

(Mira a Yewei i li toca el honibro)

Veus Yewei / senyala-ho ( /i demana
ajuda a Kahola) | (la mestra senyala ella
mateixa en el dit amb énfasis en la foto)
(mira a Yewei) AQUEST és el meu (.)
germa. (canviant la veu i fent una senyal
amb les mans per senyalar que sen )

[Germa. I es diu (.)...Joosep

Josep (mira cap Yewei)

INTERLOCUTOR
ALUMNOS SELECCIONADO
Kahola: Qui es aquest? Mestra
(senyalant la foto)
Ilham: ah.. son molts Mestra
germans...

Grup

Kahola: ( senyalant amb ¢/ Mestra

Hapis) aquest/

Kahola: Aquest?

Kahola: Aquest!!

Yewel (Mira a la mestra)

Yewei (Mira a la mestra i
assenteix amb el cap)

Kahola: Getma ( wira a la
Yewei). [Germa.

Kahola [Joosep.
Ilham [ Joosep.

Kahola, grup

Mestra
Kahola, grup

Mestra
Grup

Mestra, grup
Mestra

Mestra

Yewei
Kahola

Yewei

Mestra
Yewei
Yewei
Yewei

Yewei

En este ejemplo la maestra rescinde temporalmente la marcha de la conversacion
entorno a la foto que estaban comentando previamente para que Yewei le confirme que
comprende de quién hablan. Este breve subdidlogo aparece cuando la maestra se da cuenta
que tal y como se ha formulando la pregunta previamente, Kahola intentando adivinar
quién era el personaje, puede que Yewei se haya perdido, y no sepa de qué hablan o a quién
se refieren exactamente en relaciéon con la imagen. La maestra sabe que los cambios en las
formas discursivas afectan a Yewei porque ella reconoce muy pocas de las palabras que los
otros utilizan. Una minima variaciéon puede decir adiés a su comprension. Por eso la
ensenante detiene el didlogo y habla con ella de otra forma. El cambio consiste en
desacelerar el ritmo del discurso, y re-elaborar retroactivamente el habla previa con la
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alumna que no se sabe si puede no haber comprendido acerca de qué hablaban. L.a maestra
en este subdidlogo recurre a marcar con la voz el items temadtico y el referente co-
enunciando con su mirada, asi delimita con Yewei un foco de atencién conjunta y un cierto
significado sobre el referente verbal. De forma complementaria, la maestra se apoya en el
habla de los otros compaferos, cuyas aportaciones sirven como eco de sus enunciados.

La aparicién de este recurso no es frecuente en el didlogo en la ensefianza del
vocabulario , no sobrepasa los 6 casos en cada una de las 5 sesiones. Su aparicién no es
exclusiva de un determinado tipo de segmentos. Pero es mas frecuente en los segmentos
dénde la estructura de participacion es el grupo al unisono, es decir cuando no hay turnos
rotativos. Por ejemplo en los segmentos de la conversacion , la aportacién de informacion
o la preparacion de la tarea. Ello parece relacionarse con dos cuestiones: la misma
estructura de participaciéon social del segmento y con las dificultades que aparecen al
presentar nueva tarea.

Si contrastamos con los otros segmentos, el juego o la dramatizacién o el repaso
(en didlogo), los subdialogos no son frecuentes porque la misma regla de la conversacion se
basa en hacer el seguimiento de cada alumno uno por uno . En estas situaciones el
seguimiento de la maestra hacia la comprension y la respuestas de los nifios es secuencial.
Por eso ella no precisa pausar el didlogo porque ya la misma estructura de participacion
implica discutir uno por uno si fuera necesario.

Esta dinamica entre dialogo, interlocutores y seguimiento mutuo puede que sea lo
que lleva a la maestra hacer que los segmentos instruccionales centrales estan organizados
por turnos rotativos. Asi ella puede hacer un seguimiento mas estrecho con cada
participante a la vez que el resto del grupo participa de esas ayudas secundariamente.

Como se puede apreciar en la transcripcion del extracto no es un habla que sucede
al margen del grupo, sino que durante ese habla compartida entre la maestra y un nifio
particular, sus compafieros adoptan y lugar diferente. En estas situaciones el discurso se
desplaza entre la deferencia con el alumno que recibe la ayuda y el resto de sus
companeros. El efecto con el grupo es que los alumnos reconocen que el discurso es para
el todos, pero que el discurso muda si un miembro del grupo deja de poder participar en élL

E 35 Re-captura o haciendo preguntas por sorpresa

Este es un tipo de interrupciéon que la maestra realiza en el curso del didlogo. La
estrategia consiste en que la maestra interrumpe haciendo una pregunta sorpresa que
rompe con la pregunta esperada en ese momento. Cuando la maestra habla asi lo hace con
la intencién de recuperar a uno de los alumnos que no esta prestando atencién o que no
esta comprendiendo. La funcién de esta estrategia es similar a la del subdialogo, ayuda
mantener el seguimiento mutuo con todos los participantes. Pero la recaptura o pregunta
sorpresa, a diferencia de los subdialogos, se produce justamente en los segmentos que se
desarrollan por turnos rotativos, donde habla un alumno, mientras generalmente los otros
compaferos escuchan o hacen solo pequefnas aportaciones.

En la siguiente situacion la maestra estaba hacia preguntas acerca de los referentes

de un dibujo de una familia imaginaria. L.a maestra estaba haciendo preguntas para otra de
sus compafieras, y en ese momento improvisa una pregunta:
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Sesidn 4 dramatizacion

482.  Mestra:... eh? Abdelaziz, treu-te el dit de la boca i t'esta preguntant (assenyala el

full)*, I'Anna, que séc jo (s'assenyala a ella mateixa)*, Abdelaziz, saps qui és
la Dolors?

483.  Abdelaziz: Es la teva mare.

484.  Mestra: Bs la meva mare. I 1i dic, i 1i dic (.) (assenyala el personatge al full i mira a nna de

Jes nenes)*
485.  Kahola: Mare.
486.  Mestra: I li dic...
487.  Kahola: Mama
488.  Mestra:... mama. (s'assenyala lorella mirant a Abdelaziz)* Es la meva () mama.
489.  Abdelaziz: (assenteix amb el cap)

Podemos ilustrar esta estrategia también un segmento de lectura, aqui la maestra
estaba presentando haciendo etiquetas escritas que los alumnos iban leyendo por turnos, de
repente cambia y propone que lea otro alumno:

Sesion 2, segmento lectura, segmento soporte previo al juego.

130.  Mestra: Ara a partir d’aqui les deixarem a ’Abdelaziz que encara no ha llegit cap.
D’acord? si?

131.  Abdelaziz: Neeebot.

132. Mestra: Nebot.

133.  Abdelaziz: A...

134. Mestra: No és una a, és una o.

135.  Abdelaziz: On-cle.

1306. Mestra: Oncle.

137. Abdelaziz: Avi.

138. Mestra: Avi.

139.  Abdelaziz: Geerma.

140.  Mestra: Germa. I ara tots junts.

141. Alumnes: Nét.

Estas “improvisaciones intencionadas” en el curso de la conversacion se orientan a
recuperar al alumno quien se estaba quedando fuera de la estructura de participacion grupal
y de la estructura tematica. Esta estrategia permite a la maestra responder a las no
presencias de los alumnos asi como detectar las no comprensiones con alguno de los
interlocutores. Evidentemente estas estrategias aparecen tras una secuencia de
observaciones intercaladas de la maestra, quien mientras pregunta a otro compafero,
también evalda el seguimiento del grupo respecto a ese turno individual.

Evidentemente la recaptura funciona cuando para la maestra hay indicadores de
falta de seguimiento por parte de un interlocutor o varios. El hecho de que un alumno se
quede fuera puede estar en relacién con diversas cuestiones. En ocasiones puede que el
participante no comparta una definiciéon de la actividad semejante a la definicién de la
maestra y sus otros compafieros; también puede que el alumno o la alumna tengan
dificultades en comprender el discurso de la maestra, o bien, que ese participante no
identifique el tipo de participacion que se espera de el en la actividad. En cualquiera de esos
casos el resultado es una presencia ausente. El uso de una pregunta inesperada por parte de
la maestra permite la reincorporacion del participante al funcionamiento grupal.
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E 36 Extension o desdoblamiento de la ayuda a la respuesta

Estrategia discursiva se refiere a los enunciados que proporciona maestra, después
de dar paso a la respuesta de un alumno, extendiendo su ayuda en el proceso de
produccién de la repuesta del alumno. Estos enunciados consisten en que la maestra
desdobla y transforma una misma pregunta en diferentes subpreguntas a fin de modelar la
respuesta del alumno . Tales enunciados aparecen como variaciones de una misma
pregunta, que desarrollan por partes la primera pregunta, para después reconstruirla con el
alumno.

Podemos decir que esta estrategia de extender y organizar la respuesta individual de
un participante se da en los segmentos instruccionales de juego y dramatizacién, en lo
cuales la participacion se produce por turnos individuales de actuacion.

Al igual que el habla en ronda, en esta estrategia la forma del habla de la maestra
manifiesta una clara diferenciacién con cada uno de los participantes. De tal forma que la
maestra “extiende la ayuda a la respuesta” de forma ajustada al interlocutor seleccionado en
ese momento. Estas ayudas aparecen como respuestas a conflictos entre la maestra y el
alumno que responde, pueden llegar a extenderse hasta unos 77 turnos de palabra entre la
maestra y el participante, hasta que ambos establecen un acuerdo acerca de la respuesta
correcta. De los 4 alumnos participantes, 3 de ellos recibieron en algin momento una
ayuda extensa a la respuesta por parte de la maestra. La alumna que no recibio este tipo de
ayuda fue la alumna que mayor dominio de catalan tenfa en el grupo, y con quien las
incomprensiones eran infrecuentes en comparacion con sus compaferos.

El criterio para identificar esta estrategia es el conflicto y la reconocimiento del
grupo como una extension extraordinaria del turno de respuesta. Identificamos esta
estrategias cuando en el momento de la respuesta aparece un conflicto entre el alumno y la
maestra que se extiende en un didlogo sostenido en diada por varios ciclos de preguntas y
reformulaciones. Aqui la maestra y el alumno desarrollan un didlogo mas extenso de lo
habitual mediante el cual co-construyen y discuten la respuesta. Este didlogo es reconocido
por el grupo reconoce como un espacio restringido de conversacioén entre | amaestra y ese
alumno en particular. En términos cuantitativos, hemos identificado que estas extensiones
extraordinarias de ayuda se corresponden con un feedback a la repuesta del alumno que
excede los 10 enunciados por parte de la maestra.

En el siguiente ejemplo presentamos un caso de como la maestra extiende el turno
de la respuesta de una alumna negociando y co-construyendo con ella su respuesta:

Sesion 4, segmento de juego
(los alumnos estan haciendo corresponder etiquetas escritas referidas a /a familia de I'Abel,

una familia imaginaria que la maestra les ha presentado para practicar las palabras del
vocabulario).

INTERLOCUTOR
MAESTRA ALUMNOS SELECCIONADO
518 Qui és 1a filla de la Dolors? Yewei

Yewei: (paraula
inaudible)( va a posar /
etigueta en el dibuix de la
familia)

519
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(es posa el dit als llavis i al nas en senyal de silenci

520 Grup
per els altres companys)
501 (s’'acosta a I'Abdelaziz perque li ho digni a Abdelaziz
Lorella).
Abdelaziz li respon a la
522 orella
Ni t’ho has pensat./ .
503 Abdelaziz
Tu ho saps? (a I'llham, no ho pronuncia, Ilham: (se li acosta ili ho
p p
524 només mou els llavis)* diu a cau d’orella)* ITham
525 Mestra: S senyora.
(la Kahola també li ho
506 diu a Porella)*

(Yewei col loca I etiqueta
escrita 1 mira a la mestra)
La Carme és la mare de la Dolors,/no és la
filla de la Dolors. /Es una/Aqui estan els
527 fills de la Dolors i de la Carme. (senyalant en Yewei
el dibuix i mirant a Y ewei)

528 Yewei la mira Mestra
Yewet: (col loca el
paperet sota un dibuix de

529 1 Abel)*

. ) >
530 Mestra: Eeh, ’'Abel? ( mostrant sorpresa) Yewei
531 Yewet: ( mira a la mestra) Mestra

Mestra: I.’Abel és FILL de la Dolors i d’en
Pep, pero no filla. FILLA.

() T’ajudem? T’ajudem? (...) Es una filla,
mira (.) aquests (ho assenyala en el dibuix)*:  Yewei: ( wira a la mestra no
532 en Jaume, ’Abel i ’Anna/ sén els FILLS de  sap gue respondre) Yewei
la Dolots i d’en Pep. () / L’Abel és fill, i en
Jaume també és fill/ de la Dolots i d’en
Pep. () /IPAnnaésla (...), ésla (...)
(marcant amb la veu que aquesta es la resposta)

Yewet: Filla.

533 Mestra
534 Mestra: Filla. .. Yewei
535 . Yewei: Filla de la [Dolots. Mestra
[Dolors i en Pep.
Yewet: (col 1oca el Yewei
536 Aquesta, molt bé. paperet) Mestra

Lo primero que es evidente en esta secuencia de intercambios es que la maestra esta
ayudando a la alumna individualmente a la vez que negocia en paralelo con el grupo la
respuesta de esa misma respuesta. En un primer momento deja un tiempo sola a la alumna
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para que decida su respuesta. Y a continuacion, cuando emergen los conflictos en la
respuesta, la maestra ofrece una ayuda extendida a la alumna hasta llegan a acordar una

respuesta con]unta.

En un primer momento la maestra encuentra dos conflictos en la respuesta. En
primer lugar la alumna responde colocando la etiqueta en un personaje que no es hija, sino
que es la madre ( linea 526,527). A ello la maestra le responde diciendo que esa respuesta
no es valida mediante una contra-argumentacion a su accion de respuesta:

La Carme és la mare de la Dolors,/no és la filla de la Dolors.
/Es una/Aqui estan els fills de la Dolors i de la Carme. (senyalant en el dibuix: i mirant a Y ewei)

A continuacién, en la linea 529, la alumna responde empleando la clave procedente
del ultimo enunciado de la maestra:

Yewei: (col loca el paperet sota un dibuix de | Abel)*

Sin embargo esta clave no le permite a la alumna establecer correctamente la
identidad del personaje al que se refiere la etiqueta escrita. Nuevamente emerge el conflicto
con la valoracién de la maestra en la linea 530, que muestra su disconformidad:

Eeh, 'Abel? ( mostrant sorpresa)

Llegado este punto la maestra comienza decide extender mas su ayuda a la
respuesta pasando a construir con la alumna su respuesta. La maestra retoma el recurso de
la contra-argumentacién en la linea 332 mostrandole que su respuesta responderia a otra
pregunta. Y seguidamente lo contrasta recordandole y repitiendo la palabra clave de la
pregunta inicial: FILLA (linea 532). A ello la alumna no parece poder responder, pero
muestra atencion a la maestra (532). La maestra continua extendiendo su ayuda mediante
enunciados que describen las respuestas posibles restringiéndolas progresivamente en
didlogo con la alumna (linea 532) hasta sefialarle la respuesta correcta (533). Mediante la
concatenacion de los enunciados , las miradas y la deixis la maestra y la alumna negocian la
respuesta.

Una vez la nifia responde con la maestra correctamente ( linea 533), acto seguido, la
maestra para garantizar que la nifia comprende como ha llegado a esa respuesta la maestra
le vuelve a repetir con quien se relaciona ese personaje haciendo eco de la pregunta
inicialmente planteada a la nifia: “Filla... [Dolors i en Pep” (lineas 534,535)

Esta forma de mediacion de la maestra se basa en la continua co-construccion de la
respuesta con la alumna . La maestra extiende la ayuda a la respuesta en varios ciclos de
enunciados hasta que la alumna responde con éxito a su pregunta. La maestra responde a
las propuestas tentativas de respuesta de la alumna, las cuales requieren negociar cuanto
lejos o cuanto cerca su respuesta esta de la respuesta correcta y por que , por eso la
correccion de la maestra es una reflexion y una argumentacion sobre como las palabras se
relacién con un caso hipotético y como su forma implica significados diferentes.

Como se aprecia en la transcripcion, el desarrollo de esta forma de ayuda en diada
implica el acuerdo de respeto con el resto del grupo mientras la maestra trata de acordar
con la alumna por medio de movimientos cada vez mas restrictivos cual es la respuesta. En
este sentido la ayuda en diada se sostiene en un acuerdo tacito entre el grupo la diada.
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La ayuda extensa a la respuesta es el producto de una ténica general de la actividad
conjunta, la negativa de la maestra a pasar los turnos de respuesta individual entre los
participantes. Ofrecemos el dato de que en el curso de las 13 sesiones de la unidad
didactica la maestra solo permitié en tres ocasiones el salto del turno de habla entre los
participantes. Eso implica que cuando un alumno esta en el turno de respuesta, con
independencia de lo correcta o no que sea su respuesta, recibe el respeto y la ayuda para
continuar aportando hasta que responde acertadamente .

Esta organizacion de la ayuda equivale a que en la actividad conjunta hay ciclos de
intercambios breves y otros ciclos de intercambios mucho mas extensos, como el del
ejemplo anterior, donde la evaluacién de la respuesta se extiende individualmente con la
intenciéon de que el alumno responda con ‘éxito y pueda participar de la comprension
conjunta en curso.

Formas de mediacién en lo grupal

Las formas de mediacién grupal son recursos y estrategias discursivas relacionadas
con el funcionamiento y la orquestaciéon del grupo de manera que incluya a sus miembros,
de tal modo que se amplian las oportunidades para todos de los alumnos de participar en la
elaboracion de significado en la actividad conjunta.

Presentamos algunas de las formas en que la maestra media en la actividad grupal
con la intencidon de garantizar el establecimiento de intersubjetividad con y entre los cuatro
alumnos que forman parte de la actividad.

Como ya sefialaba antes, las condiciones de comprension y de participacion verbal
de los alumnos eran diferentes, y este hecho impacta en el desarrollo de la actividad
conjunta a lo largo de la unidad didactica. Si bien la actividad se desarrolla entre dos roles
prefijados y complementarios, maestra y/o alumnos, ello no significa que los diferentes
alumnos puedan responder de igual modo frente al discurso de la maestra. En esta linea de
indagacion, en la siguientes paginas vamos a describir las formas discursivas mediante las
que la maestra transforma la dinamica grupal con el objetivo de que todos los alumnos
compartan perspectivas y conocimientos entre si.

Nuestra pregunta guia es cuales son las formas por las la maestra media entre las
condiciones diferenciales de los alumnos en conocimiento de la lengua de la escuela, asi
como entre las diferencias de los alumnos en conocimiento e historia escolar compartidos.

Las observaciones de esta unidad didactica nos permiten ver que durante el dialogo
la maestra adopta determinados cambios intencionales con el objetivo de hacer grupal
cierto conocimiento o bien para establecer cierta intersubjetividad entre algunos
interlocutores en el dialogo.

Estas estrategias relacionadas con el funcionamiento grupal, consisten
fundamentalmente en cambiar y modificar los enunciados para hacer mutuo aquello que no
lo es, asf como en modificar los lugares de los sujetos en relaciéon con el patrén discursivo y
de acciéon conjunta. Tales cambios son tanto modificaciones dentro de la estructura de
participacion social como cambios en las condiciones de negociaciéon de la estructura
tematica por parte de los sujetos. En ambos casos la mediaciéon de la maestra
intencionalmente modifica las condiciones diferenciales entre los interlocutores para
negociar el significado.
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Tabla 26 Estrategias discursivas grupales

Estrategia grupal o en
polidiada

Definicion

Funciones

E 37
Habla de traduccién

La maestra y los alumnos entre ellos
se traducen mediante reelaboraciones
de aportaciones hechas, secuencian,
reajustan su habla entre los
interlocutores actuando como
interpretes entre ellos para
comprenderse.

- Maximizar la comprension
de los enunciados
compartidos entre los
interlocutores

- Incluir a los interlocutores en
el discurso

- Validar y reconocer como
importante la aportacién
traducida

E 38

Co-elaboracion del
marco social y cultural
de referencia.

Enunciados o preguntas por los
cuales la maestra y los alumnos trata
de ampliar y negociar los marcos por
supuestos reconociendo y
compartiendo explicitamente la
diversidad cultural y biografica de los
alumnos.

- delimitar conjuntamente un
marco referencia social
compartido entre los
interlocutores

- enriquecer el conocimiento
compartido sobre los marcos
sociales y culturales de los
miembros del grupo clase.

- Manifestar las diferencias
entre el marco de social
presupuesto y los marcos
sociales en los cuales los
alumnos consideran sus
experiencias.

E 39
Anticipar y describir las
tareas futuras

Enunciados o preguntas que
informan , organizan y preparan de
manera compartida las actividades
futuras.

- crear expectacion por parte
de los alumnos

- dar continuidad, anticipar el
sentido de las acciones
futuras

- comprender la funcién de las
actividades que desarrollan
en el presente.

E 40 Co explicacion

Enunciados compartidos entre la
maestra y un alumno mediante los
que explican para los otros alumnos
ciertas relaciones semanticas que
pueden ser presupuestas. En esta
estrategia la maestra actiia como
comentadora del alumno, quien
explica. La maestra reformulando y
modera el habla del alumno que
explica.

- incluir a todos los alumnos
en el discurso.

- Re-establecer la referencia
compartida

- Re-Establecer
intersubjetividad después de
una ruptura en el
seguimiento mutuo.

- Reconocer a los alumnos
como interpretes
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Enunciados mediante los cuales la

explicitar la necesidad del
seguimiento de todos los
interlocutores

-facilitar el seguimiento
mutuo entre la maestra y

Preguntas de
conformidad grupal

dicho por la maestra o por lo
acordado entre la maestra y un
alumno particular.

E 41 maestra reclama a los alumnos que
Renegociacion de la cambien la distribucién o la ritmica cada alumno
participacién? de su participacion en la a.cor.dar grupalmente cl
conversacion. significado de Ia
participacion individual en la
actividad conjunta
Busqueda de consenso
grupal
Enunciados interrogativos por los Mantenimiento del
que la maestra busca el acuerdo con seguimiento mutuo entre los
el grupo. La maestra pide al grupo alumnos entre si, y con la
E 42 que muestre su conformidad con lo maestra.

Compartir la atencién sobre
un referente o un significado
particular.

Cotejar la referencia
compartida con el grupo
clase

20 Esta estrategia si bien no puede ser considerada una estrategia discursiva de desarrollo tematico propiamente, parece
tener una funcién cardinal en el desarrollo de la actividad conjunta. Esta estrategia constituye a la vez una forma de
renegociar la participacién de cada alumno en tarea asi como de negociar el significado de “la participacién” en la
actividad conjunta. Por estos motivos ha sido incluida en esta exposicion.
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Tabla 27 Estrategias en grupo o polidiadicas

E 37 E 38 E39 E 40 E 41 E 42
Segmentos Habla de Co- Anticipar | Co- B Preguntas
. . .. ., . ., Renegociacion .
instruccionales y de | traduccion | elaboracién | y explicacién Ay conformidad
. participacién
soporte marco describir grupal
social y las tareas
cultural de | futuras
referencia
OA-AI-PRE-OA
TAREA
1 CONVERSACION 4
RE
OA
TAREA
2 JUEGO
CPM
TAREA CONVERSACION 1 5 1
3
OA 1
TAREA | OA-RP-AP-LP 1
4
JUEGO
AC-OA-LEC 5 1
TAREA
5 JUEGO
RE 1
AI-OA-AI-OA-PRE- 1
OA
DRAMATIZACION 3
TAREA | RE-PRE 1 2
6
DRAMATIZACION 1
OA-RE-OA-PRE 2
DRAMATIZACION
TAREA | OA-RE-OA 2
7
JUEGO 2 5 12
TAREA | OA-RE-OA-RE-OA
8 JUEGO
5 11 3 1 15 16
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Ilustracién 28 Frecuencia y momento de aparicion de las estrategias en grupo en la
secuencia didactica

Estrategias en grupo o polidiada
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E 37 Habla de traduccion

Denominamos “habla de traducciéon” a las formas de habla o enunciados mediante
los cuales la maestra actia como #raductora o demanda traduccion tratando de generar una
comprension compartida enfre los participantes. Gracias a estas formas de habla la maestra
media fraduciendo entre las intenciones, los enunciados y los significados de los participantes.
La intervencién de la maestra no esta motivada en s{ mismo por la tarea, sino por la
condiciéon de algunos de los interlocutores en relaciéon con relacién a los otros. No
responde a una demanda explicita por parte de los alumnos, sino mas bien aparece como
un acciéon proactiva de la maestra para compartir y ampliar la comprensiéon en el grupo
acerca de lo que se habla. En general la apariciéon el habla de traduccion se hace presente en
diferentes tipos de segmentos asi como en las diferentes fases de la unidad didactica.
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En el siguiente extracto la nifia trata de describir su familia y la maestra enfatiza esa
informacién para los otros tratando de que no sea una cosa entre ella y la nifia ,sino como
parte de las cosas que todos comparten hablando sobre la familia.

Sesion 1, segmento conversacion

1128. Ilham: El meu- el meu mare tinc moltes germanes, eh?

1129. Mestra: Qui?

1130. Ilham: El meu mare té moltes germanes.

1131. Mestra: T¢é moltes germanes?

1132. TIlham: Si.

1133. Mestra: La mare de I'Tham té moltes germanes. ( parlant per els altres
alumnes).Aixo vol dir que tens moltes ties. Moltes ties. ( forna a prestar atencid a
[ Ilham) 1 tenen fills? Les teves ties, les germanes de la teva mare tenen fills?

1134. Ilham: Petits?

1135. Mestra: Si fills com tu o... no?

1136. TIlham: No.

1137. Mestra: Cap d’elles? Ni un fill ni una filla?

1138. Ilham: El primer un fill.

1139. Mestra: Un fill. Es el teu cosi.

En esta secuencia la maestra modifica sus enunciados con la intencién de que todos
los participantes puedan comprender lo que la companera quiere explicar. La maestra
media entre las perspectivas de los participantes explicitamente en la linea 1133, cuando ella
retoma la aportacion de una alumna ( linea 1128,1130) y la re-expresa dirigiéndose a los
otros compafieros: “La mare de I'Tham té moltes germanes.” Seguidamente la maestra
extiende las aportaciones de la nifia con el objetivo de hacer presente el vocabulario de la
familia . Cuando la maestra traduce para los otros participantes los enunciados de Ilham
atrae explicitamente a los otros alumnos a la conversaciéon para que se reconozcan parte del
significado que ella esta construyendo con Ilham.

La maestra no solo actia reformulando el habla entre los participantes, sino que
también reclama que los mismos alumnos reformulen y hagan comprender a sus
companferos sus propios enunciados. Por ejemplo en el siguiente caso la maestra pide a una
alumna que re-exprese un enunciado para sus compafieros:

Sesion 2, segmento aportacion de informacion , pre-juego

130.  Mestra: Nooo, perd molt bona idea. També faré targetes amb els noms dels paisos.
Pero no ho sén. Ara us vull ensenyar unes altres targetes. (...)Qui és aquest? Qui és
aquesta?

131.  Kahola: aaah...L.”Asisa la meva mare.

132. Mestra: La Asisa. Qui és la Asisa? (demanant-li que ho digui per els altres)

133.  Kahola: LLa meva mare.

134.  Mestra: L'(Asisa) és la seva matre. Ho has dit molt bé.
135.  Abdelaziz: A veure...
136. Mestra: L"(Asisa), eh?
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Un tercera variacion es posible. A veces la maestra tras una secuencia de
conversacion recopila lo dicho por el grupo y lo traduce para una alumna que puede ser
que no haya comprendido lo que se ha dicho. En este caso la #raduccion de las aportaciones
se produce desde del grupo hacia el sujeto particular, el cual se esta quedando al margen de
aquello que los otros participantes negocian en el dialogo.

En el siguiente ejemplo ilustramos como la maestra recopila y traduce para un
sujeto particular. L.a maestra esta presentando un material de apoyo, ella esta creando una
narracion entorno al material para que los nifilos puedan dar sentido al nuevo material .
Tras discutit con dos de las alumnas sobre el material, la maestra vuelve hacia atras
tratando de incorporar a Yewei repitiendo y reformulando para ella lo que han dicho
previamente:

Sesién 3, segmento aportacion informacion , pre-dramatizacion

413.  Mestra: Més petit o més gran? (mou la ma esquerra plana cap avall i cap amun?)

414.  Kahola: Més gran.

415.  Ilham: Més ALTA i gran.

416.  Mestra: I gran d’edat? (puja les dues palmes obertes cap amunt) Té més anys?

417.  Kahola: Si.

418.  Mestra: O té menys anys? (baixa la mans emfatitzant amb elles mentre din miés anys)

419.  Kahola: T¢ més.

420.  Mestra: (sacseja el cap) Us equivoqueu. Es un nen de... () (aixeca 3 dits)

421.  Abdelaziz: Tercer.

422, Ilham amb Kahola assenteixen com que ho han entes.

423.  Mestra:... (dirigint-se a Yewei) p3. A 'Abel només té, (.) I'Abel té, tres anys. (warca 3
amb els dits)* Eh? Bs molt petit. (abaixa nna ma plana cap al terra)*

424, Ilham: [ P13, pe3. (aixeca 3 dits co-enunciant amb la mestra per Y ewei)*

La maestra en la linea 423 recoge y reformula para Yewei lo que ha sido expresado
en el dialogo anterior con el resto del grupo. La maestra al traducir aqui individualmente
hace resonar entre todos lo que estaba compartiendo con una parte del grupo ( puesto que
Yewel no entendia). As{ se reconoce explicitamente las diferencias en la comprension
verbal de los alumnos.

El valor de esta forma de habla como recurso para el establecimiento de la
intersubjetividad reside en que permite a los alumnos compartir entre ellos con la maestra,
transformando los dialogos parciales en espacios de comprensién conjunta. Esta practica
discursiva amplia y extiende la mutualidad entre los participantes permitiendo crear ,
imaginar y referir juntos los diferentes marcos de referencia que emergen en la actividad
conjunta.

E 38 Co- construccion de los marcos de referencia cultural y social en el grupo

Esta estrategia se refiere a los enunciados mediante las cuales la maestra busca
expresat y negociar explicitamente el/los marco/s de referencia cultural y social de los
participantes. La maestra mediante preguntas o sugerencias trata de ampliar y negociar los
marcos por supuestos entre los participantes reconociendo y compartiendo explicitamente la
diversidad cultural y biografica de los nifios.

Las observaciones de campo durante la secuencia didactica y las transcripciones nos
permite constatar que la maestra ,ademas de invocar los marcos de referencia social o
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cultural de los nifios , también co-define e instigar a la co-construccién conjunta de tales
marcos de referencia entre los miembros del grupo clase.

Esta estrategia esta presente especialmente en los segmentos de conversacién y
aclaracion en las primeras sesiones de la unidad didactica. La maestra aprovecha las
aportaciones de los alumnos para peditles que describan sus familias y también para que
hablen de las familia que estan en sus pafses de origen.

En el siguiente ejemplo los alumnos estan manteniendo una charla con la maestra
acerca de sus familias y de quienes forman parte de ellas haciendo uso del nuevo
vocabulario de la leccién :

Sesién 1, segmento 5, de conversacion .

1050.  Addelazis: Tu tens, tu tens un germa...

1051.  Ilham: I el meu mare... té molts|de germanes, eh?

1052.  Mestra: [Pero ella té cosines. Eh que si? I cosins... (referint se
que la seva familia es mes gran i mes extensa)

1053.  Kahola: Moltes. Una ja ja esta casada.

1054.  Mestra: Fixa’t. I tu tens cosins i cosines? Tens tiets 1 tietes? ( dirigint-se a Kahola)

En este caso la maestra interviene en la linea 1052 yuxtaponiéndose al habla de la
alumna para peditle que les explique mas cosas de su familia. La alumna responde a la
sugerencia y la pregunta de la maestra (1053). Y seguidamente la maestra insta (1054) a la
alumna a continuar aportando mas informacion sobre otros miembros de su familia.

A fin de negociar el marco social la maestra trata de compilar y expresar con ellos /&
biogrdfico. Tal como se observa en el ejemplo anterior, en el dialogo la maestra reclama y
explicita con los alumnos aquello que ella conoce sobre las familias de los alumnos, ello
ayuda a compartir y establecer nuevos marcos de referencia en el grupo clase. La accién de
la maestra consiste en expandir las aportaciones de los nifios , clarificarlas y buscar que los
otros compafieros formen parte de ese conocimiento, tal y como ocurre en la siguiente
secuencia:

Sesién 1, segmento 5, de conversacién

1150. Mestra: Molts germans. I tenen fills aquests germans? Fills. Tu ets filla del teu
papa. Els germans del teu papa també tenen fills?

1151. Ilham: Si.

1152.  Mestra: I filles? Sén els teus cosins. I també es diuen (Aid)... Com es diu el teu,
com es diu, com és el teu cognom...que sempre me’n oblido.

1153.  Ilham: (paraula en arab).

1154.  Mestra: (repetint paraula en arab). Els teus cosins també es diuen (paraula en arab)?

1155.  Ilham: Si. Tots, eh? Jo també. El meu mare no.

1156. Mestra: A la cosi... Rocaia també es diu (Rocaia Xafi). Molt bé. El seu pare i el pare

1157. Ilham: Germanes.

1158. Mestra: Germans.

1159. Ilham: Germans.

1160. Mestra: I per aixo els sén cosins.

1161. Kahola: Que- que a nosaltres ens diuen (paraula en arab) i a la meva mare es diu
(paraula en arab).

1162. Ilham:Iiel meuijo ... el meu pare teu molts de germans i...
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En esta ocasiéon podemos ver como la maestra dirige la conversacion tratando de
ampliar el conocimiento compartido sobre las familias de las alumnas. L.a maestra pide
recurrentemente mas informaciéon a las alumnas haciéndoles preguntas y animando sus
aportaciones, incluso haciendo referencias en la lengua del hogar, tal y como se puede ver
en las lineas 1150, 1152, 1154, 1156, 1158 de la transcripcién. Mediante las preguntas y
reclamaciones a Ilham, y las aportaciones de Kahola la maestra implica a los otros en
nombrar y delimitar el significado de esos marcos de referencia.

Las formas del habla por las que la maestra promueve la co-construccion de marcos
sociales comunes de referencia conduce a reflexionar. Esta estrategia nos muestra que en el
plano interpsicologico las relaciones que los participantes establecen entre los marcos de
referencia (social y especifico) van mas alld invocar y/o poner en relacion tales matcos
referencia. mas bien, el proceso instruccional también requiere de la re-creacién y co-
construccion de los marcos sociales de referencia de los participantes.

La actividad instruccional se alimenta en gran medida de la situacién concreta de la
tarea instruccional en curso. Al mismo tiempo el significado dentro de ese marco de
referencia es creado desde una continua re-significacion entre enseflante y alumnos acerca
de los conocimientos y experiencias externas a lo escolar. La presencia de este recurso
discursivo muestra que cuando los alumnos de forma conjunta comparten mayor
intersubjetividad entorno a su/s marco/s social/es aumentan las posibilidades de que ellos
puedan crear y ampliar relaciones entre los diferentes marcos de referencia puestos en
juego en la actividad conjunta.

E 39 Anticipar la actividad futura

La anticipacion de la actividad futura es otra estrategia discursiva que media en el
establecimiento y mantenimiento de la intersubjetividad entre los miembros del grupo. Esta
estrategia consiste en los enunciados que la maestra y los alumnos, a peticiéon de la maestra,
emplean para describir anticipadamente la evolucion futura de las tareas.

La maestra junto con los alumnos describe y pre- organiza anticipadamente las
actividades futuras. Estas formas de prevision sobre la actividad futura suelen aparecer en
segmentos de organizacion de la actividad, en el inicio o en final de la sesiéon. En la
secuencia didactica del vocabulario este recurso aparece 3 veces. Considerando la unidad
didactica completa, detectamos que esta estrategia es un recurso frecuente y distribuido. En
9 de las 13 sesiones de la unidad didactica aparecen anticipaciones, con una y dos
referencias por cada sesion. Generalmente, las anticipaciones de la actividad futura resultan
mas detalladas y explicitas en las sesiones o segmentos que preceden a saltos entre tipos
diferentes de tareas instruccionales.

En el siguiente ejemplo la maestra extiende un dialogo haciendo preguntas y
aportaciones con el objetivo de predecir y organizar con los alumnos las actividades para la

proxima clase:

Sesion 6 , Cierre de tarea.

821.  Mestra: Pero el d, el dimectes ja tenim feina, eh?
822.  Ilham: Oooh.
823.  Mestra: Ho sabeu que el dimecres ja tenim [ feina?
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824.  Kahola: [Vale. (frase inaudible)

825. Ilham: Mm.

826.  Mestra: El dimecres ja tenim feina, el proxim dia ja tenim feina.
827.  Ilham: [(canta)*

828.  Mestra: Quina feina teniu, Kahola?

829.  Kahola: Quin dia?

830.  Ilham: [I el dilluns?

831.  Mestra: [El proxim dia.

832.  Kahola:[Escriu, escriure.

833.  Mestra: Escriure sobre la vostra familia.

834.  Kahola: Eh, jo escriuré (frase inaudible).

835.  Mestra: [Eh?

836.  Ilham: Jo també.

837.  Mestra:[Jo soc, jo séc (paraules inaudibles) 1 jo us enregistro. Com quan vau fer
que parlaveu de vosaltres. Jo em dic Ilham, séc de Marroc, sé¢c marroquina, soc
ITlham.

838.  Kahola: Pero (paraules inaudibles) de la nostra familia.
839.  Mestra: Ara de la vostra familia.

840.  Ilham: La meva familia es diu (paraules inaudibles).

841.  Kahola:[(paraules inaudibles) la meva mare es diu...

842.  Mestra: No, primer sha de presentar un, jo em dic Pirulitu. La meva avia...
(parodiant la veu com si fos un d ells)

843.  Kahola: [Hola. [Ah, hola.Jo em dic Kahola.

844.  Mestra: Si.

845.  Kahola: La meva mare es diu Aziza. El meu pare es diu...

846.  Ilham: [No, el primer jo.

En este ejemplo se puede ver como la maestra insiste y extiende una anticipacion
entorno a dos de las actividades futuras ( lineas 821, 823, 826, 828, 833, 837, 839) , la
escritura y la presentacién oral. Lo que la maestra va haciendo es referirse recurrentemente
a las actividades futuras, implicando a los alumnos en hacer predicciones sobre lo que van a
hacer. Asi se establece un didlogo en el que predicen, describen y acuerdan qué es eso que
van a hacer en las proximas sesiones.

En este momento de la conversacién lo que van a hacer en el futuro se basa en
resonar y hacer presentes las cosas pasadas. Cémo por ejemplo se aprecia en la linea 837
cuando la maestra les dice: “ Com quan vau fer que parlaveu de vosaltres. Jo em dic Ilham,
séc de Marroc, séc marroquina, séc 1'llham.” Y la alumna responde a la maestra
reformulando el enunciado de la maestra hacia el futuro: “pero (inaudible) de la vostra
familia...”. Y la maestra responde ratificando la aportaciéon de la alumna para todo el
grupo: “Ara de la vostra familia”.

La continuidad, en esta situacidon, se crea desde la memoria compartida de las
actividades pasadas. Ello permite a los alumnos imaginar con la maestra que serd lo gue vamos
hacer en base a cosas que ellos reconocen haber hecho antes en la clase. Pero ademas de
imaginar la tarea, ellos imaginan y negocian la accién en el futuro. Tal y cémo se aprecia en
la transcripcion, las alumnas tratan de teatralizar que haran en el futuro diciendo:

821.  Ilham: La meva familia es diu (paraules inaudibles).
822.  Kahola:[(paraules inaudibles) la meva mare es diu...
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En respuesta la maestra les contesta justamente restringiendo y delimitando como
debe ser la forma del habla en esa nueva tarea, diciéndoles : “No, primer s'ha de presentar
un/ jo em dic Pirulitu/ La meva avia...(parodiant la veu com si fos un d ells)”’

Consideramos interesante el proceso de como se construye este didlogo de
anticipacion. Los participantes no so6lo se estan refiriendo acerca del futuro, sino que estan
negociando y anticipando de forma concreta el significado y la accién en las tareas futuras.
El hecho de compartir y negociar estas referencias les permite crear continuidad en la
actividad conjunta declarando una consciencia mutua sobre el significado y la orientacion
de sus acciones.

Las notas de campo y los videos nos han mostrado que a lo largo de la unidad
didactica cuando las tareas se presentaban sin anticipacion previa aparecian desencuentros
con alguno de los alumnos, pero no con los otros. En esa situaciéon lo que sucedia es que
quien mas cerca estaba de la perspectiva de la maestra era justamente quien mas podia
comprender las verbalizaciones de la maestra por su nivel de catalan y por su experiencia
compartida en la escuela. Como grupo aprendiendo juntos esto representaba un problema
para la maestra.

Por ejemplo, un bloqueo en la actividad conjunta sucedié en los primeros
segmentos de dramatizaciéon en donde la maestra presenta una nueva tarea y un nuevo
material. Al iniciar el segmento de organizacién de la tarea, durante varias intervenciones la
maestra se encontré hablando casi sola porque solo una de las nifias comprendia de que
hablaba y que pretendia mostrarles en los nuevos materiales. En esta ocasion los otros
alumnos, por un momento, se quedaron fuera porque no sabian que era eso que viene ahora,
de qué y por qué la maestra nos quiere hablar sobre esto abora. Y contraste , una de las
alumnas parecia comprender con claridad. Aqui aparece el desencuentro en el
funcionamiento grupal.

Revisando la sesién en curso y las sesiones previas, podemos constatar que la
maestra habfa mencionado ese material, pero no les habia hablado acerca de g#é iban a hacer
con ese material exactamente. La maestra solo habia dicho que iban a hablar mucho sobre ello.
Al llegar la tarea apareci6 el bloqueo. Justo al comenzar a describir el material, en pocos
turnos de conversacion tres de los cuatro alumnos acabaron en el lugar de #o interlocutor. La
maestra al ver que no tenfa sentido su explicaciéon para esos alumnos, en ese momento,
decidié cambiar su pauta discursiva para las siguientes ocasiones. En las siguientes sesiones,
ella ampli6 y extendié mas los comentarios para asi conseguir realmente anticipar con los
cuatro alumnos las nuevas tareas.

Como hemos descrito, el efecto de anticipar las tareas es crear continuidad, con la
especial caracteristica de dotar de mayores expectativas a quiénes menos pueden
comprender el discurso de la maestra. Al crear previsiones, incluso cuando los alumnos
afrontan una nueva tarea, para los alumnos la tarea ya no resulta del todo extrafia porque ya
ha sido anticipada. Ello permite ampliar las posibilidades de los alumnos para atribuir algin
significado a una nueva tarea asi cémo que ciertas acciones se conviertan en esperables para
ellos.

Al anticipar la tarea este barrera entre quien mejor comprende y quien menos es

menot, porque los alumnos esperan algo, algo que han negociado con la maestra. Esa
expectativa los coloca como interlocutores a pesar de la incomprension verbal.
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Esta estrategia ayuda a evitar que la interpretacion de los enunciados de la maestra
se reduzca a la situacion presente. Anticipando juntos las tareas se estan creando mayores
posibilidades de continuidad, porque gracias a esas pre ideas compartidas sobre la actividad los
alumnos se encuentran pre-incluidos en las tareas futuras con independencia de su
dificultad o facilidad para comprender verbalmente a la maestra.

E 40 La co- explicacion.

La co-explicaciéon consiste en que la maestra transforma una explicacién en
“formato monologo” en una explicacién dialogada. En este caso, la explicacion dialogada
comienza dando la palabra a una alumna para que haga con ella la explicacién colocando a
los otros alumnos como audiencia. Se trata del desarrollo de enunciados compartidos entre
la maestra y un alumno mediante los que explican para los otros alumnos ciertas relaciones
semanticas que pueden ser presupuestas. En esta estrategia la maestra actia como
comentadora del alumno, quien explica. La maestra reformula y modera el habla de la
alumna que explica.

La maestra pasa a actuar para los otros alumnos del grupo como interprete de las
explicaciones de la alumna. De este modo emerge un didlogo dénde lo que la alumna
explica, la maestra lo organiza y lo interpreta hacia los otros miembros del grupo.

En el siguiente ejemplo la maestra propone la co-explicacion para salir de un
bloqueo en la conversacion debido a la asimetria en la comprension y la participaciéon de
los participantes. La maestra estaba introduciendo la nueva tarea pero tres alumnos que no
comprendian su explicacion sobre entorno al material. Entonces la maestra cambia su
estrategia y decide que la nifla que mas sabe lo explique con ella.

Sesion 4, segmento de organizacion de la tarea.

Alumna que INTERLOCUTOR
MAESTRA CO EXPLICA seleccionado

... esteu preparats? Ara escolteu... Mira, Ilham, Abdelzis y
11 jojano sé sil’Abdelaziz podra seguir, (es Yewei.

posa les dues mans planes i aixecades al costat

del cap)* ni la Yewel, si en tindra ganes. 1 Kahola:

la ITham, si. Perque mira ara [el que [(la Kahola alga la ma i

explicara la Kahola (’assenyala amb la la mestra)

ma)*. Esteu preparats? Bé.
12 [Xxt (demanant-li que esperi a palar), [(paraula inaudible)-

Kahola, Kahola! (alca una ma)* Comenca.

13 Iexplica qui sén els meus avis. (assenyala
el full)*. Escolteu (s’acosta el dit a
Porella)*.

En Miquel és el pare,
14 és el pare de la teva
mare.
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15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

Paparaparapa! En Miquel, (assenyala un
personatge del full i assenteix amb el cap)* és el
pare de la meva (.) mare. (assenyala un altre
personatge del full)* Si, senyora. (assenteix
amb el cap) I per aixo és el meur... (senyala
cap a si mateixa)®

Abdelaziz: Mare

AV (rectificant a
Abdelaziz)

Mestra: En Miquel és la meva mare? (es
toca el pit amb la ma i es posa la ma als ulls,
com dient, quin disbara)*

ITham: No
Avi. Es el teu avi.

Es el meu avi. Perqué és el pare
(lassenyala al full)* de la meva (.)
("assenyala al full)* ...

Mare.

...mare. De la meva mare. De la meva
mama. (s’assenyala a ella mateixa)*

Kahola: (a/a la ma)* 1
ara sé l'altre. (demanant-
i a la mestra que i deixi
dir aquet altre)

Vingal Laltre avi ( ndican-li que continui

presentant els personatges del dibuix)

Kahola: El Joan...

El Joan. Busquem en Joan, busqueu en
Joan. Poseu-li el dit a sobre...  (posa e/
dit a sobre d'en Joan al full)*

Kahola: Es el pare

Como se ve en la transcripcion, la maestra le cede la explicacion a la nifia, pero sin

dejar de organizar la actividad discursiva. En primer lugar interrumpe a la nifia para hacer
presente la pregunta clave a la que responde la explicacion de la nifia. A continuacién, a
medida que la nifia va hablando, la maestra interviene co explicando cada aportacién que la
nifia hace.

En esta dindmica la maestra hace dos movimientos fundamentales en el didlogo que

permiten el establecimiento de intersubjetividad: por un lado, ella organiza y estructura el
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habla de la nifia que explica para que lo que dice sea comprensible para sus compaferos. Y
por otro lado, la maestra reformula y extiende las aportaciones de la nifia que explica para
que los otros companeros puedan interpretar el camino por el su companera ha llegado a
saber eso que ahora esta explicando.

El desarrollo de esta estrategia discursiva ilustra claramente que la mediacion de la
maestra en la actividad conjunta no es una cuestion tan sencilla como quien habla o quien
no habla, ni tampoco se corresponde con la estructura de participacion en si misma. La
intersubjetividad en el grupo se decide por la forma en que la maestra hace que la palabra
tenga impacto en los diversos destinatarios-locutores del grupo.

En este sentido, la co-explicacion representa una de las formas de regular y
distribuir las oportunidades para que los participantes establezcan conjuntamente
significado, permitiendo asi que unos no queden fuera por el hecho de que otros ya pueden
comprender el sentido de lo que la maestra explica.

E 41 La re-negociacion de la participacion

Este recurso se refiere a los Enunciados mediante los cuales la maestra reclama a
los alumnos que cambien la distribucién o la ritmica de su participacion en la conversacion.
Se trata de intervenciones de la maestra en el curso de los segmentos explicitando la
necesidad de re-negociar la ritmica y/o las normas participacién en la actividad. Con ello
los participantes rehacen las reglas de quien habla y actaa, cuando y como.

Los conflictos en la participacién son una parte de los desencuentros identificados
entre la maestra y los alumnos. Los conflictos de participacién no son conflictos entre los
alumnos, sino que son conflictos desde la perspectiva de la maestra porque determinadas
dinamicas de participacién no posibilitan la consecucion de los objetivos instruccionales
para todos los participantes del grupo.

En la secuencia de ensefnanza del vocabulario, la participacion es renegociada unas
15 veces, siempre por indicacién de la maestra. Las quince ocasiones se concentran en dos
de las 5 sesiones. Exactamente, las renegociaciones de la participacién se concentran en los
ultimos tres grupos de segmentos de la fase de desarrollo tematico.

En la siguiente escena la maestra esta tratando de describir el material de la tarea de
dramatizacion, y pretende que los alumnos identifiquen ciertos personajes en el material.
Entonces, la maestra va haciendo preguntas para ver en que medida los alumnos podfan
interpretar los materiales como ella. En curso de esas preguntas la maestra iba
seleccionando los alumnos para responder. Pero en ningin momento previo se habia
definido que la regla de participacion fuera rotativa y restrictiva individualmente.

Sesién 3, segmento de preparacion de tarea, (pre-dramatizacion)

475.  Mestra: L'avi Miquel ('assenyala al full). L’avi Miquel és el papa de la meva
mama (afirma amb el cap) (...)

476.  Kahola: Carmen.

477.  Mestra: Eh, Abdelaziz, qui és 'avi Miquel?

478.  Kahola: Es el papa.

479.  Mestra: [Abelasis, gracies ( pujant la ven mirant a la Kabola que ha resposi).

480.  Kahola: (calla i assenteix amb el cap)
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481.  Mestra: Abdelaziz, s'estan cansant de que sempre the de demanar a tu (/assenyala
amb el dif)*, perque no escoltes. Li deixaré patlar sempre a la Kahola i tu no
contestaras mai? Kahola, quants sou a la classe? (amb un dit envolta de manera
figurada cap Abdelazis)

482.  Kahola: Quatre.

483.  Mestra: Sempre has de parlar tu?

484.  Kahola: No.

485. Mestra: Pero és que ella en sap molt, o sigui que, sis plau . Sin6 ella dira. Bueno,
escolta'm, perque m'he d'esperar tant? eh?

Como se ve en este ejemplo la conversacion puede evolucionar facilmente en
asimetrias en la participacién de algunos alumnos en relacién con otros. Cuando la maestra
interviene y declara que hay un conflicto en la forma en que participan dos de los alumnos
manifiesta su disconformidad con esa dinimica.

La respuesta de la maestra es re negociar la dinamica de participacion, en el turno
479, cuando enfatiza a Kahola que ella no es la destinataria de la pregunta, y acto seguido,
la maestra, le argumenta a Abdelaziz que necesita que atienda mas para poder continuar
con la preparacion de la tarea. Y el argumento con Abdelaziz es advertirle que eso puede
que ahora le guste, pero después no : L7 deixaré parlar sempre a la Kahola i tu no contestards mai?
Y a su companera justamente le argumenta en favor de un principio de paridad en las
aportaciones cuando le pregunta: Kahola, quants son a la classe? En este caso la maestra no le
reclama a la nina que se ajuste a la norma porque no existfa una pauta cerrada de
participacion. Lo que aunque comprenda deje hablar a los otros. Tal y como la maestra
expresa ella quiere una ritmica mas equilibrada entre sus participaciones tal y como sintetiza
en su ultimo enunciado hacia Abdelaziz cuando le dice: Perd és que ella en sap molt, o signi que,
sisplan . Sind ella dira, bueno, escoltan, perqué m'he d'esperar tant? eh?

Los diferentes momentos en que aparece la renegociaciéon de la participacién no
necesariamente implica que haya un conflicto expreso en la comprension , sino que para la
maestra, habfa riesgo en el seguimiento de un posible conflicto o desencuentro.

Durante el analisis, el hecho de que la estrategia de renegociar la participacion se
concentrase en un grupo de segmentos particulares de la secuencia didactica llamé nuestra
atencion. Ello nos llevo a pensar que esta estrategia de algin modo estaba en relacién con
la propia la evolucién de la actividad conjunta. Al contrastar donde y como aparecian las
renegociaciones , identificamos que su aparicion justamente se producia en aquellos grupos
de segmentos donde se acumulaban mayor cantidad y mas importantes desencuentros
entre la maestra y los alumnos. La mayor complejidad de las demandas en esas tareas
significaba mayores desencuentros, a lo cual la maestra respondia buscando un mayor
seguimiento individual de tales desencuentros. Por este motivo, la maestra explicitaba en la
conversacion la necesidad de regular la participacion con el objetivo de poder contactar con
las diferentes perspectivas de los diferentes alumnos entorno a la tarea.

La renegociacion de la participacién no remite sélo a una negociacion entre
alumnos que mantienen una relacién asimétrica o dispar en la participaciéon. En ciertas
ocasiones consiste en una reflexiéon grupal propuesta por la maestra acerca de como
participar. En el siguiente ejemplo podemos ver como la maestra reclama una negociacion
de la participacion y de la accién individual durante un juego que desarrollan por turnos
individuales:
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Sesion 5, segmento de juego

478.  Mestra: Ah, pues a veure si trobes el rétol de la foto de la Carme. (1) Qui li toca?

479.  Ilham: Li toca a la Yewel.

480.  Mestra: (dirigint-se a la Kahola perqué esta massa relaxada )* 1i toca a voste posar-se
dreta. / Si t’ho torno a dir (.), si tho totno a dir () a ’hora del pati me vindras a fer
un favor. (...) /Una mica, més favor, una mica de castig, eh?::/ A mi no m’agrada
repetir tant les coses... /A veure, Abdelaziz, una mica lluny, eh? A veure. Es que
sin6 acabeu sobre la taula.

481.  Kahola: Es que,[ és que...-

482.  Mestra: [He posat tres normes. Jo també estic dreta, eh? Si? Una: no tocar la
taula/ Dos...

483.  Kahola: [Dos...

484.  Mestra: ..No caure sobre la taula. Dos: llegir quan, quan ens toca/

liii....si no ens toca (es posa el dit pels lavis voguen dir silenci*

485.  Abdelaziz: Callat.

486.  Mestra: Callar iii ... (s'agafa l'orella)*

487.  Abdelaziz: Mirar.

488.  Mestra: Mirar iii...? (s'agafa l'orella)*

489.  Abdelaziz: Escoltar.

490.  Mestra: liii... ?(es posa la ma al cap)*

491.  Kahola: Pensar.

492.  Mestra: [Pensar. / Qui li toca? ( indicant la continnacid del joc)
493. ITham: [Pensar.

En este extracto la maestra renegocia el significado de que es participar en este
segmento del juego. Como se puede observar en las preguntas y las reclamaciones de la
maestra hacia los alumnos, la maestra regular la participacién tratando de que la ausencia de
participacion no actuante no se transforme en omisiéon de la participaciéon . La maestra
mediante sus enunciados con el grupo trata de organizar simultineamente dos niveles en la
participacion en la actividad: lo que el grupo hace mientras un alumno actaa , y lo que ello
significa en el plano individual.

Describo el curso de como se negocia la participacion en este ejemplo. En el turno
480 cuando se dirige a Kahola y le rifie por como esta colocada, la maestra insiste en el
mantenimiento de las condiciones fisicas de participacion.

Y a continuacién, la maestra recuerda y enfatiza la pauta de participacién en ese
segmento, diciendo: “Dos: llegit quan-/ quan ens toca” ; definiendo en que consiste la
participacion de quien le toca responder en voz alta, marcando que ello debe hacerse segin
los turnos que han pautado al principio del segmento.

La segunda parte de la negociacion es justamente negociar con los alumnos: en que
consiste participar en el rol de audiencia. Es decir que se hace cuando no se interviene en
voz alta . Cuando los nifios le responden que lo que deben hacer es callar (485), la maestra
no esta conforme (linea 486). Ella repite su pregunta dando por no valida la respuesta “
callar” , y cuando le proponen “escuchar”, nuevamente les indica que esa no es la
participacion esperada (490). La maestra finalmente consigue la respuesta de una de una
alumna que dice “pensar” (491). En ese momento, la maestra reconoce y valida esa
repuesta, reclamandoles asi que mientras su compafiero responda ellos deben participar
pensando en silencio sobre las respuestas que su compafiero ofrece en el juego.
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Los dos ejemplos presentados nos han permitido ilustrar la presencia y la funcién
del uso del habla como re-negociacién de la participacion de los sujetos en la actividad. Y
lo que muestran estas observaciones es que la participacion en un segmento no es estable y
constante. Sino que al contrario, por los mismos intereses pedagdgicos la participacion
requiere ser re-negociada en el curso de la actividad conjunta.

Otra cuestion también resulta de interés en esta estrategia, parece que regular la
participacion es también regular “el significado que los interlocutores atribuyen a su
participacion en la actividad conjunta”. Pensemos que si para unos alumnos participar
significa callar, y para los otros, participar esta significando callar y pensar esto también
coloca a los alumnos en modos de participacion diferentes.

Si premisas como éstas no son discutidas en el grupo clase entonces puede resultar
que los beneficios de la practica educativa no sean los esperados. El hecho de que los
alumnos no atribuyan un valor semejante a su participaciéon los sitia en condiciones
diferentes en lo que se refiere a la apropiacion individual del conocimiento lingtistico.

E42 Reclamar explicitamente la opinion o la validacién del grupo

La maestra en diferentes momentos actua reclamando la opinién o la conformidad
del grupo en el didlogo como forma manifestar que su habla va con todos, que lo que esta
significando lo quiere hacer con todos, marcando que el didlogo no es solo con quienes
estan hablando en ese momento de manera individual.

La maestra reclama la opinién o la validacion por parte del grupo en 16 ocasiones
dentro de la secuencia didictica del vocabulario. Estas 16 veces se concentran
exclusivamente en dos segmentos de la secuencia didactica. El primer segmento es el
segmento de conversacion donde se introduce el tema del vocabulario de la familia. Y el
otro segmento, es el ultimo segmento del desarrollo tematico, un juego. En cada uno de
estos segmentos la reclamacion del opinién del grupo responde a intenciones y pautas
diferentes. A continuacién describimos en emplea de esta estrategia en esos dos segmentos.

En el segmento de conversacion, la maestra hace las reclamaciones de opinién al
grupo para que coopere mas en la conversacion y de sefiales de su comprension y de su
conformidad o inconformidad. En este segmento los alumnos eran libre de hacer
aportaciones de diferente tipo, y de lo que se trataba es de que fuera haciendo preguntas
sobre los personajes de la familia de la maestra.

En este contexto de conversaciéon abierta a preguntas, la maestra percibe que la
conversacion se esta polarizando hacia dos alumnos que son quienes mas pueden hablar, y
en cambio, los otros alumnos no dicen casi nada, si bien muestran sefiales de seguimiento.
Entonces la maestra responde reclamando a los otros miembros del grupo que den su
opinion en la conversaciéon. Un ejemplo de este tipo de forma de reclamar la participacion
verbal del grupo puede verse en el siguiente extracto de un segmento de conversacion:

Sesién 1, segmento 1, de conversacién (guiada).

163.  Mestra: Aquesta. ( assenyala amb el cursor)

164.  Kahola: Aquest és el teu germa?

165.  Mestra: Se sembla a mi? Ens semblem? ( demandant I’ opinic dels altres)
166.  Kahola: Si.
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167.  Mestra: Si? A veure ( es fa enrere i forna a mira la foto)

168.  Yewei e Ilham mirant a la mestra

169.  Mestra: Ens semblem de la cara, Addelazis? Mira, ens semblem? Si, tu
creus?

170. Kahola: [Una mica.

En este caso el principio que guia la actuacion de la maestra es considerar a los
interlocutores mas sensibles en orden a colocatlos en un lugar que los beneficie en la
participacion del didlogo, que sean ellos los que tengan la voz. La reclamacién se hace
explicita en los lineas 165 y 167 cuando la maestra pregunta para el grupo acerca de la
consideracion de su compafiera diciendo: “Se sembla a mi? Ens semblem?”... “Si? A veure (
es fa enrere i torna a mirar la foto)”. Con estas dos intervenciones la maestra los implica como
audiéncia. Y lo hace mas explicitocuando reclama a Abdelaziz , que no esta haciendo
preguntas: “Ens semblem de la cara, Addelazis? Mira, ens semblem? Si, tu creus?”

En esta situaciéon la maestra esta sacando la conversacion del tema, pero al
contrastar la dindmica de las aportaciones se ve como ella mediante esta reclamacién de
opiniéon del grupo busca garantizar que todos los otros alumnos se reconozcan como
interlocutores dentro de la conversacion.

En el segmento de juego la estructura de participacion es justamente la contraria al
segmento de conversacion, la tarea esta regulada por turnos individuales. En este
segmentos los alumnos responden individualmente y la maestra ayuda extensamente en la
construccion de las respuestas individuales de cada nifio . Mientras tanto, el resto del grupo
escucha y sigue los turnos.

En este caso, cuando la maestra hace una reclamacién al grupo de opiniéon o
validacién , lo hace para que manifiesten que comprenden y que estan atentos a la
aportacion individual de su compafiero. Esta estrategia sirve como pausa de monitoreo del
seguimiento de los alumnos dado que en este caso la ayuda individual puede consistir en
ciclos extensos ayuda a la respuesta de un compafiero. El siguiente ejemplo permite ilustrar
esta reclamacion al grupo,

Sesion 4, segmento de juego

339.  Mestra: I’Abel. Es la mare de I’Abel. (...) Qui és la mare de I’Abel, d’aquests
personatges?

340.  Itham: Es la Doloors.

341.  Mestra: Esteu d’acord? ( dement-li als altres )

342.  Kahola: Si.

343.  Yeweii Abdelaziz: ( diguens que si amb el cap)

344.  Mestra: Doncs, vinga, agafa una xinxeta i penja-ho sota la Dolors. (/ passa el paperet
a l'llbam, que el penja)* Tara, tara, tara (cantant)* Qui li toca ara?

En este caso la maestra reclama al resto de los compafieros como audiencia al final
o durante los turnos individuales para que muestren su conformidad o su desacuerdo con
lo que su compafiera ha aportado. En el turno 341, ella enfatiza la pregunta: “Esteu
d’acord?”. Y hasta que sus compafieros no muestran conformidad en los turnos 342 y 343,
la maestra no permite que la nifa cierre su turno de respuesta individual.

Observando la estructura del habla, esta estrategia es como la aparicién de un tercer
turno de respuesta o evaluacion. La maestra pide la respuesta a un alumno personalmente,
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el alumno responde, los otros alumnos responden en silencio, la maestra de feedback al
alumno que responde, la maestra pregunta al grupo sobre la conformidad con el mismo
grupo sobre lo anterior. Parece que el discurso de la maestra crea un anclaje de dos
didlogos simultaneos , entre la diada ( ella con un alumno) y el didlogo de la diada con el
grupo (lo que la diada hace con relacién a los otros que observan).

Cuando la maestra reclama la opinién del grupo trata de garantizar la cohesion del
grupo entorno a la actividad conjunta. Y en lo que se refiere a la participacién en el
desarrollo tematico de los alumnos, esta reclamacion permite a la maestra cotejar que cada
turno individual en la tarea tiene impacto y resonancia en los otros alumnos, quiénes
permaneces escuchando y observando.

Evolucion temporal de las estrategias relacionadas con la inclusion
de los participantes en la actividad conjunta

De manera global, podemos decir que el conjunto de las estrategias de inclusién
que hemos descrito responde una tendencia al alza en la actividad conjunta. Inicialmente
estas estrategias aparecen con una frecuencia moderada y evolucionan 7 crescendo a lo largo
de las tareas.

Se pueden identificar tres momentos en este proceso: en las primeras 5 tareas
poseen una aparicion moderada (entre 7 y 11 veces por cada tarea). A continuacién, en los
segmentos 6 y 7 tienen una muy alta frecuencia ( entre 16 y 28 veces por tarea). Y en la
ultima tarea, se reduce drasticamente su presencia (3 veces).

Este patrén de frecuencias es congruente con las caracteristicas y las dificultades
encontradas en las tareas. Asi parece que las tareas de dramatizacion y de transicion al
escrito (Tarea 6y 7) concentran la mayor parte tanto de las estrategias en diada como de las
estrategias en grupo. Esto sucede porque estas tareas representan mayores dificultades y
malentendidos entre los alumnos, y en ellas se hacen mas especialmente manifiestas las
diferencias en comprension y produccion en catalan entre los cuatro participantes.

También, debemos enfatizar que ninguna de las tareas de la secuencia didactica se
desarrolla sin la presencia de al menos una de las estrategias descritas, sea en diada o
grupal,. Este tipo de estrategias para mediar entre las diferencias de conocimiento en
catalan presentan un frecuencia media de apariciéon de 11 veces por tarea, siendo el minimo
3 veces y el maximo 28 veces por tarea. El peso relativo de este conjunto de estrategias
representa el 13% del total de referencias a estrategias discursivas identificadas en la
secuencia didactica.

Destacan en frecuencia de apariciéon cuatro estrategias: la ayuda a la expresion
verbal, la co-elaboracién del marco social y cultural comun de referencia, la re-negociacion
de la participacién y las preguntas de conformidad grupal.

El conjunto de esto datos nos muestra que la intervenciéon de la maestra para
mediar entre las diferencias en conocimiento de la lengua de la escuela resulta
necesariamente continuada en toda la secuencia didictica. Ademais, estos resultados
también nos muestran que en funciéon de cada tarea particular, se hace preciso una mayor
recurrencia de estrategias que permitan compensar estas diferencias.
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Ilustracion 29. Evolucion temporal del conjunto de estrategias relacionadas con la

atencion a las diferencias en conocimiento de la lengua de la escuela

Segmentos
soporte y matrices

31 | 32| 33 | 34

total

TAREA1

OA-AI-PRE-OA

CONVERSACION

RE

TAREA2

OA
JUEGO

CPM

TAREA 3

CONVERSACION

OA

TAREA 4

OA-RP-AP-LP

JUEGO

TAREA 5

AC-OA-LEC
JUEGO

RE

TAREA 6

AI-OA-AI-OA-PRE-
OA

DRAMATIZACION

RE-PRE

DRAMATIZACION

OA-RE-OA-PRE

DRAMATIZACION

1

TAREA7

OA-RE-OA

JUEGO

12

26

TAREA 8

OA-RE-OA-RE-OA

JUEGO

total

295

16
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A modo de conclusién de este capitulo, podemos enfatizar algunos hallazgos sobre los

recursos por medio de los cuales la enseflante logra crear intersubjetividad de forma
responsiva con las diferencias en conocimiento de la lengua de la escuela de sus alumnos.
Los hallazgos que queresmoe nefatizar son:

7.

1.

iv.

En primer lugar, las estrategias discursivas mediante los cuales la maestra media en
la comprension conjunta, para incluir a todos los participantes, son tanto estrategias
que responden a los alumnos de manera individual como estrategias que
transforman el dialogo grupal.

El nivel de conocimiento de la lengua de la escuela de los interlocutores
aventaja en las aportaciones verbales a unos alumnos en relacién a otros. Asi, el
nivel de conocimiento de la lengua de la escuela de los alumnos juega un papel
fundamental en la configuracién de la dindmica de participacion en las actividades
instruccionales. La maestra responde a ello explicitamente mediante el uso de
ciertas estrategias diadicas orientadas a no dejar atras en la comunicacién a los
alumnos con dificultad, como son: los subdidlogos, 1as ayudas a la expresion verbal, el
uso de claves semanticas como /a parodia del habla, las preguntas de recaptura y la
exctension de la ayuda a la respuesta individual.

La ensefante, complementariamente, media en el nivel de la regulacion
grupal haciendo balancear las aportaciones y las oportunidades de negociacion del
significado para cada participante en el didlogo. Para ello hace uso de ciertas
estrategias discursivas como: el habla de traducciéon entre los participantes, la co-
elaboracion de marcos de referencia social y cultural comunes entre los alumnos, /
anticipacion de las actividades futuras, la co-explicacion, la renegociacion de las condiciones de
participacion y las preguntas de conformidad grupal.

Este segundo conjunto de estrategias grupales orienta a los alumnos a:
distribuir sus turnos habla, a que se quieran escuchar mutuamente, a que reelaboren
conjuntamente los marcos de referencia social y cultural, y a que cooperen en el
seguimiento mutuo en las actividades. Este tipo de estrategias permite asi balancear
las diferencias en las posibilidades de comprension y producciéon verbal-escritural
entre los interlocutores.

De entre la totalidad de las estrategias identificadas, cuatro estrategias destacan por
una mayor frecuencia de aparicion: /z ayuda a la expresion verbal del alumno, la co-
elaboracion del marco social y cultural comiin de referencia, la re-negociacion de la participacion y
las preguntas de conformidad grupal.

Cualquiera de las tareas desarrolladas requiere al menos de la presencia de una de
estas estrategias relacionadas con la atencion a las diferencias entre los participantes
en la actividad conjunta. La evolucién temporal de este conjunto de estrategias
responde a un patrén ascendente. De manera que a medida que avanzan las tareas
aumenta la presencia de estrategias en diada y en grupo.

La aparicién de estas estrategias discursivas responde tanto a desencuentros y
conflictos en la actividad conjunta asi como también a la anticipaciéon de
malentendidos o incomprensiones entre los alumnos. Estrategias como /z
anticipacion de la actividad futura, el habla en ronda o la co-construccion de marcos de referencia
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vi.

Vil.

Viil.

social comunes persiguen evitar en el futuro malentendidos o la perdida de
seguimiento mutuo con los alumnos. Estas estrategias ayudan estableciendo mayor
cohesion en las expectativas de los participantes acerca de la actividad futura.

Determinadas estrategias estan marcadamente relacionadas con el desencuentro
entre los participantes y la discontinuidad en la actividad conjunta. Por ejemplo son
estrategias relacionadas con el conflicto y la pérdida de seguimiento: la co-
explicacién o la renegociacion de la participacion en el grupo. La maestra emplea
estas estrategias para reconducir la conversacién hacia condiciones de interaccion
que permitan a todos los miembros del grupo compartir los marcos de referencia
que ella pretende establecer con alumnos.

En relacién a las formas de organizacion de la actividad conjunta, ciertas estrategias
poseen una presencia mucho mas selectiva y diferenciada que otras. Las estrategias
cuya presencia es mas selectiva son: e/ habla en ronda, la extension selectiva de las
respuestas individnales, la co-elaboracion del marco social y cultural de referencia; la renegociacion
de la participacion, y el reclamo a la opinion o conformidad del grupo. Todas estas estrategias
se restringen selectivamente a determinados segmentos. Por el contrario, otras
estrategias tienen una aparicion mas distribuida, o no selectiva. Estas estrategias
son: la ayuda a la expresion verbal, la parodia del habla, los subdidlogos o el habla de
traduccion. Estas formas del habla de la enseflante no se corresponden
diferencialmente con tipos particulares de segmentos de la actividad conjunta.

El conjunto de las estrategias aqui descritas representa procedimientos discursivos
mediante los que la maestra orquesta las condiciones diferenciales de los sujetos.
Estas formas del habla combinan la diferenciacién discursiva con los sujetos
individuales con movimientos discursivos de reunién entre los participantes, lo cual
permite el seguimiento continuo entre los alumnos del grupo a pesar de sus
diferencias en conocimiento de la lengua de la escuela.

En términos generales las formas del habla relacionadas con la inclusién de los
alumnos responden a un principio de enriquecimiento del habla mas que a un
principio de simplificacion o reducciéon del habla de la maestra para ser
comprendida por los alumnos.

La comprensiéon compartida entre los participantes se desarrolla mediante
estrategias discursivas en donde los enunciados de la maestra se enriquecen, se
reelaboran, se extienden y co-expresan con otros recursos no verbales a fin de crear
intersubjetividad entre los diversos interlocutores desde sus diferentes condiciones
lingtifsticas. La maestra mediante estas estrategias amplia los espacios de
comprension compartida en el didlogo, creando enunciados que se diferencian
explicitamente en relacion a los lugares de cada alumno en relaciéon al
funcionamiento grupal. Consecuentemente, las diferencias en conocimiento de la
lengua de la escuela no dan lugar a una simplificacion del discurso instruccional con
los alumnos como un todo, asi como tampoco se produce una desmembracion del
funcionamiento grupal asociada los diferentes niveles de comprensién verbal de los
sujetos. Las estrategias que hemos ilustrado muestran que la mediacién pedagogica
consiste en una reuniéon de modos diferentes de habla y recursos semidticos en
relacién con las diferentes tareas y los diferentes interlocutores implicados en la
actividad conjunta.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

En los capitulos anteriores hemos mostrado los resultados de este trabajo empirico.
En este apartado abordaremos la discusion de los resultados retomando cada una de las
preguntas de investigaciéon planteadas inicialmente para este estudio de caso. A fin de
dimensionar los resultados obtenidos vamos a establecer un didlogo con los resultados
obtenidos por otras investigaciones previas sobre el discurso educacional y su funcién en el
aprendizaje escolar. En especial, esta discusion tomara en cuenta aquellas investigaciones
centradas en el estudio de la mediacién pedagdgica en aulas multilingties.

De acuerdo con el disefio de nuestra investigacion, la discusion de los resultados
retoma cada una de las preguntas gufa de la investigacién y los objetivos. Nuestras
preguntas de investigacion son:

1. ¢Cémo la maestra y los alumnos se organizan conjuntamente para aprender la lengua
por tareas? ;Como evolucionan y se transforman las formas de organizacién de la
actividad conjunta en la unidad didactica?

2. ¢Qué estrategias discursivas y mecanismos semidticos emplea la maestra para mediar
en el aprendizaje de la lengua de la escuela? :Cémo evolucionan temporalmente estas
estrategias en el transcurso de la actividad conjunta?

3. ¢Qué estrategias discursivas emplea la maestra para responder a las condiciones
diversas en conocimiento de la lengua de la escuela de los alumnos? ¢Cémo
evolucionan temporalmente estas estrategias en el transcurso de la actividad conjunta?

En varios sentidos los resultados de esta investigacién aportan informacion
relevante en relacién a las preguntas anteriores. En las paginas que siguen hablaremos
sobre qué respuestas contemplamos para estas preguntas, y discutiremos su valor por las
posibilidades que plantean para una mejor comprension sobre el funcionamiento de la
ayuda educativa.

La organizacion y la evolucién de la actividad conjunta

En lo referente al nivel global del desarrollo de la practica educativa nuestra
pregunta de investigacion era el siguiente:

¢Como la maestra y los alummnos se organizan conjuntamente para aprender lengua por tareas en una
unidad didactica? ;Como evolucionan y se transforman las formas de organizacion de la actividad conjunta
en una unidad diddctica?

La categorizacion de las diferentes formas de organizacion de la actividad conjunta nos
muestra que existen diversas formas bajo las cudles la maestra y los alumnos interactian a
lo largo de las tareas que componen la unidad didactica. De forma general, podemos decir
que la organizacion de la actividad conjunta en la unidad didactica analizada responde a las
siguientes caracterfsticas fundamentales:

e las diferentes formas de organizacién de la actividad conjunta se asocian con
diferentes funciones instrucciones.
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* los tipos de tareas se relacionan con los patrones de la evoluciéon de las formas de
organizacion de la actividad conjunta,

* la organizacion de la actividad conjunta responde a un estrecho seguimiento
individual de los participantes,

* la actividad conjunta se desarrolla en la convivencia de diferentes reglas
sociodiscursivas

Seguidamente desarrollamos cada una de estas cuestiones relativas al nivel global de la
organizacion de la actividad conjunta.

Las formas de la actividad conjunta y sus funciones instruccionales

Los diferentes tipos de segmentos de la actividad conjunta conllevan diferentes
funciones instruccionales asociadas. Como anteriormente hemos descrito, en la unidad
didactica analizada aparecen 15 tipos diferentes de formas de organizacion de la actividad
conjunta a lo largo de una unidad didactica.

De manera general estos 15 tipos de segmentos identificados responden a dos posibles
funciones: segmento soporte, o bien, segmento instruccional. Los segmentos
instruccionales, los cudles son los segmentos centrales de cada tarea, son: la conversacion
guiada, el juego, la dramatizacion, la escritura, el montaje del mural y la ficha individual. Por
otra parte, los segmentos de soporte, que apoyan a los segmentos instruccionales, son: la
organizacion de la actividad, el repaso, la preparacion de la tarea, la aclaracion, el cierre de
tarea, la aportacion de informacién, la correccion evaluacion y la comprobacion de
conocimiento.

En el conjunto de la unidad didactica el éxito de las tareas de enseflanza de la lengua
esta estrechamente vinculado a un grupo especifico de segmentos de soporte. Este grupo
esta formado por los segmentos de soporte de: organizaciéon de la actividad, repaso y
preparacion de la actividad. Estos tres tipos de segmentos por si solos representan el 54 %
de los segmentos de la unidad didactica y concentran el 33,5% del tiempo de la unidad
didactica. La importancia de estos segmentos se debe a que posibilitan la instauraciéon de las
tareas, haciendo posible la delimitacién con el grupo de la definiciéon de la tarea, la
participacion y los pasos necesarios para la acciéon y el habla.

En concreto, destaca el hecho de que el desarrollo de todas las fases de la unidad
didactica se caracterizan por un énfasis recurrente en los segmentos de organizacion de la
actividad, en estos segmentos es donde se delimita y se define el espacio fisico-simbolico y
en dénde se suelen establecer las reglas de participaciéon para las tareas. El peso
sobresaliente de este grupo de segmentos muestra que su funcién es critica y sostenida en
el desarrollo de la ayuda de la maestra. Asi mismo las observaciones de campo también nos
permiten constatar este hecho.

En un segmento instruccional dado, por ejemplo en una dramatizacién, la
posibilidad de participacién de los alumnos depende de los segmento de soporte sobre los
que ese segmento instruccional se sostiene. Ello deriva de que en los segmentos de soporte
(repaso, organizacion de la actividad, preparacion de la actividad y otros) la maestra define
la situacién con los alumnos, les pone de manifiesto el conocimiento que es pertinente
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considerar para la nueva tarea o la tarea en curso y les hace practicar los procedimientos de
participacién necesarios para la actuacién. Estos datos se ven respaldados
complementariamente por las informaciones aportadas por la maestra en la entrevista, en
las cudles la maestra manifiesta los motivos por los que ella lleva a cabo su practica
educativa siguiendo esta pauta organizativa. Para la enseflante repasar, organizar o preparar
cada tarea es una forma de asegurarse de que todos alumnos entran y definen con ella la
tarea y la participacion en la tarea antes de comenzarla.

De este modo, la presencia de estos segmentos de soporte evidencian que la
maestra procura no asumir cémo “por supuestas’ las condiciones y la comprension de los
alumnos sin antes cotejar si realmente ello puede o no darse “por supuesto” en cada tarea.
Este hecho promueve el funcionamiento de todo el grupo de cara a una nueva tarea o en
su percurso. Este dato es también declarado por otras investigaciones en aulas multilingtes,
como por ejemplo, en el trabajo de Lutine Wal Pastoor (2008).

En la unidad didactica que hemos analizado a veces los segmentos de soporte son
realmente breves, pero en otras ocasiones, estos segmentos de soporte son especialmente
extensos en el tiempo. Y lo que parece interesante, no se evidencia un patrén descendente
en la aparicion este tipo de segmentos. Los segmentos de sorpote no dejan de aparecer en
ninguna fase ni sesién de la unidad didactica. Lo que si se evidencia en la evolucion de la
actividad conjunta es que en los momentos de cambio de fase en la unidad didactica, ante
las nuevas tareas, los segmentos de soporte aumentan siempre en duraciéon temporal. Y
otro dato de interés, es que en el caso de la fase de elaboracion del escrito los segmentos
de soporte se intercalan con mucha mayor recurrencia que en las fases previas de dominio
oral del vocabulario.

La aparicion extensa de los segmentos de soporte fue uno de los primeros hallazgos
de esta investigacién. Ello nos llevé especialmente a reflexionar acerca de la funcién de
estos segmentos. Lo que su evolucion temporal nos muestra es que la participaciéon con
éxito en los segmentos instruccionales esta vinculada a los segmentos de soporte. Las
dificultades en el desarrollo de los segmentos instruccionales se relacionan con la apariciéon
intercalada y recurrente de este tipo de segmentos, ejemplo de ello, son los segmentos
intercalados en los segmentos de elaboracion del escrito o de dramatizacion en la primera
y segunda fase de la unidad didactica.

Parece que es indudable el protagonismo y la importancia de los segments de
soporte, en especial de los segmentos de organizaciéon de la actividad. Pero resulta
complicado discutir estos datos en relacién con otras investigaciones sobre la practica
educativa en contextos diversos lingliisticamente, porque las otras investigaciones
documentadas sobre la practica educativa en aulas con elevada diversidad lingiifstica no
recalan en el estudio de las formas de organizacion de la actividad conjunta. Este parece un
vacfo evidente en esas investigaciones. Lo interesante de nuestros resultados, en este
sentido, es que evidencian que gran parte del éxito de un segmento instruccional particular
en un aula diversa lingtisticamente esta sustancialmente relacionado con los momentos y
fases de soporte instruccional que acompafian el proceso, como son los segmentos de
organizacion de la actividad, preparaciéon y repaso. Este hecho advierte de que los
momentos en que los participantes se encuentran deliberadamente definiendo las tareas
escolares pueden ser tan determinantes en las oportunidades de aprendizaje de la lengua
como el propio desarrollo de los segmentos instruccionales.

302



En relacién a la lengua como contenido de ensefianza la importancia sobresaliente
de los segmentos de soporte tiene ciertas implicaciones. La presencia y frecuencia estos
segmentos de soporte nos informan de que cuando la ensefante pretende que los alumnos
participen y aprendan en una tarea particular, ello depende de que la maestra consiga co-
definir la tarea y hacer que los alumnos conozcan en qué esta basada su participacion en esa
tarea antes de'y durante el segmento instruccional que define esa tarea.

Por otra parte, los segmentos instruccionales son el otro pilar sobre el que se
desarrolla la unidad didactica. Los segmentos instruccionales suelen ser reconocidos como
los momentos instruccionales que definen cada tarea para los participantes. A diferencia de
los segmentos de soporte los cambios en el tiempo de los segmentos instruccionales nos
indican mas claramente la evolucion de los obejtivos instruccionales en la unidad didactica.
Generalmente cada uno de estos segmentos instruccionales responde a diversos niveles de
dificultad y a demandas lingiifsticas diferentes que van siendo planteados a los alumnos en
el curso de la unidad didactica.

Tanto la categorizacién de la actividad conjunta como del discurso instruccional
nos lleva a decir que los diferentes segmentos instruccionales se relacionan con formas
diferentes de tener en consideraciéon la lengua. A medida que avanza la unidad didactica los
segmentos instruccionales del juego y la conversacion desaparecen, y adquieren relevancia
las tareas de elaboracion del escrito.

En resumen, podemos decir que en lo referente al nivel molar que las formas de
organizacion de la actividad conjunta se diferencian por sus funciones isntruccionales en
dos tipos de segmentos complementarios: segmentos de soporte y segmentos
instruccionales. Los segmentos de soporte destacan porque permiten la co-definiciéon de
las tareas y garantizan la participacion. Por su parte, los segmentos instruccionales muestran
una variacion secuencial que se relacion con las diferentes demandas y objetivos en el
aprendizaje de la lengua dentro de la unidad didactica.

Evolucion y cambios de las formas de la actividad conjunta en relacion a las tareas

Ademas de las diferencias que se advierten en las funciones instruccionales de los
segmentos, también se advierte que los segmentos responden a diferentes pautas de
apariciéon en relacién con las tareas en los que los participantes se ven implicados. Las
observaciones de campo, los videos y las transcripciones revelan que en la actividad
conjunta el salto de las tareas orales a las tareas escritas desorienta y requiere mayor
complejidad organizativa en el trabajo con los alumnos.

A medida que las tareas adquieren mayor dificultad lingtifstica-cognitiva, como en el
caso de las tareas de elaboracion del escrito, los segmentos varfan mads rapidamente y se
interrumpen con mayor facilidad. En estos casos, los segmentos de escritura son
intercalados con segmentos organizacion de la actividad, de repaso y aportacion de
informacién. De este modo aparece un extenso mapa de alternancias y cortos segmentos
en la escritura compartida gracias a los cuales se mantiene la participacién y la comprension
entre todos los participantes.

Durante la fase de evaluacion y cierre aparece el mismo patron diferencial entre
tareas escritas y orales. Por ejemplo, en las tareas de evaluaciéon del dominio oral se
producen pocas interrupciones y los segmentos de transicion se situan al principio y al final
del segmento instruccional. En contraste con lo anterior, las tareas de escritura o ficha
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individual en esa misma fase implican mayores interrupciones y segmentos de soporte
intercalados, lo cual se produce a fin de ayudar a los alumnos a comprender las demandas
de la tarea escrita.

Al relacionar estos cambios organizativos con los cambios en las estrategias
discursivas que la maestra emplea se evidencia que los cambios en las demandas
lingtiifsticas de las diferentes tareas se relacionan con una creciente heterogeneidad
organizativa y discursiva, de tal forma que tanto la actividad conjunta como el discurso
presentan mayores cambios cuando las tareas plantean mayores demandas lingifsticas a los
alumnos. Es especialmente apreciable este hecho por ejemplo en el aumento de las
interrupciones y el aumento de segmentos de soporte intercalados en las actividad de
elaboracién del escrito, y también en otras tareas de juego antecedentes, donde aumentan
de las estrategias grupales y en diada destinadas a hacer participes a todos los alumnos de la
comprension conjunta.

Esta apreciacion nos permite decir que el seguimiento mutuo en la actividad
conjunta es relativo a la naturaleza de las diferentes tareas que se plantean a los alumnos, de
tal forma que los diferentes tipos de tareas representan diferentes patrones de ajuste de la
ayuda instruccional tanto en el nivel molar como en el nivel micro.

La individualizacion de la ayuda desde un punto de vista organizativo

Desde un punto de vista organizativo el transcurso de la unidad didactica destaca
por una explicita individualizacién de las ayudas instruccionales. Varios indicadores
empiricos presentados en los resultados nos informan de este hecho: 1) existe una alta
frecuencia de los segmentos de organizacion de la actividad destinados a establecer una
definicién compartida entre todos los participantes de las tareas, 2) un 5 % de la unidad
didactica se corresponde con segmentos de ayuda individual, 3) los segmentos
instruccionales con estructura IRF se desarrollan por turnos individuales rotativos (juego,
dramatizacion, escritura) y 4) Dos tercios de los segmentos de escritura se organizan por
defecto en diada entre la maestra y cada alumno en particular. El conjunto de todas estas
formas de organizar la actividad conjunta permite a la maestra atender a las diferencias en
el dominio lingiifstico en la lengua de la escuela de los diferentes alumnos.

En el nivel molar, los segmentos de ayuda individual muestran que el desarrollo de
la practica educativa es declaradamente atenta con las condiciones de participacion
diferenciales de los alumnos. Sin embargo, debemos discutir que la atenciéon a las
diferencias individuales, especialmente lingtisticas, de los alumnos no sélo depende de la
apariciéon de segmentos de ayuda individual. Por el contrario, parece que es en el nivel de
la orquestaciéon grupal doénde se evidencian mayores indicadores de diferenciacion
individual.

Como hemos indicado, a los segmentos de ayuda individual se agregan otras
formas de organizacion grupal que permiten la atencién a las diferencias individuales, como
son: la diadificacion en las tareas de elaboracion del escrito, los segmentos instruccionales
desarrollados por turnos rotativos individuales con un estrecho seguimiento de las
aportaciones de cada alumno, y la elevada presencia de segmentos de soporte como los
segmentos de organizacion de la actividad, que permiten que todos los alumnos compartan
una definiciéon semejante de cada nueva tarea instruccional.
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Estos datos nos hacen defender que la atencién individual es mas relativa al nivel
grupal o polidiadico del grupo-clase que a las ayudas extraordinarias que se produzcan en el
curso de la actividad conjunta. En este caso, parece que el grupo y su organizacion
también nos puede indicar el grado en el que el funcionamiento de este grupo esta siendo
sensible a las condiciones diversas de apropiaciéon de los sujetos participantes en la
actividad conjunta.

Diversidad de reglas sociodiscursivas presentes en las diferentes formas de la
actividad conjunta

En cuanto a la evolucién de las pautas sociodiscursivas de los segmentos de la
actividad conjunta, podemos decir que conviven a lo largo de la unidad didactica
estructuras de intercambio mas abiertas con otras dindmicas discursivas mas restrictivas. La
mayor parte de los segmentos responden a un esquema clasico de I-R-F. Asi mismo se deb
decir que aparecen matices importantes en el desarrollo de este esquema o prototipo
conversacional.

Dentro de los segmentos que responden a un esquema I-R-F se encuentran
diferentes variaciones o versiones de este esquema. Por ejemplo, en los segmentos de
organizacion de la actividad y preparacion de la actividad la respuesta correcta no es
esperada por la maestra, por lo tanto la evaluaciéon es a menudo una reformulacién sutil o
bien esta ausente. En los segmentos de juego los turnos de respuesta se extienden en ciclos
mas largos y la evaluaciéon puede ser ampliada por una explicacion mas extensa que en los
otros segmentos. En los segmentos de repaso y comprobacion de conocimiento, en
cambio, las respuestas esperadas por la maestra son siempre correctas y de contenido
restringido. En la dramatizacion, la evaluacién o retroalimentacién es reforzada por la
cooperacion a la respuesta de los compafieros. Y en la ficha individual, la retroalimentacion
de la maestra es demorada y la respuesta esperada es siempre restrictiva.

Los segmentos que no se ajustan al esquema conversacional I-R-F presentan
diferencias importantes. Por ejemplo, ciertos segmentos funcionan siguiendo un esquema
dénde la maestra da instrucciones y los alumnos ofrecen seguimiento. Este es el caso de los
segmentos de cierre de tarea, aportacion de informacion y montaje de mural.

La conversacion y la aclaracién son los segmentos donde los alumnos tienen mayor
libertad en la realizaciéon de las aportaciones, y son lo mas parecido a conversaciones
simétricas en cuanto a la regulacién del contenido y la regla de participacion en el dialogo.
En la conversacion se espera que los alumnos hagan preguntas, no hay respuestas correctas
o incorrectas, pero si hay una progresiva restricciéon en el contenido esperado de las
preguntas y aportaciones. Por otro lado, encontramos los segmentos de montaje de mural,
que tampoco responden al esquema I-R-F. Estos segmentos se caracterizan porque se
espera que los alumnos hagan mas aportaciones y preguntas, sin que la maestra ejerza un
control o restricciéon explicita en relaciéon con el contenido de las aportaciones de los
alumnos.

Considerando la anterior caracterizaciéon nos parece conveniente discutir acerca de
las diferentes normas sociodiscursivas de cada tipo de segmento impactan en las

oportunidades de aprendizaje en un grupo clase con diversidad lingiifstica.

De las investigaciones revisadas que estudian la practica educativa sélo dos de ellas
recogen explicitamente la cuestion de las caracteristicas discursivas de las formas de
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organizacion de la actividad conjunta en la clase. Toohey (2000) examina los episodios de
recitacion en la clase de primaria y Gibbons (2003) segmenta en secuencias instruccionales
una unidad didactica en una clase de ciencias.

Frente a estas investigaciones, lo que muestran nuestros resultados es que las
formas de organizacién de la actividad conjunta pueden ser mas diversas de aquellas
descritas tanto por Toohey (2000) como Gibbons (2003) en sus investigaciones en clases
ordinarias de primaria en Canada y Australia. Lo que evidencia nuestro analisis es que en el
aula de acogida aparecen muchas otras formas de organizacién de la actividad conjunta, las
cuales cambian en el tiempo y se relacionan estrechamente con el tipo de tareas. Ademas
nuestros resultados muestran que la organizacion de la actividad conjunta incluye formatos
de ayuda individual y la presencia de reglas sociodiscursivas que permiten el seguimiento
estrecho de cada participante en determinados momentos de la unidad didactica.

La autora que realiza un aportacion mas amplia en relacién los patrones de
participacion de los segmentos instruccionales es Kelleen Toohey (2000), quien relaciona
actividad conjunta y oportunidades de aprendizaje de la lengua de la escuela. La autora
remite fundamentalmente a los impedimentos encontrados por los alumnos en ciertas
estructuras de participacion que definen la actividad conjunta, como son los episodios de
recitacioén, donde la estructura de participacion se corresponde con un formato IRF, con la
particularidad de que los alumnos no participan por turnos rotativos. Como hemos
comentado anteriormente, Toohey muestra que este tipo de estructura de participacion
cuando se basa en exclusivo en la busqueda de la respuesta correcta implica perjuicios para
los alumnos minoritarios en sus oportunidades de aprendizaje.

De manera complementaria a la descripciéon de Toohey de los problemas de
encontrados en los segmentos de recitacion, nuestras observaciones evidencian problemas
semejantes en otras formas de organizacion de la actividad conjunta. Toohey describia que
la dinamica de recitacién, donde habia un juego rapido de pregunta- evaluacion y en la cual
la maestra casi exclusivamente persigue la respuesta correcta por parte del alumnado, era
una practica discursiva que de forma sistematica dejaba fuera a los alumnos aprendices del
inglés.

En contraste con esas observaciones en nuestro estudio en el aula de acogida
hemos identificado que en estructuras de participacion que podrian considerarse
supuestamente opuestas a la recitacion también aparecen problemas semejantes de
perificaciéon en la participacion de los alumnos. Este es el ejemplo de los segmentos de
conversacion. En los segmentos de conversacion aparentemente los participantes se
encuentran en una estructura de participacién mas simétrica y abierta en comparacion a la
recitacion -en términos de derechos de palabra y posibilidades de respuesta-.

Lo que se evidencia en nuestros resultados es que curiosamente en estos segmentos
de conversacion también se producen efectos negativos en las oportunidades de
participacion de los participantes. Segin hemos podido constatar lo que sucede es que en
tales segmentos, con una estructura de participaciéon abilerta, existen posibilidades
diferenciales de participacion para cada sujeto porque a medida que avanza la conversacion
los alumnos con mayor competencia en el uso de la lengua de la escuela van aumentando
sus aportaciones, los otros alumnos se retraen y en pocos minutos, si la maestra no media
reorganizando la participacion en la charla, el resultados es que los alumnos con mas
dificultades lingtifsticas acaban siendo intetlocutores ausentes. Esto se puede ver en los
ejemplos de las estrategias de sub-dialogo y las estrategias de ayuda a expresar verbalmente
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con el grupo y el habla de traduccién. Cuando la maestra emplea estas estrategias es
justamente con la intencidén de evitar que una situacion de charla se polarice sélo en
quiénes pueden hacer aportaciones verbales en catalan frente a los compaferos que tienen
mayores dificultades.

Toohey (2000) al interpretar el problema de las estructuras de recitacion insistia en
que el problema aparecia porque los alumnos de minorias lingtisticas en esos formatos se
vefan privados de expresar sus significados, y esto, junto con la eliminacién de sus
aportaciones por la rapidez de los turnos de palabra, hacia que los alumnos fueran cada vez
comprendiendo menos acerca de lo que se hacia y decfa en la clase. La explicaciéon de
Toohey enfatiza que este tipo de practica discursiva no permite mostrar a los alumnos “sus
voces y significados” y coarta su participacion. La autora relacionaba esto con el propio
formato de participacion de I-R-F de los segmentos de recitacion.

En relacién con lo anterior, nuestras indagaciones pueden ayudar a matizar la tesis
de Toohey sobre las practicas discursivas en aulas que incluyen aprendices de la lengua de
la escuela. En nuestro estudio los segmentos de conversacion guiada nos muestran que
también en otras estructuras de participacion distales de la recitacion tradicional pueden
también aparecer dificultades e importantes discontinuidades en el proceso de negociacion
del significado con los alumnos. Estas dificultades en el caso de los segmentos de
conversacion paraddjicamente se derivan del riesgo generado por la no excesiva restriccion
en las aportaciones que se esperan de los alumnos, lo cuil conduce a una creciente
asimetria en la participacion entre los diferentes alumnos, que mas tarde puede derivar en
la (auto)invisibilizaciéon de los interlocutores como participantes en la conversacion
instruccional.

Asi pues parece mas conveniente sostener que la estructura de participacion de un
segmento instruccional —es decir las reglas sociodiscursivas por las que se desarrolla éste-
no implica necesariamente efectos negativos en el aprendizaje de los alumnos sélo por el
hecho de que permita o no a los alumnos hacer aportaciones menos restrictivas
(tematicamente hablando). Si bien poder expresar y re-elaborar la propia perspectiva y
sentido es necesario, ello no garantiza sla posibilidad real de aprender.

Nosotros anadimos que incluso cuando los alumnos tienen la oportunidad de
expresar sus ideas y significados en la conversacién, como por ejemplo cuando estan bajo
una estructura conversacional mas libre que la recitacion, también existe en este caso la
posibilidad de que se produzcan dificultades de participacion para los alumnos con menor
conocimiento de la lengua de la escuela. Las diferentes posibilidades de participacién en
este caso dependen igualmente de la mediacion de la ensefnante. Las dificultades se superan
cuando la maestra media empleando procedimientos que balanceen las posibilidades de
participaciéon y co-significaciéon de los alumnos en la conversaciéon. Como decfamos,
ejemplo de la mediacion pedagdgica en estas situaciones son las estrategias descritas en el
ultimo capitulo de resultados como son: la recaptura, el sub-dialogo, el habla de traduccion
y la ayuda a la expresion verbal del alumno, que ayudan a evitar al pérdida de seguimiento
mutuo dentro del grupo.

También otros indicadores de la actividad conjunta nos permiten sostener este
argumento. En el desarrollo de la unidad didactica el seguimiento de los individuos
particulares constituye un elemento caracteristico de la actividad conjunta. Dos cuestiones
del proceso organizativo se relacionan con las posibilidades de participaciéon de los
participantes: por un lado el extenso desarrollo de segmentos que se desarrollan por turnos
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rotativos. Y por otro lado, la aparicién de renegociaciones continuas acerca de las
estructuras de participacién, lo cudl se asocia con los conflictos y las discontinuidades entre
los alumnos en la actividad conjunta. Ante ello la maestra busca reorganizar cuando los
participantes no hacen aportaciones equilibradas y la toma de palabra se polariza.

De esta forma podemos decir que nuestros resultados son congruentes con
Toohey, en el sentido de que las estructuras de participacion que se desarrollan por turnos
no seleccionados (es decir, cualquiera puede responder) facilmente privilegian las
condiciones y las aportaciones de los alumnos lingiisticamente aventajados por su
conocimiento de la lengua de la escuela. Nuestra matizacion a este respecto es que esto
sucede tanto estructuras de recitacibn IRF como en formatos mas abiertos.
Complementariamente, nuestra investigacién muestra otras formas de organizacion de la
actividad conjunta, donde otras reglas sociodiscursivas adquieren otras posibilidades en
relacién a las oportunidades de los alumnos de compartir significado en la actividad
conjunta.

Los resultados de las formas de organizacion de la actividad conjunta también nos
advierten sobre algunas de las interpretaciones sobre el discurso educacional que se
recogen en otras investigaciones. Lo que nuestro analisis muestra es que la practica
educativa no responde a patrones generales, sino a patrones diferentes segun la fase del
proceso. Comunmente algunos investigadores sefialan que la practica educativa de manera
general se puede describir segun una organizacioén simétrica o disimétrica. Nuestros datos
hacen defender mas un argumento matizado y evolutivo acerca de cuando y cémo la
practica educativa adopta determinadas formas organizativas-discursivas u otras. Las
investigaciones citadas en los antecedentes nos permiten establecer una cierta comparacion
entre sus hallazgos y nuestras observaciones en el nivel global de la actividad conjunta.
Bezemer, Heen, Wal Pastoor, Kroon & Ryen, (2005) manifiestan que existen ciertas
diferencias entre un estudio de caso en un aula de soporte lingtistico en Holanda y
Noruega. Las diferencias que aprecian son que en un caso el profesor holandés basa las
clase en estructuras de recitacién, y la clase de la ensefante noruega, los alumnos también
toman la palabra para hacer aportaciones y evaluaciones en la clase.

Esta dicotomia declarada por los autores no se corresponde con lo que nuestros
resultados muestran. En nuestro estudio aparecen segmentos de alta restriccion en las
aportaciones de los participantes que podrian considerarse semejantes a las estructuras de
recitacion del caso holandés (como el juego, la escritura o el resumen). Y por otro lado,
aparecen también estructuras de participaciéon mas abiertas, semejantes a las descritas para
la maestra noruega (como la aclaracién, el montaje del mural o la conversaciéon). Lo que
nuestro analisis nos permite defender es que al considerar las tareas y la evolucién temporal
entonces se puede ver como la enseflante varfa significativamente estas pautas en funcion
del momento de las tareas y la unidad didactica, no desarrollando alguna de estas pautas de
forma extensiva o exclusiva alguna de ellas, sino que las varfa en funcién de la necesidad
que cada actividad de ensefianza de la lengua le permite operar con los alumnos.

De esta forma debemos decir que no parece del todo conveniente describir la
practica educativa por la existencia de polos hacia a la recitaciéon o polos hacia la simetria
conversacional, sino que este hecho resulta mas complejo porque el transcurso de la
actividad conjunta evidencia la presencia de formas variadas de la actividad conjunta, con
reglas sociodiscursivas diversas.
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Segun nuestros resultados parece inconveniente la forma en que a veces los
investigadores describen la practica educativa refiriéndose a las categorias dicotomicas:
recitacién o simetria conversacional a propésito del discurso en el aula. Esta descripcion
dicotémica permite describir las practicas, sin embargo presenta problemas cuando se trata
de comprender el proceso. Nuestra investigacion, como otras investigaciones previas,
evidencia que existe una rica y matizada diversidad de formas organizativas que no pueden
incluirse por defecto en las categorias de recitacién o conversacion simétrica. Como hemos
indicado emergen variaciones especificas tanto entre segmentos con una organizacion
simétrica como en segmentos con una estructura IRF o de recitacion.

Un ejemplo lo podemos tomar en nuestros resultados considerando el segmento de
comprobaciéon de conocimiento en relacién con el segmento de la conversacion guiada. El
segmento de comprobacién de conocimiento tiene un formato de recitacién muy marcado,
donde los alumnos reciben ayuda a la respuesta pero deben ofrecer sélo una unica
respuesta correcta. En la unidad didactica observada este segmento va asociado a un
segmento posterior de conversacion guiada, el cual tiene una estructura conversacional
diferente, en dénde los alumnos pueden hacer preguntas y aportaciones; y la maestra no
considera esa aportaciones en términos de respuesta correcta o incorrecta.

A pesar de su evidente diferenciaciéon sociodiscursiva, existe una relacion de
interdependencia entre estos dos tipos “opuestos” de segmentos. Lo que se produce en el
segmento de conversacion es que las aportaciones de los participantes menos restringidas
son necesarias, y son aprovechadas por la maestra para re-contextualizar aquello que ha
sido restringido en el segmento previo de comprobacién de conocimiento. De esta forma
la secuenciaciéon de ambos segmentos se vuelve funcional. En este caso, no podriamos
decir que la practica educativa creaba mas oportunidades en un caso que el otro, porque lo
cierto es que las oportunidades de aprendizaje de la lengua se crearon por la aparicién
relacionada de estas dos formas de organizacion de la actividad conjunta, con reglas
sociodiscursivas diferentes. Un segmento tomé una funcién instruccional y el otro otra,
pero ninguno de los dos son mas representativos o convenientes por s{ mismos para
describir la practica educativa desarrollada por la maestra, sino sélo una fase diferenciada
del proceso.

Parece entonces mas conveniente aproximarse a una descripcion de la organizacion
de la actividad conjunta que recoja la diversidad de episodios instruccionales, y que no haga
corresponder el transcurso de la actividad conjunta a un tipo de episodios denominados
“comunes”, como la recitaciéon o lo que se denomina conversaciéon simétrica o dialégica.
Estas categorias, a nuestro parecer, pueden caer erroneamente en considerar la totalidad del
proceso considerando soélo las caracteristicas sociodiscursivas de una parte del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Este hecho tiene sentido en la naturaleza del proceso, las tareas requieren
variaciones tal y como manifiesta Van Oers (1998) en funcién de lo que se pretende, de tal
forma de que a menudo la presencia de mayor simetria conversacional con los alumnos es
mas conveniente para hacer emerger un tipo de informaciones y de significados, y en otros
momentos de la actividad conjunta la necesidad de restriccion del significado implica a los
participantes en un proceso de mayor restriccion y control por parte de la maestra sobre la
diversidad de perspectivas e interpretaciones. Esto no equivale a que la practica educativa
se desarrolle bajo un principio monoldgico, sino que el proceso requiere de aberturas y
restricciones interdependientes en la conversacion, de tal forma que los alumnos puedan
llegar a re-significar en la direccién escolarmente buscada en cada tarea.
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Nuestras observaciones también llaman la atencién acerca de la funcién de los
segmentos de soporte en relacion con los segmentos instruccionales. Tal y como Wal
Pastoor (2008) refiere de manera general la implicacién y la participacion de los alumnos en
la actividad conjunta depende de como la atencién de los participantes es dirigida a la
atencion y la actividad conjunta. En este sentido, debemos enfatizar el valor de los
segmentos de soporte destinados a establecer una definicion comun de la actividad
conjunta y los segmentos de soporte destinados a hacer posible el dominio de los
procedimientos necesarios para la participaciéon. Como hemos referido anteriormente, los
segmentos de organizacion de la actividad, repaso y preparacion de la tarea son recurrentes
y ocupan una parte importante del tiempo compartido.

Estos segmentos de soporte se destinan a posibilitar que los alumnos definan,
desarrollen los procedimiento y hagan presente el conocimiento relevante antes comenzar
cada tarea. De este modo los participantes parece que la practica educativa no esta basada
s6lo en estructuras de conversacion abiertas o cerradas, simétricas o asimétricas; parece
también que se basa en hacer uso de formas de actividad conjunta que permitan a los
alumnos la “entrada” en la tarea instruccional. Este proceso, tal y como se muestra en
nuestros apuntes sobre los segmentos de soporte, consiste en la presencia de segmentos de
soporte que sirven de introduccién y monitoreo, permitiendo la creacion de condiciones
reales participacion y comprension en cada una de las tareas para los diferentes estudiantes.
Esto equivale a que la tarea y la organizacioén de la actividad conjunta no es por supuesta
por el ensefante con los alumnos, sino que de forma recurrente la ensefiante busca
definirla y re-establecetla entre y con los alumnos.

Hasta aqui hemos discutido cémo los resultados de esta investigacion pueden ser
interpretados y confrontados con otras investigaciones que se ocupan del analisis de la
practica educativa en aulas con diversidad lingtistica. Nuestra discusién se ha centrado en
evidenciar y matizar algunas de las ideas propuestas por los trabajos antecedentes,
procurando ofrecer interpretaciones alternativas sobre el funcionamiento de las formas de
organizacion de la actividad conjunta.

En el siguiente apartado nos ocupamos de discutir y caracterizar coémo la mediacion
pedagdgica en el nivel local juega un papel en el aprendizaje de la lengua. En este caso nos
acercamos a la problematica de la ensefianza del lenguaje como contenido y a las formas
discursivas en las que la maestra sostiene la negociacion del significado con los alumnos.

Estrategias discursivas y recursos semioticos empleados para
ensefar lalengua de la escuela

cQué estrategias discursivas y mecanismos semidticos emplea la maestra para mediar en el
aprendizaje de la lengua de la escuela?
¢ Como evolucionan temporalmente estas estrategias en el transcurso de la actividad conjunta?

Los resultados obtenidos no permiten sostener positivamente nuestra hipotesis
inicial de que el contenido de ensefianza responde a formas de mediacion relacionadas con
el tipo de contenido instruccional particular de la lengua. La practica educativa en este aula
de acogida responde al empleo de estrategias y recursos semidticos heterogéneos en el
curso de una secuencia didactica. Atendiendo a la literatura previa sobre los recursos
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semidticos y estrategias discursivas presentes en el discurso educacional (Coll, 2007),
podemos decir que una parte las estrategias discursivas y los recursos semibticos
identificados en nuestra investigacién son comunes a los descritos por otras investigaciones
relativas al discurso educacional. Mientras que otra parte de los recursos identificados en
nuestro investigacion representan estrategias semioticas de caracter diferencial, las cuales se
relacionan con las tareas de ensefianza de la lengua en el aula de acogida.

Como hemos descrito en el capitulo de resultados, los recursos semidticos y
estrategias discursivas comunes a otras investigaciones previas son: Jamar la atencion sobre
ciertos elementos de los materiales, marcar el discurso con cambios prosidicos, contra-argumentar las
aportaciones de los alumnos, el resumen selectivo, la narracion, el recurso al marco especifico, el recurso al
marco social de referencia, la variacion o abreviacion de la pregunta, el enunciado hueco silencio, instigar y
Seleccionar preguntas temiticas, hacer preguntas explicadas, contrastar marco de referenciay la repeticion.

Segun nuestra descripcion, a las estrategias anteriores empleadas por la ensefiante se
suman otras estrategias, tales como: describir los materiales, describir los referentes de los materiales,
contextualizar los enunciados mediante la parodia de la vog, la predefinicion, la yuxtaposicion de los
marcos de referencia, la contextualizacion de la lengua familiar en el marco especifico, la co-enunciacion con
etiquetas escritas, hacer comentarios sobre la ortografia de las palabras, enunciar a coro, realizar referencias
metadiscursivas, aynda al uso apropiado de la lengna de la escuela, lectura acompanada, la interpelacion
mediante una falsa obviedad, desmarcar la prosodia en las palabras del vocabulario y desatender las
aportaciones tematicas.

En la secuencia didactica analizada esto dos conjuntos de estrategias discursivas
aparecen como formas mediante las cuales la maestra trata de crear intersubjetividad
entorno al significado y al uso de la lengua de la escuela. El examen de estos resultados
ciertamente podria suscitar diversidad de reflexiones. Por nuestra parte, en el contexto de
esta discusion, hemos estimado que ciertas cuestiones se encuentran entre las mas dignas
de nuestra atencion para comprender el papel de la practica educativa en la ensefianza de la
lengua. Considerando los resultados de este estudio de caso, nos preguntamos:

* Cémo podemos interpretar la globalidad de los recursos semidticos y las
estrategias semiodticas identificadas?

* Coémo se caracteriza la co-construccion del significado entorno al uso de la lengua
en el aula de acogida?

* Coémo podemos dar sentido a la evoluciéon temporal de las diferentes estrategias
discursivas y recursos semiéticos que emergen a lo largo de la secuencia didactica
del vocabulario?

La globalidad discursiva en la secuencia didactica del vocabulario

En relacién a la globalidad de la secuencia didactica examinada encontramos que las
estrategias discursivas identificadas se corresponden con un habla rica en sus formas y de
una complejidad variable. La diversidad de las estrategias identificadas y su estrecha
vinculacién con el contenido nos indica que la ayuda pedagdgica no esta basada en un
habla empobrecida o reducida cuando la maestra se dirige a los alumnos en el curso de la
actividad conjunta. Sino que al contrario, la enefiante en el proceso de ensefianza-
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aprendizaje de la lengua despliega gran riqueza de recursos cuando trata de ayudar a que sus
alumnos comprendan y usen el catalan en las diferentes tareas.

Los resultados y las conclusiones presentadas por Pauline Gibbons (2003) sobre la
funciéon mediadora del habla educacional con aprendices del inglés son semejantes a
nuestros resultados en lo que se refiere a la riqueza de las formas de discurso mediante las
cudles la maestra media el aprendizaje de la lengua. También Gibbons (2003) encuentra que
el discurso educativo estd basado en un enriquecimiento discursivo contingente a las
aportaciones de los alumnos. El habla de la maestra deviene en un discurso comprensible y
ajustado para los alumnos en tanto en cuanto es situado y variado en relacion a las tareas de
la secuencia didactica.

Estos hallazgos divergen con la postura tradicional en el ambito de la adqusicién
de segundas lenguas que defiende que el efecto del habla educacional se deriva de su valor
como input comprensible o inteligible para los aprendices de la lengua. Esta aproximacion
procede de la propuesta de Krashen sobre la nocién de input comprensible. Segun esta
aproximacion el aprendizaje de una lengua se explica como un proceso no consciente que
sucede por la exposiciéon a una nueva lengua en progresivas formas adaptadas al nivel de
comprension de los aprendices de la nueva lengua. Desde esta aproximacion se defiende
que justamente el éxito del habla educacional en el aprendizaje de una nueva lengua se debe
a las caracteristicas simplificadas o “simplificadoras” del habla del ensefiante en relacion al
grado de comprension de sus alumnos. En este caso, desde una aproximacion lingtistica-
cognitiva, se considera que la funcién del habla instruccional esta asociada a sus cualidades
de ajuste al “procesamiento lingiiistico” de los aprendices, tales cualidades de ajuste son
tradicionalmente interpretadas como equivalentes a la simplificacién del habla educacional
(Van Lier, 2005) .

En contraste con lo anterior, nuestros resultados y los resultados descritos por
Pauline Gibbons (2003) dan cuenta del discurso educacional mas como un enriquecimiento
que cémo una simplificacién discursiva que posibilita la adquisicién de la lengua. Nuestro
analisis evidencia que un habla adaptada al nivel de comprensién de los diferentes alumnos
va igualmente acompafiada de una gran riqueza de diferentes estrategias discursivas y
recursos semibticos que median en la negociacion del uso de la lengua.

En las observaciones y en las transcripciones se advierte que la maestra utiliza
léxico familiar, enunciados y formas del habla mas simples gramaticalmente, adaptadas a la
comprension de los alumnos, procurando recurrentemente secuenciar mas lenta y
claramente su habla. Pero este hecho va también acompafiado de variaciones en el ajuste y
un gran nimero de recursos, mediante los cuales la maestra hace que los alumnos vayan
comprendiendo y produciendo enunciados verbales y escritos de mayor complejidad. El
ejemplo de esta idea lo encontramos en gran parte de las estrategias identificadas en el
discurso de la maestra, como por ejemplo son: /as ayudas sostenidas a la respuesta de los alummnos,
la referencia a la ortografia, la ayuda a la expresion verbal, el habla de traduccion entre los alummnos 'y las
ayudas al uso apropiado de la lengua de la escuela. Todas estas estrategias muestran que la maestra
tiende a buscar que los alumnos enriquezcan su repertorio lingiistico. Para ello, a la vez
que la ensefante emplea un habla accesible también hace uso de ciertas formas del habla
para promover que los alumnos puedan comprender y producir en catalan formas
lingtifsticas mas complejas y convenientes. En este proceso la multimodalidad de los
enunciados de la maestra juega un papel crucial. En la descripcion de los resultados hemos
descritos como una buena parte de las estrategias empleadas por la maestra siempre van
acompafiadas de un gran numero diferentes acciones, deixis, cambios prosédicos y
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enunciados no verbales. Asi los alumnos estan expuestos a una redundancia continua entre
diferentes modos de significacion.

En relaciéon con lo anterior, en la secuencia didactica analizada globalmente la
mediaciéon de la maestra constituye un proceso sostenido de mejora de la participacion
verbal y la reflexién linglistica de los participantes. Ciertas estrategias discursivas
identificadas estan en relaciéon con la ayuda continuada en la produccién y a la reflexion
sobre las caracteristicas de la lengua. Ejemplo de las estrategias que permiten un soporte de
la produccion y de la reflexion lingtifstica continuada son por ejemplo: la ayuda a la expresion
verbal de los participantes, las ayndas al uso apropiado de la lengua de la escuela, la negociacion de la
participacion o la lectura acompanada. Estas estrategias empleadas por la maestra promueven la
partipaciéon en la conversacion de los alumnos, y asisten a los alumnos sirviendo para
negociar /ingiisticamente sus aportaciones. Asi estas ayudas van acompanando a otras
estrategias discursivas que la maestra emplea, las cuales estain mas directamente vinculadas
con el logro de los objetivos didacticos de la secuencia didactica.

La co-construccion del significado entorno a la lengua

1. Los marcos de referencia social y los conocimientos lingdiisticos de los alumnos

Una de las caracteristicas mas salientes de los resultados del analisis es que las
estrategias discursivas descritas remiten a un continuo proceso -guiado por la maestra- de
discusién y negociacién sobre experiencias y conocimientos sociales y lingtifsticos de los
alumnos. A fin de crear intersubjetividad entorno al uso del lenguaje la maestra
necesariamente se ve en un continuo ir y venir sobre los otros marcos de referencia de los
alumnos. Gracias a ello las tareas y los enunciados propuestos por la maestra toman sentido
para los alumnos en la actividad conjunta.

Como también mostraban Coria (2010) y Wal Pastoor (2008), parece que cuando se
trata de ensefar la lengua de la escuela en el contexto de aulas de soporte lingtistico, las
interacciones en las tareas se basan en hablar frecuentemente y extensamente sobre el
mundo y las experiencias de los alumnos. Ejemplo de ello se encuentra en nuestros
resultados en las estrategias discursivas desplegadas por la maestra como son: el recurso al
marco social de referencia, 1a contextualizacion de la lengna familiar en el marco especifico, las referencias al
marco social, a_yuxtaposicion de marcos de referencia, la contextualizacion mediante la parodia del habla,
las descripciones de los materiales y las descripciones de los referentes de los materiales, la interpelacion por
una obvia falsedad.

Segun ilustran nuestros resultados parece que para que los alumnos
progresivamente aprendan a utilizar la lengua en la secuencia didactica requieren gran
numero de oportunidades para hablar y referirse a aquello que no esta en el medio escolar y
en la leccion. Este proceso permite a los alumnos atribuir significado a lo que estan
refiriendo en el marco especifico de la leccién. De esta forma la actividad discursiva de la
maestra de forma continuada se mueve entre los marcos sociales de referencia y el marco
especifico intralingtifstico que trata de crear en las tareas de la leccion.

Tanto el analisis del contenido referencial como de las estrategias discursivas

particualres empleadas por la maestra nos lleva a pensar que resulta necesaria la presencia
recurrente de referencias al marco social de los alumnos en la conversacion instruccional.
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Cuando se observa el didlogo que la maestra desarrolla con los alumnos se evidencia que la
maestra al hablar del uso y el significado del vocabulario se implica en un gran nimero de
re-contextualizaciones de lo que ella dice en otros marcos de referencia, en otros aqui y
ahora que pueden tomar sentido para los alumnos. Los mas frecuente es que la ensefiante
mediante estas diversas estrategias discursivas se encuentre evocando las experiencias
externas al medio escolar de los alumnos.

El recuento de las estrategias discursivas empleadas por la maestra muestra que en
las diferentes tareas de la secuencia didactica del vocabulario la enseflante sistematicamente
trataba de hacer presentes otros marcos de referencia a la vez que empleaba recursos para
centrar la atencién de los alumnos sobre el lenguaje. Este contraste se aprecia en la
combinacién de ciertas estrategias empleadas por la maestra para establecer
intersubjetividad en algunas tareas. Por ejemplo, en la secuencia didactica analizada se
combinan frecuentemente “la enunciacién mediante la etiqueta escrita” o “los cambios
prosodicos en los enunciados marcando las palabras clave” junto con otras estrategias que
hacen presentes y evocan las experiencias y los conocimientos extra-escolares de los
alumnos, como pueden ser, por ejemplo, la “yuxtaposicion de marco social y el marco
especifico”, “la contextualizacién mediante la parodia de la voz” o “el recurso al marco
social de referencia”.

Esta relacion entre las estrategias discursivas remite a la tension desde la cual la
maestra trata de mediar en el aprendizaje de la lengua. Por un lado la maestra trata de
construir un marco de referencia intralingtiistico entorno al cual quiere que los alumnos
centren su atencion. En este caso ella pretende que los alumnos reconozcan y utilicen
correctamente el vocabulario de la familia en catalan. Y por otro lado, para dar sentido a
ese nuevo conocimiento lingtistico, se hace preciso la recurrente contextualizacion y
relacién del “nuevo vocabulario” con los significados, las experiencias sociales y el otro
conocimiento linglistico que los alumnos poseen. Esto justamente hace que la
conversacion esté llena de una gran cantidad de comentarios por parte de la maestra que
buscan, evocan o que hacen referencia a los otros marcos de referencia de los alumnos,
tratando as{ de atraer a los alumnos a que expresen sus experiencias y conocimientos
haciendo uso de los nuevos recursos lingiisticos que ella les proporciona en la
conversacion.

En el caso del aula de acogida lingtistica las relaciones entre los diferentes marcos
de referencia remite fundamentalmente a un proceso de negociaciéon de las vivencias
particulares de los alumnos. A diferencia de otras investigaciones, mas propias de aulas
homogéneas lingtiistica y culturalmente, en este caso en el habla de la maestra no son tan
abundantes las referencias “generales” al marco social, es decir, las referencias sobre un
conocimiento social que se entiende compartido y por supuesto entre los alumnos.
Edwards y Mercer (1988) exponen que en general los enseflantes hacen referencias
generales a las experiencias extra-escolares de los alumnos cuando tratan de contextualizar
estas experiencias en la conversacion de una leccion. En cambio, nuestra investigaciéon no
coincide en esta cuestion. En nuestro caso las aportaciones y las preguntas que la ensefiante
hace en relacion a las experiencias extraescolares resultan mas personales y se localizan
mas en los individuos que forman el grupo-clase particular. Este hecho es evidenciado por
la presencia de estrategias discursivas como: la yuxtaposicion de marcos, la elaboracion conjunta del
marco social y cultural o contextualizar la lengua familiar en el marco especifico de referencia. De esta
forma la maestra guia el didlogo incluyendo una gran cantidad de referencias “personales” a
las experiencias extraescolares y a los conocimientos lingtisticos de sus alumnos.
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Nuestra explicacion para este hecho es semejante a la interpretacion propuesta por
Lutine Wal Pastoor (2005) y Gisela Coria (2010). En un contexto de aula multicultural y
multilingtie el ensefante se ve en la necesidad de reconocer la diversidad biografica y
ligiifstica de su alumnado. Esto lleva a que en la practica educativa no se “den por
supuestos” los marcos de referencia sociales y culturales de sus diferentes alumnos, sino
que se dediquen explicitamente momentos del didlogo instruccional a hacer presentes y
negociar los marcos de referencia social y cultural que los diferentes alumnos poseen.

2. Accion y habla entorno a la lengna

En relacién con el propio desarrollo tematico de la secuencia didactica examinada,
hemos podido constatar que las estrategias discursivas empleadas por la enseflante se
caracterizan por orientar a los alumnos hacia la restriccion y reflexion continuada entorno
al uso del lenguaje, mostrando a los alumnos como las diferentes tareas les demandaban
diferentes uso de la lengua.

A lo largo de las ocho tareas examinadas la maestra centra la atenciéon de los
alumnos recurrentemente sobre el uso del lenguaje haciendo uso de varios recursos que, tal
y como hemos descrito en los resultados, van modificindose en el curso de las tareas.
Ejemplo de las estrategias implicadas en este proceso son las estrategias discursivas de: los
cambios prosidicos en el discurso, €l resumen o recapitulacion, la contra-argumentacion de las aportaciones
de los alumnos, el recurso del marco especifico, las preguntas explicadas, al lectura acomparnada, la
repeticion, las ayudas al uso de la lengua de la escuela o la instigacion de las preguntas tematicas.

El proceso de establecimiento de intersubjetividad entorno al uso del lenguaje se
relaciona con el uso de las estrategias de abreviacién y/o transiciéon, como por ejemplo
serfan las estrategias discursivas de: la predefinicion, la referencias meta-discursiva, la desatencion de
los enunciados temdticos o el desmarque de la prosodia en las palabras temadticas. En el corpus de la
categorizacion se identifica que tales estrategias discursivas -empleadas por la ensefiante- se
diferencian porque cumplen un papel de transicién entre diferentes formas y usos del habla
y la lengua escrita. Estas estrategias juegan un papel critico en el cambio de la perspectiva
de los alumnos acerca del significado y los usos de las palabras y los enunciados verbales.
En el siguiente punto de la discusion atenderemos a estas estrategias con la intencién de
reflexionar sobre el valor instruccional de tales formas de mediacion.

El conjunto de estos resultados coincide con las sugerencias realizadas por Wal
Pastoor (2008), Coria (2010) y Gibbons (2003), quiénes indican -para el caso de las aulas
con diversidad etnolingiifstica- diferencias cualitativas en el discurso educacional entre las
diferentes materias curriculares (Wal Pastoor, 2008; Gibbons, 2003). Gisela Coria (2010)
informa asimismo de diferencias cuantitativas entre materias curriculares, expresando que
existen diferencias en la frecuencia de aparicion de ciertas estrategias discursivas en funcion
del contenido curricular del que se trate. Obviamente ello no significa que tales diferencias
no se encuentren en aulas homogéneas linglistica y culturalmente. Sin embargo esta
cuestion es especialmente importante para el caso de aulas con elevada diversidad
etnolingtistica, porque asi podremos llegar a comprender mejor como las oportunidades
de ensefianza-aprendizaje se relacionan con el desarrollo de formas de mediacion
particulares para las diferentes areas del curriculum escolar. Nuestra aportaciéon en este
sentido ha sido visibilizar y caracterizar como ciertas estrategias discursivas son empleadas
en el contenido particular de las tareas de ensefianza de la lengua en un aula de soporte
lingtiistico para los alumnos recién llegados.
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Al caracterizar ciertas estrategias discursivas como propias de la ensefianza del
contenido de la lengua, también hemos identificado sus variaciones en predominancia a lo
largo del tiempo. Estas variaciones se vinculan con las diferentes fases del desarrollo
tematico y con la especificidad de las tareas. Estos hallazgos son especialmente relevantes
porque ilustran que el proceso de ensefanza-aprendizaje de la lengua es un proceso
dinamico, dentro del cudl se producen diferentes fases y transiciones, lo cula implica
cambios en las formas de mediaciéon empleadas por parte de la ensefiante para ensefiar la
lengua. A continuaciéon trataremos de ofrecer una referencia acerca de algunos cambios
discursivos que tienen lugar en el curso de la secuencia didactica examinada. Ello nos
permitira acercarnos mas estrechamente al propio percurso sociosemibtico que subyace en
el proceso de ensefianza de la lengua en la secuencia analizada.

3. Co-construyendo un marco de referencia lingiiistico: desde las referencias
extralingliisticas a la construccidn de un marco intralingiiistico

Segtin nuestras observaciones y la codificacion en el nivel local, el desarrollo de la
leccion remite a la evolucién entre diferentes marcos de referencia y formas de referencia
discursiva. Algunos indicadores discursivos nos permiten defender esta idea.

Al inicio de la secuencia didactica del vocabulario se aprecian recursos que nos
ayudan a comprender como la maestra compartié e hizo evolucionar con los alumnos un
marco de referencia especifico acerca del vocabulario de la lecciéon. En la primera sesion, la
ensefnante a fin de introducir a los alumnos en el “vocabulario de la familia” se sirvié de
una tarea de visionado de unas fotos con miembros de la familia de 1a maestra, dénde iba
aprovechando el vocabulario de la leccion para referirse de las personas que aparecian en
las fotos. Durante el didlogo entorno a estos materiales la maestra llamaba la atencién de
los alumnos sobre esas palabras haciendo cambios prosédicos, ello hacia que los alumnos
atendieran de “una forma diferente” sobre esas nuevas palabras, siendo percibidas por los
alumnos como mas importantes en la conversaciéon. En este primer momento de la
secuencia didactica la interpretaciéon de los alumnos acerca de las nuevas palabras dependié
de las formas del habla que la maestra emple6. Varias estrategias predominaron
permitiendo que los alumnos y la maestra comenzaran a co-construir un nuevo “‘marco
especifico de referencia lingtifstico” entorno al vocabulario de la leccién. Las estrategias
desarrolladas en especial por la maestra fueron las siguientes: 52 Marcar el discurso con cambios
prosidicos, E4 resumen selectivo, E10 instigar y seleccionar preguntas temdticas, E15 Describir los
referentes y sus acciones, E21 Copresentar las palabras con material escrito. Estas estrategias mediaron
la comprensién de los alumnos, haciendo que los alumnos tomaran como foco “esas
nuevas” palabras del vocabulario de la familia y las relaciones de referencia con los
personajes de los materiales y las etiquetas escritas.

Al considerar las primeras tareas de la secuencia didactica, llama en especial nuestra
atencion el progresivo desplazamiento de la referencia discursiva en las aportaciones de la
maestra, la cudl evoluciona desde una fuerte dependencia de las referencias extralingiifsticas
a un discurso donde la maestra privilegia cada vez mas las referencias basadas en las
relaciones indexicales intralingtifsticas. Esta emancipacién progresiva en el tipo de
referencia discursiva que emplea la maestra se puede apreciar en la estrategia discursiva de
la “predefinicién”. En la primera sesion donde aparece esta estrategia muestra sucesivas
formas, las cuales nos ilustran una evolucién en la forma en que la maestra crea y mantiene
la referencia para elaborar el significado de las palabras con los alumnos.
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En las diferentes pre-definiciones que la maestra realiza al inicio de la secuencia
didactica la ensefiante — en un periodo relativamente corto de tiempo- cambia la forma en
que propone una pre-definicion sobre las palabras del vocabulario tematico que aparecen
en la conversacién. En la descripcion de estas estrategias se exponia como inicialmente la
maestra ofrecfa una definicién temporal basada en referencias al contexto extralingtiistico,
y mas tarde ofrecia definiciones temporales empleando exclusivamente referencias
intralingtisticas relativas a las palabras del vocabulario de la leccion. Este proceso de
priviligizacién de ciertas formas de referencia discursiva también se aprecia en los primeros
segmentos de etiquetado de juego, donde la maestra reduce drasticamente la referencia a
los marcos de referencia social y los soportes extralingiifsticos, haciendo uso de dos
estrategias discursivas predominantes: la contraargumentacion de las aportaciones de los
alumnos y las preguntas explicadas. Estas dos estrategias son los recursos mediante los
cudles la maestra trata de negociar como las relaciones entre ciertos referentes (nombres
propios reconocibles) y las palabras del vocabulario, procurando marcar la atencién en las
relaciones entre referentes y palabras del vocabulario.

En base a nuestros datos, este proceso no implica que la maestra prescinda de los
soportes extralingliisticos para negociar el significado de las palabras del vocabulario de la
leccion. Lo sucede es que progresivamente la maestra va desplazando el tipo de referencia
discursiva que emplea. De tal forma que gradualmente ella plantea a los alumnos nuevas
demandas semidticas, obligando a los alumnos a reconsiderar las relaciones entre ciertos
signos lingtifsticos y el contexto de otra forma (Wertsch, 1988).

Esta progresiva independencia respecto a los soportes extralinguisticos es también
mostrada en un estudio realizado en aulas de inmersion al euskera en el Pais Vasco por
Elisa Arrieta (1996). Arrieta en una investigacion semejante a la nuestra examinaba el
funcionamiento de los mecanismos de influencia educativa que subyacen al proceso de
adquisicion del euskara en una aula de pre-escolar. Sus resultados muestran también que
dentro de una misma unidad didactica es posible identificar cémo progresivamente la
maestra al detectar una mayor comprension por parte de los alumnos va complejizando su
discurso, evidenciando un apoyo cada vez menor en los soportes extralinglisticos para
negociar el significado sobre la lengua.

Como hemos indicado el analisis de la evolucién de algunas estrategias discursivas
empleadas por la ensefante nos ofrece pistas sobre cémo la maestra establece con los
alumnos ese marco de referencia “especificamente” intralingiifstico, el cual es un contexto
mental necesario para el desarrollo de la secuencia didactica. En este proceso, las palabras
del vocabulario son transformadas en tanto signos de atencién y accién conjunta.

4. Creando los pasos desde el oral hacia el escrito.

La secuencia didactica analizada se corresponde con un conjunto de tareas donde
los objetivos de la lengua oral estan extrechamente vinculados con los objetivos del
aprendizaje de la lengua escrita. En las ocho tareas que componen la secuencia del
vocabulario hemos rastreado y categorizado diferentes estrategias discursivas y recursos
semiobticos, mediante las cuales la ensefiante negocia con los alumnos el significado de las
palabras y sus usos en diferentes actividades. Para la ensefiante, en este caso, lo que unia las
tareas y los diferentes usos de la lengua en cada una de las tareas era el vocabulario de la
leccion.
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En el curso de las primeras tareas el vocabulario de la lecciéon fue “primariamente”
co-definido con los alumnos, y tras diferentes contextualizaciones de esas palabras en
tareas de juego y dramatizacion, finalmente la maestra traté de re-contextualizar las
palabras del vocabulario con los alumnos en el escrito. Este plan instruccional, que se
sintetiza en la expresion de la maestra: “llevar a los alumnos al enunciado escrito”, se
desarrolla gracias a las multiples formas en que la ensefiante varfa su habla y la accién a lo
largo de la secuencia didactica.

Algunas estrategias discursivas estuvieron relacionadas con el salto a la escritura en
la etapa final de secuencia didactica. Los intentos de establecer coherencia entre el oral y el
escrito se aprecian en el uso de ciertas estrategias discusrivas en el habla de la maestra
como: la referencia metadiscursiva, la desatencion de los items tematicos, el desmargue prosidico de los
items temiticos. Tales estrategias aportan indicios de que a lo largo de las sesiones se iba
produce una progresion en los significados compartidos acerca de los posibles usos orales y
escritos de las palabras del vocabulario de la leccion.

Como hemos descrito anteriormente, en el penultimo segmento de juego el
empleo por parte de la maestra de la referencia metadiscnrsiva adquirié la funciéon de llamar la
atencion de los alumnos sobre la (dis)continuidad entre enunciados escritos en relacion al el
conocimiento previo co-construido en la secuencia didactica. En este caso, la mestra
empleo la referencia metadiscursiva a fin de que los alumnos puedieran comprender como
ciertas etiquetas escritas se podrian relacionar con el conocimiento compartido en las tareas
anteriores. Al mismo tiempo, la estrategia de la referencia metadiscursiva hacia explicito para
los alumnos cémo en este juego la enunciacion escrita resultaba diferente de las formas del
habla en las tareas orales de la dramatizacion.

A continuacién en la secuencia didactica la maestra avanza hacia el uso de recursos
basados en una mayor abreviacién. Entonces en el ultimo segmento de juego la ensenante
emplea selectivamente las estrategias discursivas de: desatender las aportaciones temiticas y
desmarcar la prosodia sobre los items tematicos. Estas estrategias, tal y como se ha descrito en el
capitulo de resultados, funcionaron como mecanismos que conducfan a los alumnos a
reconocer que los significados compartidos sobre las palabras del vocabulario se
sintetizaban en el escrito. De este modo la demanda semidtica que la maestra les
propononia en ese momento final de la secuencia didactica era reducir la referencia verbal
acerca del significado de las palabras del vocabulario, reconociendo ese significado como
un sobreentendido en las palabras escritas. Para ello la maestra se sirve de recursos que le
permiten contextualizar en el escrito los significados previamente compartidos en la
conversacion oral con los alumnos. A la vez que la maestra crea continuidad, también va
ofreciéndo indicadores sobre la discontinuidad entre la expresiéon verbal y la expresion
escrita en la nueva lengua, este hecho se ilustra en las referencias discursivas empleadas a
fin de negociar con los alumnos la novedad en cada nueva forma de usar el lenguaje.

Estas tres estrategias discursivas nos han permitido ilustrar una parte fundamental
del proceso de co-construccion del significado entorno a la lengua. Estos resultados
reflejan la relacion entre la construccion de sistemas de significados compartidos entorno al
lenguaje y la evolucién en las intenciones didacticas, que hacen que a lo largo de las tareas
la maestra modifique las estrategias discursivas con la intencién de marcar relaciones de
continuidad y contraste entre lo verbal y lo escritural. En este caso las estrategias
discursivas que identificamos hacia el final de la secuencia didactica suponen un cambio
que busca modificar la perspectiva de los alumnos haciéndoles ver las palabras del
vocabulario transpuestas y situadas en el escrito. Asi las palabras del vocabulario dejan de
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ser objeto de reflexioén en su forma o su significado y se convierten en objetos de reflexién
escritural para las tareas futuras.

Estas observaciones nos conducen a proponer que el soporte al uso de la lengua de
la escuela para el alumnado inmigrante esta especialmente vinculado con cémo se crean los
transitos en el uso del lenguaje: en primer lugar, garantizando que los alumnos den sentido
a la conversacion, para mas tarde, ayudatrles a que den sentido al proceso por el cual /a
conversacion podria levarse al escrito. La atencion a esta continuidad podria facilitar que los
alumnos lograsen advertir como el escrito constituye un instrumento para establecer el
significado segin convenciones, arbitrariedades y formas de enunciacién particulares en un
idioma particular.

A modo de resumen, podemos decir que son diversas las estrategias discursivas
empleadas por la maestra para establecer intersubjetividad entorno al uso y el significado de
la lengua de la escuela. Una parte de estas estrategias son semejantes a las estrategias que los
ensefantes muestran en otros contenidos curriculares, si bien, una parte de estas estrategias
se relacionan mas directamente con la ensefianza de la lengua en las tareas propias del aula
de soporte lingtiistico. Gran parte de las estrategias empleadas por la maestra tienen por
funcién hacer presentes los marcos sociales de los participantes asi cémo situar su
conocimiento lingtistico en su lengua familiar en el marco de la secuencia didactica que
desarrollan. En lo relativo al proceso, las estrategias discursivas empleadas por la maestra
varfan a lo largo del tiempo instruccional. Algunas de estas estrategias evidencian ciertos
saltos en la referencia compartida en la actividad conjunta; asi aparecen primeramete
diferentes estrategias discursivas que sostienen un proceso inicial de delimitacion
compartida de un marco de referencia intralinguistico con los alumnos. Posteriormente este
marco de referencia va progresivamente enriqueciéndose y modificindose con los alumnos
hasta llegar a un proceso de abreviacion. De este modo finalmente la ensefiante re-
contextualiza el conocimiento compartido en la secuencia didactica del vocabulario en el
escrito. Este proceso no parece un acto improvisado, sino el resultado de proceso
sociodiscursivo (Rockwell, 1991) que les ha permitido situar la actividad del escrito en
continuidad con la oralidad previa.

En esta discusién sobre las estrategias discursivas y los recusos semiodticos
empleados por la maestra para negociar el significado entorno a la lengua hemos enfatizado
algunos elementos criticos que nos parecian criticos dentro del conjunto de los resultados.
Seguidamente, como cierre de esta discusion, vamos a dicutit cémo nuestros resultados
plantean ciertas relaciones entre las formas de mediacion pedagogica y la atencion a los
diferentes conocimientos de la lengua de la escuela que tienen los participantes en el aula de
acogida.

Mediacion educativa, actividad conjuntay condiciones linguisticas
diversas de los alumnos

Al inicio de esta tesis hemos perfilado las caracteristicas diferenciales del problema
de la actual diversidad lingiifstica en el marco del modelo de ensefianza bilingtie catalan.
Desde el inicio hemos argumentado que actualmente la dificultad fundamental para el
desarrollo de la practica educativa se deriva de la fuerte dispersion en los niveles de
conocimiento de la lengua de la escuela de los alumnos que forman el grupo clase. De tal
forma que éxito de la practica educativa depende de que permita co-construir significados
con interlocutores que conocen la lengua vehicular en muy diferentes grados.
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Desde el inicio de la investigacion la cuestioén de las diferencias en conocimiento de
la lengua de escuela era un motivo de indagacién. En esta investigacion, ademas de estudiar
el proceso de ensefianza de la lengua, querfamos también averiguar cémo el discurso
instruccional mediaba para establecer intersubjetividad con los diferentes alumnos del
grupo clase, es especial como se atendia a los diferentes grados de conocimiento de la
lengua vehicular que los alumnos manifestaban. Por ello se formulé como tecera pregunta
de investigacion la siguiente cuestion:

cQué estrategias discursivas emplea la maestra para responder a las condiciones diversas en conocimiento de la lengna
de la escuela de los alumnos? ;Como evolucionan temporalmente estas estrategias en el transcurso de la actividad
conjunta?

En el tecer capitulo de resultados hemos expuesto algunas estrategias discursivas y
recursos semibticos gracias a las cuales la maestra responde a la diversidad en el
conocimiento de la lengua de la escuela que manifiestan los diferentes alumnos de la clase.
En el curso de la secuencia didactica analizada aparecen tales estrategias discursivas
mediando en el desarrollo de la comprension conjunta. Dadas las diversas condiciones
linguisticas de los alumnos as{ es como asi es como puede garantizarse el trabajo conjunto y
el desarrollo de una comprensioén conjunta en las actividades. Tras analizar estas estrategias
nos parecen destacables tres cuestiones en lo referente a este tipo de estrategias discursivas
empleadas por la ensefante: la importancia de garantizar el seguimiento mutuo en la
actividad conjunta, la relacion entre estrategias discursivas y dificultad lingtiistico-cognitiva
propia de cada tipo de tarea, y por ultimo, la atenciéon a al diversidad lingiistica de los
participantes se logra porque funcionamiento grupal incluye movimientos de reunién y
diferenciacién en relacion a los diferentes alumnos-interlocutores. A continuacion
comentamos estos tres puntos.

La primera idea que resulta de los resultados es que la practica educativa crea
posibilidades de aprendizaje en la actividad conjunta gracias a los recursos discursivos y
organizativos que permiten el seguimiento mutuo.

Las observaciones realizadas, la entrevista y las transcripciones evidencian que el nivel
de conocimiento de la lengua de la escuela de los alumnos juega un papel fundamental en el
seguimiento mutuo en la actividad conjunta, y también en la configuracion de la dinamica
de participacion en las tareas instruccionales. El nivel de conocimiento de la lengua de la
escuela de los interlocutores aventaja en las aportaciones verbales a ciertos alumnos en
relacién a los otros que poseen menor dominio de la lengua de la escuela. Frente ello en la
unidad didactica analizada se evidencia que la maestra responde explicitamente a las
diferencias en conocimiento de la lengua mediante el uso de estrategias orientadas a no
dejar atras en la conversaciéon a los alumnos que tiene mayor dificultad en la comprension o
en la produccién verbal en catalan. Tales estrategias empleadas por las maestra son las que
hemos denominado como: los subdidlogos, 1as ayundas a la expresion verbal, las clave semdntica
individual mediante la parodia del habla, las preguntas de recaptura y la extension de la ayuda a la
respuesta individual.

El anilisis de la secuencia didactica también permite identificar ademas que la
ensefante -complementariamente- media en el nivel de la regulacién grupal, procurando
balancear las aportaciones y las oportunidades de negociacion del significado para cada uno
de los alumnos. A fin de garantizar esta cierta equidad en la comprensiéon conjunta, la
ensenante hace uso de ciertas estrategias discursivas que hemos descrito, como son: el habla
de traduccion entre los participantes, la co-elaboracidn de marcos de referencia social y cultural
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comunes entre los alumnos, la anticipacion de las actividades futuras, la co-explicacion , la
renegociacion de las condiciones de participacion y las preguntas de conformidad grupal. E1 uso por parte
de la maestra de este conjunto de estrategias orienta a los interlocutores distribuir sus
turnos habla, a que se quieran escuchar mutuamente, a que reelaboren sus marcos de
referencia social y cultural conjuntamente y a que cooperen en el seguimiento mutuo en las
actividades escolares. De este modo, tales estrategias permiten balancear las diferencias en
las posibilidades de comprensiéon y produccion verbal-escritural entre los diferentes
alumnos.

Considerando estas dos formas -en diada y grupal- bajo las cuales la maestra regula o
tranforma el didlogo grupal, podemos decir que garantizar el seguimiento mutuo se
relaciona con la atencién al enlace grupo-individuo y al reconocimiento de lo singular-
individual en el desarrollo de la actividad conjunta.

Las ayudas que se han descrito son congruentes con aquellas investigaciones que nos
muestran la importancia de las formas en que los ensefiantes aprenden a lidiar y trabajar
con las diferencias individuales en los grupos. Ruth Mercado (1991) en una investigacion
etnografica en aulas de primer curso de la enseflanza basica evidencia como uno de los
saberes fundamentales del maestro consiste en cémo saber gestionar la diferencia en el
grupo clase, en cémo saber organizar el grupo para que incluya a los diferentes individuos
en su funcionamiento, y a la vez, en cémo saber involucrar y sostener individualmente en
su trabajo escolar a los diferentes alumnos de la clase.

Nuestros resultados, tratindose de un estudio micro-nivel, igualmente revelan la
importancia de los recursos en que esta basada la inclusién y la atencién a la diversidad en
el aula como la clave para comprender la negociacion del significado con el grupo clase.
Concretamente, nuestros resultados apuntan a que en el proceso de ensefanza-aprendizaje
de la lengua subyacen ciertos mecanismos y procedimientos de atencién-respuesta a las
diversas condiciones lingtiistico-culturales de los alumnos participantes.

Nuestra segunda reflexién es a propésito de la evolucion a lo largo del tiempo de
estas estrategias “de inclusién”, en especial, cuando consideramos la creciente dificultad de
las tareas en la secuencia didactica. En el transcurso de la secuencia didactica analizada en
todas las tareas aparecié al menos una de estas estrategias, las cuales estaban relacionadas
con la atenciéon a las diferencias entre los participantes en la actividad conjunta. La
evolucién temporal de este conjunto de estrategias responde a un patrén ascendente que se
puede explicar por la evolucion de la dificultad lingiifstico-cognitiva de éstas. A medida que
avanzan las tareas aumenta la presencia de estrategias en diada y en grupo. De entre el
conjunto de estrategias, destacan en frecuencia de aparicion cuatro estrategias en particular:
la aynda a la expresion verbal, la co-elaboracion del marco social y cultural comun de referencia, la 7e-
negociacion de la participacion y las preguntas de conformidad grupal.

Estas formas de mediacion empleadas por la maestra se relacionan con estrategias
planteadas por otras investigadoras como Wal Pastoor (2008) cuando habla de la inclusion
de los participantes de forma general mediante procedimientos como revisar los
presupuestos culturales o dirigir la atenciéon de los alumnos a la actividad conjunta. Estos
resultados asi mismo se pueden relacionar con el trabajo de Gibbons (2003) cuando
describe las ayudas proporcionadas por la ensefante en la clase de ciencias para que los
alumnos individuales aprendan a formular mejor su habla para hacerse comprender por su
companeros. Estas estrategias de inclusion también pueden relacionarse con estrategias
como las descritas por Coria (2010), quien también apunta como estrategias en el aula
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multilingtie la traduccién y la ayuda al compafiero como recursos orientados al
establecimiento de intersubjetividad entre los participantes. En la linea de estas
investigaciones nuestros resultados extienden esos recursos y aportan la idea de la relacion
entre ayudas locales y globales en la comunicacion grupal.

Coria (2010), Gibbons (2003) y Wal Pastoor (2008) muestran como nosotros que
existen formas de mediacién orientadas a la inclusion y a la responder a la heterogeneidad.
En lo que nosotros deseamos marcar el acento es sobre como son comprendidas estas
ayudas en el marco de la actividad conjunta. Nosotros fruto de estos resultados
consideramos que dentro del marco de la actividad conjunta el proceso de mediacion
educativa puede se mejor apreciado si se identifica cémo las formas mediante de mediacion
de la enseflante estan se relacionan con dos planos, por decitlo de algin modo, de manera
que en un plano se identifican unas estrategias discursivas que afectan a la propia dinamica
grupal, y en otro plano, otras estrategias de mediacioén privilegian temporalmente a ciertos
interlocutores individualmente en el establecimiento de intersubjetividad. Esta es la tercera
idea que pretendiamos rescatar de los resultados: la dinamica entre reunién diferenciacion
en la actividad conjunta.

Vistas en el desarrollo de las actividades de la secuencia didactica, el conjunto de
formas del habla y la accién que hemos descrito permiten la diferenciacién con cada sujeto
en el establecimiento de intersubjetividad a la vez que también se mantiene el seguimiento
mutuo con el grupo porque la maestra a la vez promueve movimientos de reunién entre los
participantes. Este hecho permite el seguimiento mutuo entre los participantes a pesar de
sus diferencias en conocimiento de la lengua de la escuela.

Al abordar estos dos planos entendemos que las ayudas a los sujetos particulares
pueden ser vistas en el marco de la dinamica grupal, dentro de la cual se desarrolla la
actividad conjunta. De forma que se pueda dar cuenta de los procesos de ayuda educativa
en tanto que procesos de inclusion y creaciéon oportunidades para los alumnos
reconociendo sus condiciones. A nuestro entender ello requiere profundizar mas acerca de
cémo la practica educativa transforma sistematicamente las condiciones de participacion y
co-significacion de los participantes zndividuales en la actividad conjunta.

En el apartado final del marco tedrico planteabamos un apunte tedrico donde se
indicaban ciertas reflexiones tedricas para comprender la funciéon del discurso educativo
como mediador en el aprendizaje escolar. En la literatura previa también hemos intentado
aportar una descripcion acerca de las particularidades y formas comunicativas que permiten
el funcionamiento en el plano interpsicolégico entre los maestros y los alumnos en las
actividades escolares.

Sin embargo en la mayor parte de la tradicién del estudio del discurso educacional,
entendido cémo mediador en el aprendizaje escolar, nos parece encontrar una
aproximacion semejante. Parece que buscando los procesos generales se suelen considerar
en menor medida las diferencias de los individuos en relacién a los cudles los procesos se
configuran, y en los que los individuos pueden verse incorporados o no en multiples
sentidos. En el marco de una dinamica grupal los ensefantes negocian el significado con
sujetos que pueden manifestar condiciones realmente diversas. En este estudio hemos
tratado de evidenciar las formas de mediacion pedagogica, especialmente las estrategias
discursivas, gracias a las cuales se establece intersubjetividad en el desarrollo de una
secuencia didactica en un aula de acogida lingtistica. Pero el problema del sujeto en la
actividad conjunta continuard, a nuestro parecer, sucitando nuevos interrogantes. Nosotros
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hemos mostrado cémo el conocimiento de la lengua de la escuela marca lugares diferentes
de participacion en la actividad conjunta para los diferentes alumnos, y que, sobre todo,
ello se relaciona con las formas de mediacién que son desarrolladas por la ensefiante para
responder a tales diferencias en la actividad conjunta.

Como cierre a esta discusiéon podemos concluir en relacién el mecanismo de
construccion progresiva de sistemas de significados compartidos que la influencia educativa
ejercida por la enseflante se caracteriza por la articulaciéon y el uso de diversidad de
estrategias discursivas y recursos semidticos para enseflar el catalan en el aula de acogida.
Una parte de estas estrategias discursivas son semejantes a las ya documentadas en la
literatura previa, mientras que otra parte de estas estrategias discursivas y recursos
semidticos han emergido de forma original en el analisis de esta investigacion.

Por lo que se refiere al proceso sociogenético de co-construccion del significado
entorno a la lengua como contenido, hemos podido identificar como aspectos
fundamentales del proceso que:

* La importancia de hacer presentes los marcos sociales de referencia y los
conocimientos lingtisticos de los alumnos. Nuestros resultados muestran cémo la
contextualizacién y negociacion del significado de los items tematicos -las palabras del
vocabulario- esta vinculada a los marcos sociales y a los conocimientos lingiifsticos que
los alumnos poseen en su lengua familiar.

* El desarrollo de la secuencia didactica implica la co-definicién y la modificacién con los
alumnos de un marco especifico intralingtistico. Este proceso se evidencia por la
progresiva reducciéon de los soportes extralingtifsticos en la conversaciéon, por las
variaciones en el contenido referencial del discurso de la ensefiante, asi como por los
cambios operados en las diferentes estrategias discursivas que la ensefante emplea para
crear intersubjetividad entorno a los usos y las caracteristicas del lenguaje oral y escrito.

* La evoluciéon tematica depende de las variaciones en las estrategias discursivas
empleadas por la maestra. Especialmente, en el desarrollo y cierre tematico resulta
critica el cambio en el uso de diferentes estrategias discursivas. De tal forma que la
incorporaciéon y variacion de ciertas estrategias discursivas en el discurso de la
ensenante hacen posible para los alumnos la transicion entre las diferentes demandas
lingtifsticas que van siendo planteadas en el curso de la unidad didactica.

Finalmente, debemos afadir que nuestra ultima conclusiéon fundamental es que la
diversidad en conocimiento de la lengua de la escuela en el grupo clase se traduce en una
practica educativa basada en la orquestacion de diferentes formas de mediacion pedagogica
en el actividad conjunta. Estas formas de mediacién semidtica remiten a diferentes
estrategias discursivas empleadas por la maestra, las cuales se caracterizan por:

* Ser recursos y formas del habla que garantizan el seguimiento mutuo entre los
alumnos y la maestra en el marco de al actividad conjunta que desarrollan.

* Estas estrategias discursivas evolucionan en frecuencia de aparicion en funcién de
la dificultad lingtistica-cognitiva de la tarea y la estructura de participacién social
segun la cual se desarrolla la tarea. En el curso de la secuencia didactica las tareas de
mayor dificultad implican una presencia creciente de este tipo de dispositivos de
ayuda instruccional.
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Estas ayudas se desarrollan en una mutua complementariedad entre estrategias de
indole grupal y estrategias diadicas. La orquestacion de ambos tipos de dispositivos
garantiza el segumiento mutuo entre los participantes a lo largo del desarrollo de la
secuencia didactica. De esta forma, el habla y la accién pedagoégica responde al
doble movimiento de diferenciaciéon y reunion en el establecimiento de la
intersubjetividad con los diferentes alumnos que conforman el grupo clase.

324



325



APORTACIONES, LIMITACIONES Y CUESTIONES
ABIERTAS

A la investigacién psicoldgica se la critica a veces por su reducida capacidad para
aproximarse a las experiencias, los problemas y las practicas sociales en las que las personas
nos desarrollamos. Sin embargo, en base a un cierto optimismo, al final de esta tesis
queremos enfatizar lo contrario. Con este trabajo hemos querido aportar nuevo
conocimiento sobre un tipo determinado de practicas sociales que cambian la vida de una
comunidad, concretamente, las practicas educativas destinadas a la ensefianza de la lengua
de la escuela para alumnos inmigrantes multilingties.

En la discusion de los resultados hemos buscado ayudar a una mejor comprension
de los procesos que subyacen a la enseflanza-aprendizaje de la lengua de la escuela, asi
como también hemos mostrado algunas de las formas en qué la ayuda pedagogica crea
oportunidades de aprendizaje de la lengua para todos los miembros del grupo clase, ain a
pesar de los diferentes niveles de conocimiento de la lengua de la escuela que los diferentes
alumnos manifiestan.

Después de haber considerado y discutido las diferentes preguntas y objetivos de
esta investigacion, en este punto, queremos destacar algunas aportaciones de este estudio,
emplazando ciertas limitaciones y proponiendo posibles lineas de indagacion futuras.

Cuando trazamos esta investigaciéon estabamos decididamente interesados en
ampliar el conocimiento disponible acerca de la practica educativa en contextos de elevada
diversidad lingtistica. En particular, buscdbamos aportar nuevo conocimiento sobre el
mecanismo de la construcciéon progresiva de sistemas de significados compartidos entre
ensenante y alumnado inmigrante en las tareas de aprendizaje de la lengua de la escuela.

Para asumir este foco de estudio, esta investigacion se enmarcé en relacién a dos
campos disciplinares diferentes, la educacién bilingtie y los estudios socioculturales sobre el
discurso educacional. Debemos decir que esta puesta en relacién suponia un reto como
también un delicado proceso, porque las problematicas y las preocupaciones de los
investigadores en ambos ambitos disciplinares nos conceden discusiones diferentes.

Al crear el problema de investigaciéon nosotros debiamos desenmarafar dos
cuestiones. Por un lado, problematizar la funciéon de la ayuda educativa en el marco de un
modelo de educacién bilingtie en transformacion. Por otro lado, debfamos problematizar
por qué la investigaciéon que analiza la ayuda educativa (en base al discurso educacional)
hasta ahora no ha atendido a la diversidad etnolingtistica como determinante en el proceso
de ensenanza-aprendizaje.

Nuestra intencién al abordar estos dos problemas era poder hacer una investigacion
que ayudara en las dos direcciones. Por una parte, nos ayudara a saber mas sobre las
practicas inclusivas en un modelo de ensefianza bilingtie, y por tanto, que nos ayudara en
la mejora del modelo de ensefianza bilingtie en Catalunya. Por la otra parte, desedbamos
indicar claramente que los estudios sobre la practica educativa no pueden seguir obviando
la diversidad etnolingiiistica del alumnado, por una cuestién social y teérica al mismo
tiempo. Por ello, al plantear esta investigacion querfamos evidenciar en qué sentido las
practicas educativas en contextos de fuerte diversidad linglistica pueden ser
cualitativamente diferentes desde un punto de vista interspsicologico.

326



En relaciéon a la educacion bilingtlie esta investigacion es original porque plantea un
estudio empirico donde se da visibilidad a la cuestion de las diferencias en el conocimiento
de la lengua de la escuela entre los participantes como parte constitutiva de los procesos de
ensenanza-aprendizaje. Nuestros resultados muestran que hay formas de mediacion
instruccional, tanto en diada como grupales, que estan destinadas a salvar las barreras
comunicativas y culturales que se hacen presentes en el percurso de las tareas escolares.

Por otro lado, en relacién con los estudios sobre el discurso educacional desde una
perspectiva sociocultural, nuestros resultados contestan a estos estudios permitiendo
visibilizar la cuestién de la diversidad etnolingtistica como elemento configurador de la
interactividad en las tareas escolares. Asi, también hemos tratado de aportar nuevo
conocimiento acerca del proceso de negociacion del significado, especialmente en lo quese
refiere al proceso de ensefanza del contenido de la lengua oral. Asi hemos ofrecido
informacién acerca de los mecanismos discursivos por los que una ensefiante hace posible
que sus alumnos se apropien y utilicen la lengua de la escuela.

Si bien es cierto que nosotros consideramos que los resultados de esta tesis son un
avance para ambos campos disciplinares, entendemos que la discusion de estos resultados
necesitarfa situarse de formas diferentes en relaciéon a estas dos areas disciplinares. Este es
un trabajo que esperamos poder realizar en el futuro, pero que no ha podido definirse en
este informe de investigaciéon. Probablemente ello requerira ahondar en la literatura previa
en cada ambito y re-problematizar cémo estos resultados pueden ser discutidos en relacion
a ambas tradiciones.

Dado que este trabajo ha supuesto un largo proceso de indagacion, también hemos
reconocido en el proceso de elaboracién diversas limitaciones de nuestro estudio. En
primer lugar, esta investigacion aborda un caso y como tal puede ser objeto de criticas en
relacién a sus posibilidades de generalizacion. Da una rica informacién y, compadandose
con otros estudios, permite responder a nuevas cuestiones. pero por el contrario resulta
evidente que este estudio no nos puede decir si el caso que hemos estudiado resulta mas o
menos representativo de lo que pueda suceder en cualquier aula de soporte lingtistico para
alumnos inmigrantes en Catalunya. Frente a ello, sélo podemos decir que el caso se
aproxima y se define por caracteristicas que afectan al conjunto de la poblacién escolar
inmigrada en Catalunya, en especial, por las manifiestas diferencias entre los alumnos en
conocimiento de la lengua de la escuela.

Los resultados de esta tesis presentan similitudes con los hallazgos de otros
investigadores que han estudiado la practica educativa en aulas multilingties. A su vez
nuestros resultados matizan y amplian ademas los resultados de esos otros trabajos. Esto
sin duda nos convence de que son resultados de interés. Sin embargo entendemos que en
ningun caso el conocimiento que hemos aportado puede considerarse como /a generalidad de
las caracteristicas de las practicas educativas que se desarrollan en la mayoria de las aulas de
acogida lingtifstica en Catalunya. Esta es una cuestion que todavia queda por ser examinada.
Nuestra aportaciéon es un punto de partida, habiéndonos preocupado mas por la
descripcion del proceso de la ayuda educativa y por la comprension de los elementos que lo
configuran y caracterizan. Por lo tanto, la generalizacién es una limitacién de nuestra
metodologia, pero la busqueda de profundidad analitica justifica este hecho.

327



Otra limitacién de este estudio es que el corpus de las observaciones examinadas no
recoge diversidad de tareas de aprendizaje de la lengua, sino que se centra en una parte de
las tareas que componen la unidad didactica. Entendemos que ello nos demanda proseguir
el analisis con otros tipos de tareas a fin de poder establecer en qué sentido los resultados
que hemos descrito sobre la practica educativa son sostenibles o no en otros tipos de tareas
de ensefianza de la lengua en el aula de acogida lingiifstica. Intuimos que las estrategias
discursivas empleadas por la ensefante seran diferentes. Sin duda, esta es una cuestion
pendiente que nos parece de gran interés, y que —en base observaciones no sistematicas-
nos podria conducir a lograr una mejor comprensiéon sobre la relaciéon entre practica
educativa y el desarrollo de las diferentes habilidades lingtisticas en la lengua de la escuela
por parte del alumnado inmigrante.

A este respecto, nuestros resultados nos muestran que las lineas de indagacion
futura deben prestar especial atencion a las transiciones que se plantean a los alumnos entre
los diferentes usos de la lengua en las actividades didacticas. Parece fundamental la
necesidad de considerar con mayor detenimiento el proceso microgénetico por el cual la
perspectiva y el uso del lenguaje va siendo variada gracias a la mediacién pedagogica a lo
largo de las diferentes tareas de ensefianza de la lengua. Nuestros resultados nos permiten
decir con claridad que las formas en que la lengua es ensenada varfan en funcion de la tarea
propuesta, la fase de la secuencia didactica y el tipo de habilidad lingtiistica que se busca
promover en cada momento. Esta cuestién no la queremos dejar pasar por alto. En el
futuro probablemente lo mas necesario sea comprender cémo los ensefiantes median en
los cambios que se producen en la forma en que los alumnos consideran o interpretan
determinadas enunciados o signos lingtisticos verbales o escritos.

Esta tesis también sugiere, como hemos comentado anteriormente, la necesidad de
continuar una linea de elaboracion teérica que ayude a comprender mejor en qué sentido la
condicion lingtistica de los participantes en la actividad conjunta configura determinados
procesos y formas de establecimiento de intersubjetividad. A nuestro entender, ello
requerirfa un trabajo mas detallado acerca de la conceptualizacion actual de los procesos de
co-construccion del significado y los presupuestos tedrico-metodologicos que subyacen al
estudio de tales procesos. En este sentido, consideramos conveniente avanzar en esta
direccién, buscando una mejor aproximacion al estudio de la ayuda educativa, que permita
dar cuenta de cémo la ayuda educativa responde a la diversidad de condiciones de los
participantes en la actividad conjunta. Sabemos que este puede ser un tema controvertido,
en lo metodolégico y en lo tedrico. Sin embargo, nos parece ineludible para conseguir que
la investigacién educativa ayude a comprender la atencion a las diferencias y la inclusion.

Por dltimo, queremos expresar que los resultados de este estudio muestran como la
investigaciéon psicolégica tiene todavia por recorrer un largo camino para comprender el
problema de la diversidad etnolingiiistica escolar. El desarrollo de la investigacion acerca de
la influencia educativa puede aportar un conocimiento pertinente, en especial dando cuenta
de las formas de mediacién educativa por las que los sujetos adquieren oportunidades de
aprender en su grupo escolar, con independencia de su condicién como hablantes de la
lengua de la escuela. Creemos que la utilidad futura de este tipo de investigacion debe
permitirnos hacer imaginables formas de practica educativa que fomenten que el grupo
escolar sea un espacio donde se reconozcan la diversidad de condiciones y no sélo algunas
condiciones en un sentido lingtiistico y escolar.
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ANEXO 1. GUION DE LA ENTREVISTA CON LA MAESTRA*

PROGRAMACION DE LA UNIDAD DIDACTICA
¢Como y por qué te has planteado esta unidad didactica para este momento del curso?
Contenidos

¢Qué pretendias enseflar en esta unidad didactica? ;Cuales eran tus objetivos?
¢Qué aspectos buscabas trabajar? ¢Qué criterios has seguido en relacién a los objetivos y el
contenido de la unidad didactica? ¢Qué materiales has utilizado?

Organizacion

¢ Como te habias planteado organizar el trabajo? ¢ habias pensado alguna secuenciacion de las
actividades o contenidos? ¢Has realizado algin tipo de evaluacion? ¢Cémo y con qué finalidad?

DESARROLLO Y CAMBIOS EN LA UNIDAD DIDACTICA

Después de haber hablado acerca del disefio inicial de la unidad y de cémo se ha ido desarrollando.
En relacion a los cambios durante la unidad didactica:

¢Qué cosas pensabas trabajar en cada sesién?

¢Cémo ha ido cambiando la unidad didactica? ¢Has

redefinido muy frecuentemente lo que querfas hacer?

¢Qué cosas han cambiado? ¢Por qué crees que han cambiado estas

cosas/partes/actividades?

Contenido y Proceso

¢Qué dificultades has encontrado respecto al contenido? ¢En qué sentido? ¢A qué crees que son
debidas?

POSTUNIDAD DIDACTICA
Con relacién a los objetivos que te habfas propuesto acerca del tema-unidad:

¢Qué objetivos crees que se han conseguido? ;En qué grado?
¢Crees que algun contenido ha tenido una dificultad especial? ¢Has
pensado por quér

*A estas preguntas se agregaron otras que estan recogidas en la transcripcion de la entrevista con el
fin de profundizar en determinadas respuestas que la maestra ofrecia sobre su practica o bien sobre
ciertos motivos que subyacian a ciertas decisiones adoptadas en su practica docente.
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ANEXO 2. DESCRIPCION DE LAS TAREAS DESARROLLADAS EN LA UNIDAD
DIDACTICA

UNIDAD DIDACTICA 3: LES NOSTRES FAMILIES.

La unidad “Les nostres families” es la tercera unidad didactica de este curso. Esta unidad ha
sido la unidad con la que hemos comenzado el segundo trimestre en el aula de acogida y ha
ocupado la mayor patte del trimestre (12.01.2009/05.03.2009).

El desarrollo de la unidad didactica ha girado principalmente entorno a la elaboracién de
un mural de presentaciéon de las familias de los nifios. La maestra habia fijado en la programacién
como objetivos gue los alumnos pudieran:

a) identificar y describir relaciones de parentesco;

b) preguntar y decir los miembros de la familia (su relacién, nombre, edad y lo que hacen);

¢) puedan entender la informacién que otros intercambien acerca de este tema; d) puedan escribir
un texto para presentar sus familias a los demas.

La preparacién y programacion de la unidad se ha basado en las directrices marcadas por la
Generalitat referidas al apartado: “Relacions familiars”. La maestra ha decidido las actividades para
cada sesion en los dfas previos, considerando la evolucién de los nifios. Para ello ha tomando como
gufa su programacién original, la propuesta-gufa de la Generalitat y necesidades especificas
vinculadas al seguimiento de las tareas en el aula ordinatia de cada uno de cuatro nifios del aula de
acogida. Las actividades tal como habian sido disefiadas originalmente se han ido transformando en
el transcurso de las sesiones. Algunas actividades se han omitido, otras se han incorporado o
extendido; y otras, han ganado en importancia y tiempo (por ejemplo, las tareas de escritura se
extendieron mas de lo que la maestra habia esperado).

LAS SESIONES
1* SESION:

1. Visualizacién conjunta de fotos de la familia de la maestra. L.a maestra les presenta en el
ordenador algunas fotos de su familia. Hablan acerca de quienes son las diferentes
personas que aparecen en la foto y qué relacién mantienen entre si, qué cosas estan
haciendo y cémo se llaman.

2. Juego memory: después de la visualizacién de las fotos debian relacionar los nombres de la
familia de la maestra con unas etiquetas escritas de parentesco (mare, pare, cosi, cosina,
oncle, avia...).

3. Encargo tarea para casa: La maestra hacia el final de la clase les encarga la tarea para la
proxima sesion, deberan traer fotos de sus familias para compartirlas en la clase y hablar
sobre ello.

22 SESTON:

1. La cancién de Abdelazis: la maestra les presenta la cancién que uno de los nifios estd
aprendido a tocar con la flauta. Y a raiz de ello se inicia una discusién sobre el significado
de lo que dice la cancién.

2. Juego memory: La maestra les ensefia los DNI de los miembros de sus familias, conversan
sobre quiénes son esas personas, y después inician un juego con ello. En este caso con los
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DNI de los miembros de sus familias debfan categorizatlos atendiendo a las etiquetas de
parentesco que ya habfa utilizado en la sesién anterior con los miembros de la familia de la
maestra... quienes son los hermanos, los papas, las mamas, los hermanos, las hermanas....

3. El cuento que les contard: al final de la sesién les anuncia que como regalo del dia les
contara un cuento. La maestra entonces abre un didlogo en el que hablan acerca de qué va
la historia del cuento del Libro de la Selva y ellos van haciendo aportaciones.

3* SESION

1. Presentacién-introduccién de la familia de I’ Abel. La maestra les introduce al inicio de la
sesién a /a familia de Abel (un nifio imaginatio) y un dibujo-ficha en la que aparece como un
arbol de la familia de este nifio.

2. Preparacién del mural. La maestra con los nifios se ponen a trabajar en la presentacion del
mural, en cémo organizarlo, cual serd el titulo, trabajan en la escritura del titulo y pegan los
dibujos de sus familias en el mural. Finalmente cuelgan el mural.

3. Dialogo-presentacién de la familia de PAbel. L.a maestra retoma la familia de I’ Abel y la
presenta con una extensa conversacion entorno a los personajes de la familia.

4. Teatralizacién personajes de la familia de ’Abel. Se inicia un juego de interpretacién de los
diferentes personajes de la familia del Abel, que van entrando a la clase, saludan y se van
presentando.

4* SESION

1. Juego con la familia de ’Abel: Retomando la dindmica de la sesién anterior vuelven a
recrear a los personajes. Después la maestra establece una dinamica de juego en la que la
maestra pregunta cosas acerca de los personajes de la familia de I’Abel y ellos deben
encontrar la etiqueta escrita que se corresponde con la respuesta a esta pregunta que la
maestra ha formulado oralmente.

2. Tarea de escritura: Después del juego de respuestas y preguntas sobre la familia de ’Abel
realizan una tarea de escritura conjunta (entre la pizarra y sus cuadernos). En este caso se
trata de la presentacién de la Dolors, la madre de I’Abel.

5* SESION

1. Calendari: el inicio de la clase se dedica a realizar tareas sobre el calendatio, los dias de la
semana, organizan el calendario para el mes en el estan.

2. Juego memory: juegan al memory con etiquetas de nombres de sus familias.

3. Ficha escrita: realizan juntos una ficha escrita sobre los miembros de la familia de I’ Abel.

6* SESION

1. Otrganizacién de las libretas: dedican una parte importante de la clase a organizar sus
libretas, pegan fichas y tareas que han realizado durante esta unidad y la anterior.

2. Didlogo y presentacién de materiales para el mural: la profesora les ensefia el mural que
prepararon sus compafieros del aula de acogida el afio pasado.

3. Tareas escritas: Realizan una tarea de escritura y otra ficha sobre la familia de I’ Abel.

7° SESION
1. Tarea escritura texto de presentacién: Preparan juntos el primer borrador de su texto de

presentacién en papel para el mural.
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2. Encargo libretas: La profesora trata de acordar con ellos qué cosas deben incorporar en las

libretas, cémo hacerlo y les manda trabajo para casa.
8* SESION

1. Recuperacion tarea-encargo: la profesora retoma la tarea que les habia encomendado para
casa conversando con ellos.

2. Tarea escrita en el ordenador: Comienzan a pasar sus textos del borrador en papel al
ordenador. La profesora va ayudandoles uno por uno comentandoles su escritura.

9* SESION

1. Continuacion tarea escrita en el ordenador. Primero retoman la actividad anterior, donde
estaban los archivos, como encontrarlos y abrirlos. Después trabajan individualmente en
sus textos y la maestra va ayudandolos algunas veces de forma conjunta y otras
individualmente.

2. Revisién del borrador en papel de Yewei. Junto con las otras compafieras conversan
entorno a las cosas que deben haber en el texto escrito de la presentaciéon de Yewei, ella
mientras va escribiendo a la par y la maestra la ayuda en la escritura.

3. Inicio de la presentacién oral del texto de sus familias. A raiz de la revisién del borrador de
Yewei la maestra inicia con las tres nifias lo que debera ser la presentacién oral de sus
familias y van ensayando mediante una teatralizacion.

10* SESION

1. Tarea escrita en el ordenador.

2. Preparacién de la impresiéon textos de Kohala y de Ilham. Juntan sus textos escritos en
Word en un mismo archivo; los revisan, cambian el tipo de letra, el tamafio, y finalmente
hacen una primera impresion.

3. Revision del texto que esta escribiendo Abdelazis. La maestra junto con sus compafieras
van comentando la correcciéon y ayudando a Abdelazis a escribir su texto de presentacion.

11* SESION

1. Tarea escrita en el ordenador.

2. Excursién en busca de la guillotina: la maestra les propone ir a buscar la guillotina para
cortar los textos para el mural y a partir de aqui van conversando sobre diferentes partes de
la escuela.

3. Impresién de los textos escritos para colgatlos en el mural.

12* SESION

1. Trabajo del calendar:.

2. Preparacién y tareas de montaje de murales: la maestra envia a las nifias a terminar un
trabajo pendiente de uno de los murales de la unidad didactica anterior.

3. Tarea escrita en el ordenador con Abdelazis.

4. Preparacién y colocacion del texto de Abdelazis en el mural.

5. Preparacién de la presentacién oral. La profesora les da las pautas para hacer la
presentacién oral de sus familias, les dice como haran la presentacién para el proximo dia.
Y también les dice como la grabaran.

13* SESION2!
1. Presentacién oral de ellos mismos y sus familias (las graban en audio).

21 En esta sesién estuvo presente y participd principalmente como observadora la hermana de uno de los alumnos.
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Escucha conjunta posterior de la grabacién de sus presentaciones. La maestra les va
comentando como han realizado sus presentaciones, las corrige e insiste en aquellas cosas
que ya pueden decir. También habla sobre otras cosas acerca de sus familias que van
surgiendo.

Tarea de evaluacion escrita. La maestra les pide en un texto que marquen dénde deberfan

colocar los puntos y las mayusculas. El texto equivale al texto que ellos han elaborado para
la presentacion de sus familias.
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