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Analisis del uso de modelos en alumnos de 3° ESO a partir de
una secuencia didactica

Victoria Abad Beltran

GIEL. Instituto de Ensefianza Secundaria Camp de Morvedre (Sagunto)

Introduccion

Los géneros discursivos son tipos estables de enunciados que se producen en una determinada situacion
comunicativa y que reflejan las condiciones de la comunicacion en el contenido tematico, la estructura'y
los recursos linglisticos (Bajtin, 1982). Los proyectos de lengua tienen como objetivo la elaboracién de
un género discursivo y para ello incluyen modelos de género que gufan a los alumnos en este proceso de
elaboracion textual. Los modelos de género en estos proyectos concretados en secuencias didacticas
(SD) permiten, por un lado, disefar las secuencias para que las actividades de produccion textual y de
ensefianza-aprendizaje estén interrelacionadas y guiar la ensefianza-aprendizaje hacia los aspectos mas
relevantes del género y, por otro, observar los rasgos especificos del género y ayudar al alumno a crearse
una representacion mental de este.

En la produccién escrita una de las tareas fundamentales es la construccion de una representacion
mental de la planificacion que puede ejecutarse con el objetivo final de un texto coherente (Matsushashi,
1987:200). Es esta planificacion construida a partir de la representacion mental la que desencadena
la fase de revision (Camps, 1994:60) al aportar criterios para evaluar el texto. Tendrd, pues, una gran
influencia en todo el trabajo de composicion. De ahf la interrelacion que se da entre la planificacion, la
representacion mental de la tarea y la revision. El modelo de género discursivo contribuye de manera
decisiva a esta representacion mental. Por ello, en las actividades de la SD aparecen los modelos para,
por un lado, analizar las caracteristicas del género que deben elaborar y, por otro, para que los tomen
como referencia para elaborar sus escritos.

El andlisis que presentamos parte de observar la practica de aula: muchas veces los alumnos no usan los
modelos como los profesores creen o quieren que lo hagan (hablamos de utilizarlos como una plantilla
en la que adaptan los enunciados del modelo a aquellas ideas que quieren incorporar a su texto, o de que
no les sirven para representarse el género, ya que elaboraban textos alejados del modelo). De ahi que nos
plantedaramos analizar:

1. ¢Coémo usan los alumnos los modelos de género que se trabajan en las secuencias didacticas?

2. ¢Qué incidencia tiene su analisis y uso en el proceso de escritura, concretamente en la
planificacion y la revision?
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Descripcién de la secuencia didactica

Para ello elaboramos una SD cuyo objetivo discursivo era la elaboracion de una resefia de lectura para su
publicacion en la revista del centro. Se desarrollo en siete sesiones y sus objetivos eran:

1. Conocer la estructura estereotipada de una resefia (Kervyn, 2003)
2. Utilizar en los textos recursos para captar la atencion del lector.

3. Comentar los temas de las novelas.

4. Valorar los elementos de las novelas leidas.

5. Reflexionar sobre las caracteristicas de las novelas para recomendarlas a un lector determinado.
Fases de la SD

Presentacion y representacion de la tarea

La profesora plantea a los alumnos el proyecto que van a trabajar (elaborar una resefa de lectura que se
publicard en la revista del centro) y los contenidos de aprendizaje que se van a trabajar.

Analisis de modelos de resefias

Las actividades de la SD que se proponen a partir de la lectura de modelos tienen diferentes objetivos:
1. Contribuir a la creacion de una representacion mental del texto que deben escribir y 2. Analizar los
diferentes aspectos que caracterizan una resefia de lectura (estructura, inicios, adjetivos valorativos,
temas, marcas de emisor y receptor, preguntas retdricas).

Para el primer objetivo se analiza el primer modelo de la SD, aunque el resto de textos también contribuye
a la creacion de esta representacion mental. Para el segundo objetivo, las actividades sobre la estructura
de este género se realizan a partir de cuatro textos, en ellos los alumnos observan qué partes de la
estructura (1. Datos sobre la obra, 2. Informacién sobre personajes, argumento, temas o género, 3.
Valoracién de personajes, estilo o recursos literarios, y 4. Recomendacion) aparecen en cada uno. Los
diferentes inicios de resefas literarias se analizan en cinco modelos que deben clasificar en cuatro tipos,
y los recursos lingUisticos, a partir de cuatro o cinco fragmentos de modelos de género.

Proceso de elaboracion textual

Los alumnos escriben el texto en dos sesiones en parejas o grupos de tres. En la primera sesion planifican
su escrito siguiendo la plantilla que ofrece la SD y una vez realizado hacen una puesta comun entre
todo el grupo-clase. Tras la puesta en comun, inician la textualizacion de la resefia. El borrador deberan
entregarlo junto con el texto final.

En la siguiente sesion, retoman la escritura y guiados por la profesora elaboran entre todos una pauta de
revision: qué cuestiones se deben plantear para revisar su texto (Ribas i Seix, 2000). Una vez elaborada
la pauta de revision, evaltian sus escritos y contindan la escritura. Al final de la clase entregan los textos
finales y los borradores.
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Analisis

Se hace un andlisis interpretativo de los textos previos a la secuencia didactica, de los borradores de los
textos, de los textos finales y de las grabaciones de audio y video de las dos Ultimas sesiones en las que
los alumnos elaboran las resefias en grupo.

Resultados

Los resultados del analisis muestran que:

1.

Los alumnos usan pocos modelos, es decir, no son capaces de combinar diferentes modelos en
el proceso de elaboracion textual. En las grabaciones se observa como van a aquellos modelos
que les permiten hacerse una representacion mental del género y, por tanto, apropiarse del
género. Estos son los modelos en el que se analiza la estructura de la resefia o los diferentes
inicios que presentan. Ningun grupo utilizara los modelos a partir de los cuales se habia trabajado
en el aula los recursos que suelen aparecer en las resefias. Todo su esfuerzo y dedicacion estan
centrados en apropiarse del género, y no en introducir los recursos. Se deduce, pues, que hay
dos planos de trabajo: uno en el que se hacen una representacion mental del texto que deben
elaborar y otro en el que se plantean qué recursos introducir y cémo hacerlo. Los alumnos no
pueden activar los dos planos a la vez durante el proceso de aprendizaje.

2. Una de las dificultades con la que se enfrentan los alumnos en el proceso de escritura, una
vez que han planificado su texto a partir de la plantilla que aparece en la SD, es el inicio de la
textualizacion. En este momento todos los grupos muestran dificultades para activar esta fase.
Solucionan el problema seleccionando aquellos que se ajusten al texto que pretenden elaborar
y adaptando su escrito a ellos.

En la tabla 1 aparece un fragmento de la conversacion de uno de los grupos analizados. Este
grupo de alumnas tuvo muchas dificultades para elaborar su texto y no consiguié hacerse
una representacion mental del género. El fragmento seleccionado corresponde al inicio de la
textualizacion, después de haber dedicado la mayor parte de la sesion a completar la plantilla
de planificacion.
Tabla 1.
1 P: ;Como vais a empezar laresefia? | La profesora recuerda a las
¢Os acordais de que una actividad alumnas que tienen modelos en
para ver como podriamos empezar, la SD que pueden ayudarles a
que os puede ayudar? iniciar la textualizacion

2 A: Si, yo también estaba La alumna confirma que si que
pensando mirar una de... tiene en cuenta los modelos.

)

3 A: Que habiamos pensado La alumna explica a la profesora
poner aqui como en la de aqui, por qué ha seleccionado una de
que es muy completa. Aqui las resefias como modelo del
pone mas o menos algo del texto que deben elaborar.
autor y habiamos pensado en
leerloy...

4 P: Leerlo y poner aquf la informacion

para hacerlo como el de Naufragos,
¢no? Vale. Muy bien.
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5 A: A ver...desde hace mds de La alumna propone un inicio del
veinte anos... texto que adapta del modelo que

han seleccionado.

6 B: Hombre, tampoco lo vamos Su compafiera lo rechaza
a hacer igual por la cercania con el texto

seleccionado.

&)

7 A: Es que esto no sé como La alumna verbaliza las
ponerlo... es que si lo lees dificultades que tiene para iniciar
tampoco es que se habla la textualizacién y hace una
mucho de los libros que haya propuesta que adapta el modelo
escrito. Es que si que habla, seleccionado.
pero yo no sé como ponerlo, no
sé lo que ha escrito. Yo habia
pensado poner: BA comenZzo...

()

8 A: Victoria, una cosa, para Llama a la profesora para que
poner esto, aqui no es que evalle su propuesta de inicio.
cuente mucho sobre las obras
que ha escrito anteriormente.

Yo habia pensado poner
como empez0 su trayectoria
profesional...

9 P: Vale. Muy bien... vale. La profesora evalla

positivamente su propuesta.

10 | A: Pues entonces... comenzo La adaptacion del modelo
su trayectoria profesional les permite activar la fase de
escribiendo en... textualizacion y superar la

dificultad inicial.

11 | B: Escribiendo en el diario XXX
(coma?

12 | C: Pasd a ser una gran escritora
de novelas para jovenes...

Poniéndolo alto... la novela de
ELPC ;entre comillas?

3. El'modelo de género les permite hacerse una representacion mental del texto que deben elaborar.
Como se ha indicado anteriormente, esta representacion se da en la fase de planificacion y es la
que activa la revision. Asf pues los grupos que se apropiaron del género introdujeron revisiones de
aspectos profundos del texto (estructura o aspectos discursivos), mientras que los grupos que
tuvieron dificultades para ello (aquellos que no elaboraron un texto ajustado al género) introdujeron
solo revisiones superficiales (cambios de palabras o correcciones ortogréficas). En la tabla 2
aparece un fragmento de la conversacion de uno de los grupos que se hizo una representacion
mental del género, por lo que si elabord un texto ajustado a las caracteristicas de las resefias
literarias. Este fragmento corresponde al momento en el que iniciaron la textualizacion con lo cual
ilustra también el anterior resultado. En él se puede observar como el andlisis y uso de modelos les
permite revisar aspectos complejos del texto, en este caso, la superestructura textual.
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Tabla 2.

Victoria Abad Beltran

N: A ver, ;como empezamos?

D: ;Hacemos como esta, que primero habla de la
obray luego habla de... “La obra ha sido publicada en
1960" “La pelicula..”

D. propone tomar como modelo la contraportada de
la obra y lee algunos fragmentos de este texto.

N: Esto es lo que hay que poner aqui. Afio de
publicacion, género, tema.

N. le recuerda que esos datos corresponden al
primer apartado de la plantilla de planificacion.

D: Esto lo pasamos al final de todo, como aqui, aqui
estd al final. Es lo del afio de publicacion y eso.

D. revisa la planificacion de la plantilla: propone que
esa informacion aparezca al final tal y como esta
estructurado en el modelo seleccionado.

C: Al final, no, detras de Harper Lee. Eso.

C. matiza la propuesta de enunciado.

N: En el libro los datos podemos ponerlos detras o
delante.

D: Claro. Lo pasamos al final. Al final, no detras de
esto, cuando dice Harper Lee. Podemos ponerlo
debajo y aqui ya pensamos en lo importante.

D. sintetiza la estructura que han acordado a partir
de la revision de la planificacion propuesta en la
plantilla. Esta revision es posible por el trabajo con

| B

los modelos.

Asf pues, el trabajo en el aula con los géneros permite superar la revision como una correccion
(entendida como una codificaciéon de errores y una edicién del texto) y entenderla como un desarrollo
o descubrimiento (incluir cambios sustanciales en contenido, organizacién o desarrollo de las partes).
Este es uno de los retos de la ensefianza del aula: superar el concepto de la revision como una correccion
para que los alumnos tengan una idea mas completa de esta fase y de las estrategias que requiere (Haar,
2006; Horning & Robertson, 2006; Matsushashi, 1987).

Conclusiones

La investigacion didactica a partir de SD permite desvelar aspectos clave que ayudan a conocer el
proceso de ensefanza-aprendizaje de la escritura para que la practica docente potencie el aprendizaje
de los alumnos. En este caso nuestro andlisis muestra que a) los alumnos estdn mucho mas pendientes
de apropiarse del género que de introducir recursos durante el proceso de escritura, por ello, podemos
afirmar que hay dos planos en el proceso de ensefianza-aprendizaje: el trabajo con el género y el trabajo
con los recursos (si no se han apropiado del género, dificilmente pueden controlar la introduccion de
recursos en su texto), b) los modelos de género ayudan a los alumnos a superar las dificultades que
pueden tener durante la escritura, por ejemplo, en el inicio de la textualizaciény ¢) su uso activa revisiones
profundas y complejas del texto que se alejan de entender la revision como una busqueda de errores y
una correccion de éstos.
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sLengua versus matematicas? Un ejemplo para ensefiar lengua
a través de las inteligencias multiples

Eugenia Maria Acedo Tapia

Universidad de Malaga

Tradicionalmente, se ha considerado la lengua una disciplina totalmente contraria a las matematicas
y otras ciencias. Sin embargo, la teoria de las inteligencias multiples de Gardner nos empuja a trabajar
de una manera interdisciplinar, aprovechando las inteligencias de nuestros alumnos para acercarles
aquellas materias que sean mas dificultosas para ellos.

En los Ultimos tiempos, existen numerosos estudios que nos vinculan la teoria de las inteligencias
multiples de Gardner con los estilos de aprendizaje. Sin embargo, tal y como opina el profesor Armando
Lozano, la teoria de las inteligencias multiples de Gardner no es una teoria de estilos de aprendizaje. Los
estilos son preferencias, no son habilidades. Por su parte, la teoria de Gardner nos habla del potencial
humano; sus inteligencias son habilidades, no preferencias, y, por ello, no es una teorfa de estilos de
aprendizaje. De todas formas, si es cierto que existe una sinergia entre los estilos y las habilidades.
Cuando a uno le gusta lo que hace, lo disfruta, se convierte en un gozo y no en un trabajo. Por ello, hay que
reconocer que los estudiantes, de cualquier nivel educativo, pueden aprender, gracias al conocimiento de
sus estilos de aprendizaje y gracias también al conocimiento de sus inteligencias.

Para la teorfa de las Inteligencias Multiples no hay una sola y uniforme manera de aprender. Para esta
teoria la importancia no esta tanto en qué aprenden los sujetos sino en como aprenden mejor. Tal y como
recogen Sanchez y Andrade (2014), los aprendizajes incorporan el conocimiento de unas habilidades en
un contexto funcional y social. Aprovechando el conocimiento de las inteligencias, de las habilidades que
tengan nuestros alumnos, podremos lograr que adquieran mejor una formacion integral.

En concreto, en la Universidad de Malaga, hemos formado un Proyecto de Innovacién Educativa, dirigido
por la Dra. M2 Teresa Sanchez Compana, titulado “Atencién a la diversidad programando a partir de
las inteligencias multiples”, en el que nos hemos unido profesores especialistas en cada una de las
disciplinas y las inteligencias de las que habla Gardner en un intento de, aprovechando los talentos y/o
inteligencias de cada uno de nuestros alumnos, superar sus limitaciones y potenciar sus capacidades.
Consideramos que se pueden alcanzar las competencias trabajando desde las inteligencias, ya que
estas nos ofrecen un terreno mas amplio de trabajo, permitiendo un proceso de ensefianza-aprendizaje
mas individualizado.

Aungue se estan llevando a cabo diversas experiencias tanto por parte de los profesores, como de los
alumnos participantes en el PIE, traigo aqui el dUltimo proyecto que estamos preparando entre la dra.
Sanchez, del area de Didactica de las Matematicas, y yo misma, del area de Didactica de la Lengua.
Ambas coincidimos en la necesidad de desarrollar la inteligencia matematica y lingUistica de manera
paralela, puesto que son muchas las coincidencias de ambas disciplinas, que, entendidas en su conjunto,
nos permitirian un desarrollo mas pleno de nuestros alumnos.
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Es imposible entender las matematicas, resolver cualquier problema matematico, sin tener una perfecta
comprension lectora. Es igualmente una pesadilla para muchos de nuestros alumnos el andlisis
sintactico, sin entender que dicho andlisis es fundamental para comprender muchos de los problemas
de nuestro dia a dia.

Gardner define la inteligencia como “la capacidad para resolver problemas o para elaborar productos que
son de gran valor para un determinado contexto comunitario o cultural [..] la capacidad para resolver
problemas permite abordar una situacion en la cual se persigue un objetivo, asi como determinar el
camino adecuado que conduce a dicho objetivo” (Gardner, 2006). Gardner sostiene que las inteligencias
trabajan juntas para resolver los problemas que se le presentan al sujeto, pero con cierta autonomia.
En este sentido, hemos estudiado la conexion directa entre la inteligencia légico matematica y la
inteligencia lingdistica, intentando superar esa antigua dicotomia que dividia a los alumnos entre los
gue eran buenos en matematicas (ciencias) y los que eran buenos en lengua (letras), como si ambas
capacidades fueran incompatibles, cuando ambas capacidades son complementarias para el desarrollo
integral de la persona.

La inteligencia l6gico-matematica es aquella capacidad que tienen las personas para trabajar con
numeros, figuras geométricas, resolver problemas matematicos, hacer calculos o razonar mediante el
pensamiento l6gico. Las personas que tienen mas desarrollada esta inteligencia se caracterizan porque
sus procesos de resolucion son muy rapidos y suelen construir la solucion antes de que la articulen
verbalmente. Buscan una explicacion légica a todo.

Por su parte, la inteligencia lingdistica es aquella capacidad que tienen las personas para expresarse a
través del lenguaje hablado y escrito, comunicandose con claridad. En ella se dan las cuatro destrezas
basicas: expresion oral y escrita, y comprension oral y escrita. Incluye también la habilidad de la sintaxis.
Las personas que tienen mas desarrollada esta inteligencia suelen disfrutar mucho la lectura, aprenden
y utilizan las reglas gramaticales, emplean correctamente el lenguaje oral y escrito.

Coincidentemente, cuando se manifiesta alguna de estas inteligencias, el hemisferio que predomina es
el izquierdo, que esta especializado en la capacidad de analisis, razonamientos I6gicos, abstracciones,
problemas numéricos y deducciones, entre otros.

Esto nos acerca, por tanto, la hipétesis de que quiza la inteligencia lingiistica y la matematica estén
mucho mas cerca de lo que hasta ahora hemos creido. En concreto, para hacer este andlisis nos vamos
a fijar en el analisis sintactico de oraciones y en la resolucion de problemas.

Es facil poder relacionar a la oracion simple con el nimero. Una oracién puede estar formada por una
sola palabra ("hola”, “come”,...), como un nimero simple (1, 2,...) 0 puede estar formada por varias palabras
y/o sintagmas ("la nifia estudiaba sola en casa”), como un nimero con decenas, centenas,... (1 548 635).
Ilgualmente, en la lengua tenemos oraciones compuestas, que tienen mas de un mensaje y que se
pueden relacionar con los algoritmos. Por ejemplo, se puede reconocer en las oraciones yuxtapuestas o
coordinadas copulativas facilmente el algoritmo de la suma, y en las oraciones adversativas, el algoritmo

de la resta.

Tabla 1. Relacién tipo de oracidn-algoritmo.

Ejemplo Linglisticamente Matematicamente

Pedro canta, Maria baila. Oracion yuxtapuesta Suma de las dos oraciones:
Pedro canta + Maria baila

Pedro canta y Maria baila. Oracion coordinada copulativa Suma de las dos oraciones: Pedro
canta + Maria baila

Los nifios cantan, pero Maria no. Oracion coordinada adversativa | Resta: Los nifos — Maria cantan
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Pero, en concreto, en este articulo, nos vamos a fijar en el andlisis de las oraciones comparativas, que
son las que nos permiten resolver diferentes problemas de transformacion, y que, mal comprendidas
linglisticamente, se convierten en una gran dificultad para nuestros alumnos.

Casol
Ana tiene 15 estampas y Maria tiene 4 menos que ella, ;cuantas estampas tiene Maria?

Ante este problema matematico, se nos plantea una comparacion de disminucion. Ana es el elemento
gue actua de referente y Maria es el que llamamos comparado. Tenemos dos datos: el referente y Ia
diferencia. Necesitamos averiguar la incognita que es el comparado. La estrategia para resolver este
problema es una resta: 15-4= ;? (Referente — diferencia = comparado)

LingUisticamente, nos encontramos ante una construccion comparativa en que se establece una
comparacion entre dos valores de caracter cuantitativo. En ellas, se comparan magnitudes mediante
recursos gramaticales: “menos que”. En concreto, al aparecer el cuantificador “menos’, se constituye una
comparativa de inferioridad. La nocidon comparada es el nimero de estampas. El primer término de la
comparacion es "Marfa”, y el segundo término de la comparacion es “ella” (pronombre que hace referencia
a Ana). El cuantificador es “menos”. Es simplemente este cuantificador el que nos hace identificarla
como una comparativa de inferioridad.

En este caso, nos encontramos con una relacion muy clara y facil para el alumno, puesto que,
matematicamente, es una comparacion de disminucion; linglisticamente, es una comparativa de
inferioridad, y la estrategia resolutiva es una resta, por lo que hay un paralelismo y coincidencia evidente:

Tabla 2. Caso 1.

LingUisticamente Matematicamente Estrategia de resolucion
Comparativa de inferioridad Comparacion de disminucion Resta
Caso 2

Si Maria tiene 11 estampas y tiene 4 menos que Ana. ;Cuantas estampas tiene Ana?

La confusién del alumno empieza a producirse en los casos en que esa triple correspondencia no es
tal. En este caso, linglifsticamente, sequimos teniendo una comparativa de inferioridad (“menos que”),
matematicamente, es una comparativa de disminucion, pero, sin embargo, la estrategia de resolucion es
una suma, no una resta. Aqui, la lengua no coincide con la légica. El “menos que” no indica “resta”. Los
alumnos tienden a restar, pero sélo se restara si la incégnita esta en el comparado. Si la incégnita esta
en el referente, hay que sumar.

Marfa = Comparado 4 = Diferencia  Ana = Referente

Tabla 3. Caso 2.

LingUisticamente Matematicamente Estrategia de resolucion

Comparativa de inferioridad Comparativa de disminucion Suma
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Caso 3
Ana tiene 15 estampas y Maria tiene 11. ;Cudntas tiene Maria menos que Ana? ;Cuantas tiene Ana mas que Maria?

En este tercer caso, la incognita se encuentra en la diferencia. Podriamos hacer cualquiera de estas
dos preguntas para resolver el problema, pero linglisticamente, tendremos dos tipos de oraciones: la
primera, comparativa de inferioridad; la segunda, comparativa de superioridad. Matematicamente, en
ambos casos nos encontramos con una comparacion de aumento. Y a la hora de plantear el problema,
si optamos por la segunda pregunta, la palabra “mas que” puede producir en el alumno la tendencia a
sumar, cuando la estrategia de resolucion es una resta.

Tabla 4. Caso 3.

LingUfsticamente Matematicamente Estrategia de resolucion
Pregunta 1 Comparativa de inferioridad Comparacion de aumento Resta
Pregunta 2 Comparativa de superioridad Comparacion de aumento Resta

Caso 4
Ana tiene 15 estampas y Maria tiene 11. ;Cuantas estampas tiene que comprar Maria para tener tantas como Ana?

En este Ultimo caso, hemos incorporado un nuevo tipo de oraciones: las comparativas de igualdad (“tanto
como”). Sin embargo, en el problema, necesitamos hacer un algoritmo para solucionar el problema, en
este caso, una resta, puesto que tenemos el referente y el comparado y debemos averiguar la diferencia.
Se trata de una comparacion de disminucion.

Incluso, en este caso, nos podriamos plantear que se tratase de una problema de transformacion de una
cantidad inicial en otra final. Aparece un verbo de transformacion (‘comprar”), que nos facilita entender
este problema de esa manera. En este caso, la lengua nos ofrece la oportunidad de identificarlo como
una transformacion de aumento. Independientemente de esto, la estrategia de resolucién sigue siendo
una resta.

Tabla 5. Caso 4.

Linglisticamente Matematicamente Estrategia de resolucion

Comparativa de igualdad Comparacion de disminucion / Resta
Transformacion de aumento

En los cuatro casos analizados, nos encontramos con la misma dificultad. La incomprension del mensaje
puede llevar al alumno a realizar una estrategia de resolucién equivocada. Hay que tener mucho cuidado
con las palabras claves. El primer impulso del alumno de educacién primaria (incluso secundaria
y universitaria) es, para la resolucién de problemas, tomar las cantidades que aparezcan y buscar la
palabra clave "‘menos’, “mas" y tender a vincular el “menos” con la resta y el “mas” con la suma. Sin
embargo, como hemos visto en los cuatro ejemplos precedentes, el cuantificador comparativo (“menos’,

‘mas") no siempre nos da la clave, nos ayuda a adivinar la estrategia resolutiva.

Lo importante es el problema, que justifica el algoritmo. ;De qué nos servirfa conocer los algoritmos,
si no sabemos para qué son Utiles, qué tipo de problemas podemos solucionar con ellos? ;De qué nos
serviria el analisis sintactico si el alumno no entiende que la comprensién del mensaje nos puede ayudar
a resolver problemas de nuestra vida diaria? Hay que entender el mensaje linglistico para poder saber
qué algoritmo tengo que aplicar. He ahi la clave.
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¢lengua versus matematicas? Un ejemplo para ensefiar lengua a través de las inteligencias multiples

El profesor de lengua debe explicar los problemas matematicos, los dilemas que nos podemos encontrar
en la vida real. En cada uno de esos dilemas, escritos en oraciones y/o pronunciados oralmente,
debemos analizar correctamente la organizacion informativa del mensaje. (Alarcos Llorach, 1999). En
toda secuencia, el alumno debe distinguir tres tipos de estructuras:

+  Estructura gramatical o morfosintactica. Es aquella en la que se definen las funciones sintacticas
de acuerdo con rasgos formales propios de esa lengua en cuestion. En espafiol, el sujeto, el
complemento directo, el complemento indirecto, etc.

+  Estructura semantica propiamente referencial. Es aquella donde los actantes o participantes
en el proceso se definen por sus rasgos semanticos: agente, paciente, beneficiario, referente,
comparado, etc. Son universales linglisticos. Aqui es donde entran las matematicas. El
alumno debe saber cudl de los sustantivos que aparecen en la oracion es el referente y cudl, el
comparado, en el caso concreto de las oraciones que hemos analizado, independientemente del
cuantificador comparativo que aparezca.

+  Estructurafuncionaloinformativa. Tambiénestaestructuraes semantica, pero, frente ala anterior,
tiene que ver con los distintos papeles semanticos que las personas o cosas desempefian en un
proceso, es decir, tiene que ver con la forma de dar la informacion no conocida al interlocutor.
Aqui es donde tendriamos que fijarnos en esa forma de informar que produce confusién: “mas

que”, “menos que’, etc. Lo importante en esta estructura es tener claro el tema 'y el rema de la
oracion.

Solo asf entenderemos el mensaje y podremos descifrarlo e intuir la mejor solucion al problema.

Por su parte, el profesor de matematicas debe hacer hincapié en la importancia de comprender los
mensajes lingUisticos para poder resolver los problemas. El algoritmo por si solo no tiene sentido si el
alumno no descubre que dichos algoritmos nos sirven para resolver cuestiones de la vida real.

El andlisis realizado aqui con 4 problemas matematicos de comparacién se podria aplicar también
a cualquiera del resto de las 6 categorias que propuso Vergnaud (1991) para analizar los problemas
aditivos y sustractivos: composicion, transformacion, etc. Incluso, se puede llevar a cabo con otro tipo de
problemas y otros conceptos matematicos y linglisticos. Asi, por ejemplo, en problemas mas extensos
la puntuacion y el andlisis sintactico pueden ser factores claves, para el mejor entendimiento de un
problema como el que sigue:

Caso 5

Al cumplir los 16 afios, mi hermano me regald su coleccidn de cromos, que constaba de 336, de los que regalé
118 a mi primo. ;Qué le pasd a mi coleccion de cromos? Si ahora dispongo de 500 cromos, ;cuantos cromos
tenia inicialmente?

En este caso en concreto, nos encontramos con informacion irrelevante en el problema que puede
resultar confusa para el alumno: “al cumplir los 16 afios”. Al aparecer una cifra, el alumno puede intentar
tenerla en cuenta e incorporarla en el algoritmo. Sin embargo, al analizar sintacticamente la oracion,
descubrimos que se trata de lo que Alarcos (1999) llama un adyacente circunstancial externo o marco,
es decir, una oracion subordinada adverbial de tiempo, que Unicamente nos sitla en el tiempo en que
ocurre el hecho o problema que tenemos que resolver. Por ello, esta cantidad debe obviarse a la hora de
solucionar el problema.

También llama la atencion en casos como este que un alumno en el que predomine la inteligencia
lingliistica resolveria de manera diferente este problema a uno en el que predomine la inteligencia
matematica.
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Se trata de un problema de transformacion en varias etapas. La légica, la inteligencia matematica, nos
hace ver dos transformaciones muy claras:

1. 336-118=;7(218)
2. 500 - 218 =7 (282). Inicialmente, tenia 282 cromos.

Sin embargo, en aquellos alumnos en los que predomine la inteligencia lingUfstica, el alumno interpretara
primero el mensaje y después realizara las diferentes operaciones:

1. Antes de regalarlos, tenfa 500 + 118 = ? (618)
2. Simihermano me dio 336, yo tenfa 618 — 336 = ;? (282). Inicialmente, tenfa 282 cromos.

La ldégica nos dicta una estrategia de resolucion, mientras que la comprension del mensaje completo, nos
puede llevar a optar por otra estrategia que resultaria tan valida como la primera.

Lo importante, nos diria Gardner, como nombraba al principio de esta comunicacion, es que el alumno,
conociendo su inteligencia, utilice dicha habilidad para resolver el problema, consiga alcanzar el objetivo
(independientemente de la via por la que llegue a él); y que el profesor, conociendo las inteligencias que
se dan en sus alumnos, sea capaz de respetarlas, fomentando y explicando los contenidos a través de
las inteligencias que predominen en el aula. Si el alumno es capaz de ver las equivalencias entre lo que
tradicionalmente habian sido opuestos (lengua y matematicas) tendra una formacion mas plena y sera
capaz de desenvolverse mucho mejor en su vida diaria.

Con la teoria de Gardner se superan esas sentencias que pretenden encasillar a los alumnos en una u
otra inteligencia o habilidad, frente al resto. En realidad, todas las inteligencias estan siempre presentes
en el individuo, interrelacionandose entre si, pero al mismo tiempo permitiendo que alguna domine
en el individuo y que las otras se encuentren presentes en algun nivel potencial (Sanchez Gonzélez
y Andrade Esparza, 2014). Solo trabajando desde las inteligencias multiples, el alumno tendra una
formacion integral, desarrollando todas sus habilidades intelectuales, y disfrutara en dicho aprendizaje,
independientemente de la disciplina en la que nos encontremos trabajando, puesto que verd que todas
ellas son indispensables para su crecimiento personal.
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Rubicundus. Fabula paenulae purpureae: representacion teatral
en lengua latina

Manuel Acosta
Ricardo-Maria Jiménez

Universitat Internacional de Catalunya

Introduccién

Una de las notas caracteristicas de nuestra sociedad es la absoluta preeminencia de la tecnologia 'y, por
consiguiente, de laimagen. En contrapartida, la escritura 'y la lectura quedan relegadas a una funcion casi
exclusivamente educativa y administrativa o bien reservadas para una minorfa intelectualmente inquieta.
También nuestros alumnos de secundaria y bachillerato viven inmersos en este contexto general.

Esineludible fomentarlalectura de obras significativas dela literatura universal. De esta manera, debemos
conseguir que en nuestros alumnos se despierte el interés por conocer la esencia del ser humano que ha
guedado reflejada en la produccion literaria.

Ante esta dificultad, la representacion de una obra de teatro puede erigirse en herramienta sumamente
adecuada —por su efecto estético (Coseriu, 1987)— para fomentar la lectura entre los alumnos.

El teatro a escena

Los dramaturgos griegos consiguieron la admiracion del publico -mayoritariamente analfabeto- asistente
a las representaciones de tragedias y comedias. Como se ha comentado anteriormente, gracias a la
transmision oral el publico era selecto: experto conocedor de la historia y de las inquietudes cientificas
y filosdéficas, sensible ante la expresion correcta y elegante de los actores, anhelante de asombro por un
final inesperado.

La admiracion de los espectadores de la Grecia clasica por las obras de teatro y su reiterada demanda
facilité una profusa creacion literaria que ha servido de base a Roma y a toda la literatura universal.
Asimismo, en una sociedad como la nuestra en la que el acceso a la alfabetizacién no supone ninguna
dificultad y en la que la imagen —lo visual, lo plastico- ha alcanzado una perfeccién asombrosa, la
representacion de obras teatrales puede convertirse un acicate para que alumnos y espectadores se
animen a adentrase en la lectura y en el conocimiento.

El efecto estético de la literatura

En nuestra experiencia docente, hemos tenido presente el concepto del efecto estético de la literatura
defendido por el linglista Coseriu. Eugenio Coseriu fue uno de los que desarrollé en Europa la ciencia del
texto. Es conocida su concepcion sobre los niveles del lenguaje y los saberes lingliisticos que fundamento
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su teorfa del lenguaje. Por la falta de espacio, no nos detendremos en este articulo en desarrollar su
concepcion: remitimos al lector a la bibliografia citada en este articulo.

Todo discurso, en especial el literario, tiene designacion, significado y sentido. Coseriu defiende que todos
los textos tienen sentido, pero los literarios son «aquellos textos que se presentan como construccion
de sentido» (1987:23). Por ejemplo, podemos entender el significado y la designaciéon de la novela
Crimen y castigo, pero no haber captado el sentido de la conocida novela de Dostoievski. El sentido debe
entenderse como un nivel de contenido superior con respecto al cual la designacién y los significados
funcionan solo como significantes.

Para Eugenio Coseriu la literatura no es un uso mas del lenguaje. El empleo del lenguaje en la vida
practica sies un uso. También lo es el empleo del lenguaje en la ciencia. Sin embargo, no es asi el empleo
del lenguaje en la literatura. En la literatura «el lenguaje representa la plena funcionalidad del lenguaje,
0 esta actualizacion de sus posibilidades, de sus virtualidades» (1987:25). De ahf la importancia de la
lectura de obras literarias para dominar el lenguaje.

El linglista afirma (1987:31) que «nada se conserva mejor en la memoria que aquello que ha tenido
sobre nosotros también un efecto estético importante». Por el contrario, las cosas aprendidas de forma
abstracta o relacionadas con textos no interesantes se olvidan facilmente.

Alensefar literatura se hace la interpretacion de lo que Coseriu llama sentido. La interpretacion se hace de
obras que no usan simplemente el lenguaje, sino que construye lenguaje, desarrolla, realiza virtualidades
ya contenidas en él (Coseriu, 1987). Por ese motivo, Coseriu apuntaba que no se puede ensefiar Lengua
y Literatura por separado y planteaba esta ensefianza a partir de la distincién de los niveles del lenguaje
formulada por ese autor.

La finalidad de la ensefianza secundaria es preparar ciudadanos cultos, no especialistas (Coseriu, 1987).
Es decisivo que el alumno lea y conozca obras narrativas, poéticas y teatrales e incluso llegue a crearlas y,
en el caso de las teatrales, a representarlas. La lectura de una obra literaria empieza en la descodificacion
de las palabras, sigue con la asociacion de estas, y las ideas a las que se refiere, con la realidad y termina
con el conocimiento del sentido de la obra leida, gracias al efecto estético de la obra literaria (Jiménez,
2014). En la lectura de los textos, en la recitacién, en la representacion teatral, el docente debe tener
como meta que el alumno llegue a captar el sentido del texto. También hemos perseguido ese fin en la
experiencia docente que presentamos en este articulo.

Desarrollo de la experiencia docente: Rubicundis. Fabula Paenulae purpureae

Un grupo de alumnos de 1.° y 2.° de Bachillerato, de la modalidades humanistica y cientifica, de un
colegio' de educacioén diferenciada llevaron a cabo el pasado curso escolar 2013-2014 la adaptacion del
popular cuento La caperucita roja al latin. Les movia un triple propoésito: ampliar el conocimiento de la
cultura greco-romana (nacimiento de la tragedia y de la comedia), hacer mas agradable el conocimiento
del latin y ejercitar la capacidad de redaccion de un texto teatral.

Esta original intencion la consiguieron alcanzar con éxito tras un proceso que se detallara a continuacion.
Sin embargo, casi sin darse cuenta, el grupo de alumnos consiguid trabajar muchos otros aspectos
importantes, relacionados con la ensefianza de la literatura y de la lengua, asi como con su correcto
desarrollo cognitivo, social y emocional.

Proceso

Esta actividad tiene la particularidad de ser voluntaria y abierta a todos los alumnos de bachillerato. Para
su correcto desarrollo, el proyecto ha necesitado el compromiso del grupo de alumnos y del profesor

1 Colegio Viard de Sant Cugat del Valles (Barcelona).

14 - Ibarra, Ballester, Carrié, Romero (eds.)



Manuel Acosta y Ricardo-Maria Jiménez

Rubicundus. Fabula paenulae purpureae: representacion teatral en lengua latina

durante 16 horas en horario no lectivo o extraescolar, exceptuando dos sesiones impartidas en modulos
lectivos, el trabajo de adaptacion, innovacion y memorizacion individual y la elaboracion de los decorados.

a)

En primer lugar, el grupo de alumnos dirigidos por un profesor seleccionan un cuento popular de
gran arraigo en nuestra cultura: La caperucita roja. El conocimiento previo del tenor y desenlace
del cuento por parte del publico facilita la comprension de su representacion teatral en unalengua
-latina- casi desconocida para la mayorfa de los espectadores. En esta fase inicial, mediante
una sesion tedrica, los alumnos se aproximan a la vida y obra de los grandes glosadores y
adaptadores de cuentos populares de la literatura universal, concretamente de La caperucita
roja: Charles Perrault y los hermanos Grimm.

A continuacion, se procede a la adaptacion del cuento a las particularidades del grupo de actores
que debe representarlo atendiendo al nimero, edad y aptitudes de los alumnos disponibles, al
espacio de escenificacion, al tiempo vy al perfil académico del publico asistente. Asi pues, se ha
tenido en cuenta que en la elaboracion del proyecto se podia contar con 13 alumnos de 16y 17
afos aptos para desempefiar las funciones de director, actores, encargados de decorados y de
fotografia; con un espacio de escenificacion limitado, sin tramoya, y un tiempo de 30 minutos
—para respetar los modulos lectivos, para no saturar al espectador y crear, al mismo tiempo,
mayor expectacion-. Asimismo, teniendo en cuenta que Viard es un centro que apuesta por la
educacion diferenciada, es importante destacar que todos los participantes en esta experiencia
son chicos y que los alumnos de 4.° de ESO y 1.° y 2.° de bachillerato han formado el publico
asistente a la representacion.

Los participantes en la elaboracion y representacion de Rubicundus son:
Director: Xavi T.

Abuelo (prologuista) (castellano): Santi M.

Alfonso (prologuista) (castellano): Javier C.

Rubicundus (caperucita en el cuento clasico) (castellano-latin): Alvaro E.
Pater (mama de caperucita en el cuento cldsico) (castellano-latin): Nacho M.
Lupus (lobo clasico) (castellano-latin): Pepe L.

Venator (cazador cldsico) (castellano-latin): Ferran C.

Avus (abuelita clasica) (castellano-latin): Joaquim A.

Decorados: Pablo P, Luis S., Santiago M.

Fotografia: Ricardo O., Daniel P.

Los dos pasos iniciales desembocan en la redaccion de un guion en el que intervienen los
alumnos vy el profesor. En esta fase, se tienen en cuenta las caracteristicas del texto teatral
(didlogos, caracterizacion de los personajes, registro, modismos, interjecciones, acotaciones...),
asi como la correccion gramatical y ortografica.

El guidn se divide en tres partes: introduccion en castellano, presentacion bilingie de los
personajes -que sirve parar presentar las palabras latinas clave con su inmediata traduccion-y
desarrollo exclusivamente en latin. De esta manera, progresivamente, el espectador podra ir
captando el significado de los términos latinos, mediante la comparacion del [éxico y la evidencia
de la accion.
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Rubicundus.- Me presentaré (de pie). Mi nombre es Rubicundus, pero todos me llaman Paenula purpurea
porque me encanta ir vestido con esta caperuza de color rojo.

Padre .- jPues claro que si! La verdad es que siempre lleva su paenula purpurea. jUy! jQué maleducado!,
pero si aln no me he presentado... Yo soy el pater, el padre de Rubicundus y el que la envia a casa del
avus, que esta aegrus, con cibum.

El guion se lee en voz alta para comprenderlo y entonarlo adecuadamente, es decir, se desarrolla
una actividad detallada de comprensién y expresion oral. Esta fase sirve también para realizar
una revision ortografica y gramatical del guién entre el profesor, el director de la obra, los
alumnos-actores, los responsables del vestuario, de los decorados y de la fotografia, siendo un
momento 6ptimo para introducir las sugerencias que sobre el guién aportan algunos alumnos.
Ademas, se repasan unas cuestiones basicas de pronunciacién latina clasica, para unificar el
criterio de pronunciacion de la parte latina.

Lupus.- O me miserum! Nulla pax lupis data est. Venator iterum adest in silva. Venator mihi non placet.
(El'lobo mira a Rubicundus)

Lupus.- Sed quid veo? Parvum puerum video. Pueri mihi valde placent. Appropinguabo.... Hummmmm!
Hunc puerum consumere volo.

(Se ve la sombra del cazador a lo lejos)

Finalmente, tras los ensayos programados, representamos la obra ante un publico formado por
alumnos de 4° de ESO, 1° y 2° de bachillerato. Merece la pena comentar que la atencion y la
reciprocidad de los espectadores fue magnifica.

La novedad de esta experiencia interdisciplinar de aula de aprendizaje estriba en que, mediante
una actividad sumamente agradable y distendida -preparacion y representacion de una obra
de teatro-, hemos trabajado y mejorado varios aspectos en la ensefianza y el aprendizaje de la
lengua castellana y latina, asi como otras cuestiones relacionadas con el desarrollo cognitivo,
emocional y social de los jovenes adolescentes:

- Fomento de la lectura en general y de las obras clasicas en particular, ya que de ellas se
adquiere conocimiento y deleite estético.

- Desarrollo de la comprension lectora y de la memoria.

- Mejora de la expresion oral (diccién, entonacion, fonética, hablar en publico...) y de la
comunicacion no verbal.

- Avance en conocimiento del [éxico y mejora en el desarrollo de la gramatica.

- Incentivo para la creacion de textos teatrales gracias al estudio y a la aplicacion practica de
sus caracteristicas.

- Mejora en el conocimiento de la cultura greco-latina, forjadora de nuestra sociedad junto
con el cristianismo.

- Invitacion a desarrollar la sensibilidad artistica, la imaginacion y la creatividad.

- Impulso hacia un espiritu humanista que invita a gozar con el conocimiento de la Historia, la
Ciencia, el Arte y el lenguaje.

- Estimulo del compafierismo y del espiritu de trabajo en equipo.

- Mejora de la autoestima y del autocontrol.
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Resultados

Este es uno de los objetivos propuestos inicialmente y alcanzado, sin lugar a dudas, mediante la
experiencia presentada. Por ese motivo hemos querido desarrollar Rubicundus. Fabula paenulae purpureae
insertando los fundamentos mas caracteristicos de la tragedia griega.

La brevedad, la participacion de un escaso numero de actores —siendo, ademas, exclusivamente
masculinos-, la concentracion de la accion en un momento critico, la ausencia de digresiones y de
didlogos extensos y la decoracion simple son elementos caracteristicos de las primeras tragedias
griegas que se han respetado en Rubicundus.

Asi como la tragedia griega emplea los mitos para plantear los problemas concernientes a las relaciones
de los hombres con los dioses, nosotros hemos utilizado un cuento famoso para plantear un conflicto:
el orden natural no se puede subvertir pues el lobo es feroz y su instinto de supervivencia le convierte
en asesino; es carnivoro, es cazador, nunca serd un amigo fiel, un animal doméstico. Segun la tragedia
griega, un desorden —en nuestro caso la presunta amistad de lobo con Rubicundus—, se puede solucionar
por aniquilacion o por restauracion del orden.

La tragedia habla de asuntos universales, motivo por el cual no se centra en personalidades acusadas
ni en las caracteristicas menores de las idiosincrasias individuales. Aunque este caracter se realzaba
mediante mascaras, hemos prescindido de su uso para que los compafieros de los actores puedan
identificarles comodamente y asi la comprension de la obra y el efecto comico sea optimo. Ademas,
como los personajes estan muy esquematizados —también los de Rubicundus- nuestra atencion se
centra en las cualidades que son indispensables para su destino. El tragico ilustra una situacion familiar
reconocible por todos, no pretende descubrir los entresijos del alma.

También se ha intentado plasmar en esta experiencia una serie de aspectos basicos de la comedia atica:
brevedad de la pieza, burla de dioses y héroes (en nuestro caso la burla consiste en la ridiculizacion
de ciertos personajes), busqueda de la risa, discusiones politicas o filoséficas (en Rubicundus sobre la
naturaleza del lobo)...

En la comedia, los personajes responden con reacciones violentas o inmediatas, no tienen escripulos en
obtenerlo que desean al coste que sea, realizan las cosas mas absurdas con una seguridad instintiva. Este
aspecto se puede apreciar en el lobo cuando aparenta mansedumbre con Rubicundus inmediatamente o
al disfrazarse de abuelo.
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Teaching more than just “English” through children’s literature
in the Primary classroom

Laura Agraz Martinez

Universitat de Valencia

Introduction

Nowadays people face a changing world in which communication travels through a wide variety of
channels. People communicate easier and faster but, is communication only an exchange of information
to achieve personal goals? What happens when we have to speak with people of foreign countries?
Are we ready to do it only by learning a new linguistic code? It is widely known that learning a foreign
language cannot be separated from its social and cultural traits as it represents peoples and their ways
of thinking and living. The implementation of the Plurilingual program in many schools of the Valencian
Community shows how important is teaching students to be open-minded to other cultures.

We are teaching to students who one day will be able to speak a foreign language, be fluent and competent.
But as teachers we have a great opportunity to influence our students, not directing their minds only
waiting to see them repeating what we say but being able to think by themselves and be critical thinkers.
Learning a foreign language does not imply knowing a list of words, the correct construction of sentences
and an accurate pronunciation. Languages represent other ways of thinking and living. Putting students
in contact with different views of the world implies showing them to gain knowledge about respect,
difference and equality. At the same time we help to encourage tolerance and having abilities to interact
with other people and understand other ways of thinking, customs, feelings, thoughts and opinions.

In the Valencian Community classrooms teachers need to be trained so that a change in methodologies
is produced. Integration and cultural diversity is part of our educational goals daily in our lessons.
Textbooks are the main source for teachers in didactic units. This is the material most of the teachers
rely on. There are many of them which provide colourful pages with motivating texts all of them related
with the student’s interests and everyday lives. The activities, designed in a wide variety of ways to teach
the four basic abilities, reading, listening, speaking and writing, are totally appealing to call the pupil's
attention.

Getting pupils to read an authentic story in English could be highly motivating. The language of literary
works is not typical of the language of daily life, nor is it like the language used in learner’s textbooks (Collie
and Slater, 1987:4). The involvement may be more absorbing for students than the pseudo-narratives
frequently found in course books. If the materials are carefully chosen, students will feel what they do in
the classroom is relevant and meaningful to their own lives (Lazar, 1993:15).

Every foreign language teacher when reading these lines may think in several questions. Why should a
language teacher use literary texts with classes, especially if there is no specific examination requirement
to do so and little extra time available? Should literature be included in the English language curriculum as

Ibarra, Ballester, Carrio, Romero (eds.) * 19



h% | Retos en la adquisicion de las literaturas y de las lenguas en la era digital

a compulsory content or depend on the teacher's volunteer? Why has literature been avoided by teachers
when teaching English? Is the reading habit of students a factor to take into account?

Several authors have been trying to answer these questions like Kimberly A. Nance in her book Teaching
Literature in the Languages (2009). She says that the role of literary study in general is fostering critical
thinking, promoting cross-cultural understanding and ethical engagement and encouraging intellectual
exploration. This can also be related with the role of literary study in building second language vocabulary
and structure, helping language programs, like the Valencian ones, to fulfill their cultural premises, and
fostering lifelong language use.

According to Brumfit and Carter (1986), a literary text is an authentic text with real language in context.
Literary texts provide examples of language resources that place the reader in an active role working with
it and making meaning. Literature offers a wide variety of written material which says fundamental things
about human things. It is an enduring resource that can transmit a message to anybody at anytime in
the world. When reading a literary text, pupils have to cope with the language used by native speakers
in its wide variety of forms, uses and conventions. Also the context in which the language is used show
characters from different backgrounds or historical periods.

As an introductory idea to this paper, we may say that the use of literature, which cannot be separated
from language, is essential when looking for authentic materials. Students develop a communicative
competence but also a literary competence because they learn a language using stories with themes
related with the children's world. Pupils will be identified with stories that reflect their own feelings,
emotions, everyday relationships with their classmates and at the same time they will learn a foreign
language.

The main aim of my work is to create a didactic proposal based on an integrative methodology using a
realistic fiction picture book as a tool for learning coexistence habits and the prevention of bullying for a
group of students of sixth grade of Primary Education. The main objectives of the present paper are the
following:

+ To use and develop an integrative methodology through which students achieve objectives of
the foreign language area and other curricular and non-linguistic areas of Primary education
such as Social, Natural and Cultural Science, Citizenship Education and Arts.

To develop a didactic unit called Small Acts Count with collaborative activities and games through
pair and group work.

To use a picture book called Each Kindness, written by Jaqueline Woodson, for developing the
students' literary competence.

+  To provide communicative situations to learn a language and develop critical thinking.
To improve coexistence and prevent bullying actions in Primary classrooms.
To plan activities for developing values of respect towards other people.

+  To promote the habit of reading through the use of different activities for the classroom related
with the reading of a realistic fiction picture book.

To motivate students with themes directly related with their own world.
To contribute to develop the Plurilingual Project of a school.

+  To contribute to develop and put into practice the Reading Project of a school.
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For the development of this paper the study of the following themes has been necessary: the integrative
methodology for learning, the psychological development of children for learning foreign languages, the
literary competence, the history of children’s literature, the use of children’s literature in English in the
foreign language classroom and the methodology for teaching foreign languages.

Literature is used as a tool by teachers to expand the students’ view of the world. Realistic fiction picture
books can play an important role in developing the students' literary competence. It is the teachers' role
to select adequate contexts that give students opportunities to learn and be able to manage in different
situations from a social, cultural and linguistic point of view. For this reason we cannot forget the main
benefits that literature provides to children's education: authenticity, motivation, personal involvement,
access to cultural background, expansion of the students’ language awareness, critical thinking,
interpretive abilities, language enrichment and integral education of the child's personality.

“Small Acts Count”, a didactic proposal

Each kindness (2012) is a book written by Jacqueline Woodson and illustrated by E. B. Lewis. This is a very
recent picture book winner of several relevant awards, the African American children'’s literature award,
Coretta Scott King Author Honor Book Award in 2013, the Jane Addams Peace Award, the Charlotte
Zolotow Award in 2013 and also the Best Book of 2012 by the School Library Journal. E. B. Lewis is
winner of the Caldecott Honor-winning Author for creating a beautiful book with a powerful message that
leave its readers with the message that it is possible for all people to be kind and make the world a little
bit better.

In Primary Education the school day is a source of multiple positive and negative situations inside or
outside the classroom for children in school. These situations demand certain social abilities that need
to be learned and practiced. For this reason, the election of Each Kindness as a text for teaching English
through literature seems adequate, taking into account that at the same time we work on interdisciplinary
contents related with the subjects of Natural, Social, and Cultural Science, Arts, Education for Citizenship
and Moral and Civic Values of the Primary curriculum.

The story of Each Kindness is about a girl called Chloe and her friends who one day meet a new girl in
the school, Maya. Maya is shy and afraid of her new peers. She wears clothes of second-hand and plays
with old toys. Every time Maya tries to play with Chloe and her gang, they reject her. Maya decides to
play alone and one day stops coming to school. When Chloe's teacher, Ms. Albert, gives a lesson about
how even small acts of kindness count to change the world, Chloe regrets having lost the opportunity to
be friend of Maya. She then thinks about how it would have been if she'd shown a little kindness toward
Maya.

The characters, Chloe and Maya, are normal children who live a story set in modern times included in
experiences that could actually happen in any Primary school. The characters, setting, themes, dilemma
and solution of the story are believable and dialogues seem real. Woodson has the intention of giving us
a message about the world we live making us understand that we do not always have an opportunity to
make amends with a classmate or a friend when there is an unfair situation and probably some day we
might regret our behavior. We have the chance to do things better, do the right thing and be kind to people.

In Each kindness, the reader and the teachers who are looking for tools for teaching students the English
language and also to be critical thinkers, will find a way to reflect on a moral dilemma that can be part
of anyone's life. Besides, the action takes place in a school where children can find similarities with their
own experiences. Thus, readers or pupils from a school can feel empathy towards the characters of the
book as the emotions and feelings they experience are easy to be lived in the context of the daily life of a
Primary classroom school.
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Woodson's picture book of thirty pages is a source for English teachers who want to teach English
through literature but also a way to introduce real life experiences that let children live events through
real life settings and characters. The two main female characters of the book have to face a problem that
is part of a wide range of possible situations in a school. Therefore, we can consider the book a realistic
fiction story in which characters are depicted participating in real circumstances.

All the characters in the story, Maya, Chloe, Ms Albert and the rest of the classmates, resemble real
people. They face a situation presented by the author as a moral dilemma. Chloe, who rejects Maya for
being different as well as the other classmates, suffers an evolution that we, as readers, will be witnesses.
She will have to find a realistic solution, not a fantastic one. The teacher, Ms Albert, gives Chloe an answer
to her own reflections when Chloe finally realizes that she will not have again the possibility of being kind
to Maya, the girl who has been ignored, teased and separated by the whole class for wearing second
hand clothes or having old fashioned toys.

Woodson's story make us think on the time when we have been cruel to someone or someone has treated
us cruelly. What would we have done if we had been Maya or Chloe? You understand that some day in
your life it is necessary to put yourself into someone's shoes to feel empathy and reject the prejudices
that mean the limitations of communication and sharing among people. Developing empathy and seeing
life experiences beyond our own can improve life in situations of personal conflicts with us or with other
people. For this reason, children can feel identified with Chloe, the main character, or with Maya and if
their lives are similar, then, it is possible not to feel alone. Also, reflecting on the attitude and behavior
of the two girls, students can reflect on the type of choices they will have to make when having to face
problems of this kind and find possible solutions to the situations they are living.

Each kindness, as a realistic fiction story, can be used as a tool for self-discovery and growing-up in the
classroom. Children of this age become more mature when exploring their own thoughts, feelings and
predispositions comparing them with those of others. Students can solve their own moral dilemmas and
overcome cruelty of peers in the classroom. As a result, the story gives the teacher an opportunity to
deal with a difficult context especially when children feel afraid of telling what is happening to them, how
they are suffering and in many cases when the final election is to remain silent with cruel classmates or
bullying conflicts.

Main objectives of the didactic proposal using Each Kindness

+  To express very simple personal opinions.
«  Tolisten, read and understand a story of a picture book.
To answer simple questions from a story with very short and controlled answers.
+  Tolisten and sing a song.
+  To participate in short dialogues.
To identify new vocabulary related with the presented story.
+  Touse and identify five regular verbs in the simple past.
+  To describe the physical traits of a character.
To pronounce the ending of regular past verbs correctly.
+  Toplayarole.
+  Towrite a letter.
To write a different ending of a story.
+  To participate collaboratively in lessons in pairs or groups.
+  Todevelop critical thinking.
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+ Toknow and identify what is bullying.

+ Toaccept every child as equal and important.

+  To show respect and tolerance to other people.
+  To develop empathy and kindness.

+ To participate in games.

Competences that students develop while participating in the programmed activities

Linguistic competence

Developing the four basic skills: reading, writing, listening and speaking.
Understanding and producing oral messages.

Being able to read and understand tales.

Identifying classroom and clothes vocabulary.

Identifying regular verbs in the past.

Math competence

Sequencing pictures in the right order.

Competence of learning and interacting with the environment

Learning how to interact with people in social relationships.

Digital competence
Using the smartboard.
Using the Tagxedo program.

Social and citizenship competence
Developing abilities to improve coexistence and relationships in the classroom.
Developing kindness to improve coexistence.

Cultural and artistic competence
Drawing and painting.

Understanding and accepting differences among people because of gender, socio-cultural level, color of
the skin, etc.

Learning to learn competence

Reading to improve and develop critical thinking skills.
Developing a reading habit.

Ibarra, Ballester, Carrio, Romero (eds.) * 23

i,



h% | Retos en la adquisicion de las literaturas y de las lenguas en la era digital

Personal autonomy

Expressing personal opinions.

Reading to improve and develop critical thinking skills.
Learning to ask for help.

Developing empathy.

Conclusion

Woodson's story deals with themes related with education, loneliness, kindness, friendship, poverty or
migration. The introduction of moral dilemmas in the foreign language classroom contributes to reinforce
the practice of the objectives of non-linguistic areas. The didactic unit Small Things Count includes
collaborative and meaningful activities that allow students to participate in pair or group work activities
promoting the pupil's social relationships.

The objectives of the didactic proposal connect what they already know with the proposed situation that
shows a conflict of bullying. The didactic proposal intends to give the teacher and specially the students
tools for overcoming situations of discrimination because of social diversity reasons. Each Kindness book
is used as a tool to achieve a variety of purposes always pretending to develop the students’ integral
education in Primary school.

To sum up, we can see that literature can be used to transmit extra-linguistic contents but selecting a
methodology based on collaborative and meaningful activities to allow students experience new situations
that they can find in the future of their everyday life. They expand their experience having more information
for making adequate choices something that the primary school teacher is contributing to develop.
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Introduccion

El aprendizaje de la lectura y la escritura no es un proceso que surja espontaneamente en las personas,
como lo es el lenguaje oral. Para adquirir este conocimiento, los nifios necesitan de un adulto mas experto
que les proporcione los instrumentos necesarios para su desarrollo. Segun Vigotsky estos instrumentos
se llaman mediacion. Fraca analiza el modelo de aprendizaje por mediacion de Vigotsky y destaca la
importancia que para el psicélogo soviético tiene la cultura como instrumento de mediacion:

Los instrumentos de mediacion, incluido el lenguaje, los proporciona el medio social, es decir la cultura.
El vector del desarrollo y del aprendizaje irfa desde el exterior del sujeto hacia su interior, constituyendo
un proceso de “internalizacién” (comilla en el original) o de transformacidén de las acciones externas en
acciones internas de carécter psicoldgico. (2004:76).

De los anteriores planteamientos se deduce que el aprendizaje de la lectura y la escritura se trata de
un proceso complejo. Leer y escribir son dos habilidades que estan ligadas durante un largo y continuo
periodo de aprendizaje en el ser humano. Comienza desde el primer cuento que un adulto lee a un bebé,
continda cuando un nifio le escribe o lee un cuento a su mama, etc. Es un proceso en el que se van
superando etapas y al que se le van sumando conocimientos. Como puede observarse, necesitamos
estar en contacto con otras personas para tener un acceso directo a los textos. Este acceso se realiza en
un principio mediante la lectura en voz alta.

En este trabajo pretendo exponer que la lectura en voz alta constituye un buen instrumento para la
animacion a la lectura en edades tempranas. Para desarrollar esta propuesta he analizado varias
sesiones de narracion de cuentos incluidas en el Programa de Animacion a la Lectura de dos bibliotecas
publicas municipales de Granada. La observacion de estas sesiones me ha permitido incorporar al aula
de infantil aquellas técnicas utilizadas por las animadoras antes, durante y después de la lectura. Asi, en
mi periodo de practicas de Grado en Educacion Infantil realizadas en el colegio Ave Maria la Quinta de
Granada, pude comprobar la efectividad de las técnicas aprendidas y extraer mis propias conclusiones,
que incluyo en este trabajo, sobre la puesta en practica de esta estrategia.

La narracion de cuentos en las bibliotecas

Segun Lage «la narracion de cuentos, la narracion oral en general, se consagra como la primera de las
actividades de animacién a la lectura, la que ha tenido el honor de formar mas lectores» (2010:102). A
este respecto, las bibliotecas desempefian un papel fundamental, pues pueden incluir en su programa de
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actividades «una hora para dedicarla a contar, de viva voz, historias que se presten a ello, bien los cuentos
llamados tradicionales o historias actuales» (Lage, 2010:102).

La Biblioteca Publica Municipal Francisco Ayala (en adelante, para abreviar BFA) y la Biblioteca Publica
Municipal Chana (BC) son dos de las bibliotecas en Granada que han incorporado la narracion de cuentos
como parte de su programacion de animacion a la lectura durante el curso escolar.

La animacion que realizan la BFA'y BC consiste en visitas concertadas con centros escolares en horario
de mafiana. Su intencién es sacar al nifio de la rutina del aula para acercarle a este nuevo espacio. A los
centros escolares se les ofrece la narracion de cuentos para el alumnado de infantil y libro féorum para los
estudiantes de primaria y secundaria.

Dada la importancia que tiene la animacion a la lectura en este entorno decidi analizar varias sesiones
de narracion de cuentos. En ellas una animadora realiza una lectura de cuentos en la sala de animacion
a un grupo de alumnos cuyo nimero varfa dependiendo del centro de procedencia. De manera general,
el proceso se desarrolla asf: primero, la animadora lee dos o tres cuentos como maximo; posteriormente,
los nifios pasan a la sala de lectura infantil, donde hay libros adecuados para su edad, para que puedan
realizar una lectura individual o grupal.

Andlisis de las sesiones

La asistencia a las sesiones de animacion a la lectura desarrolladas en estos centros me ha permitido
conocer los diferentes métodos y recursos pedagdgicos que utilizan los profesionales de este ambito.

En la observacion de las sesiones he utilizado un formulario o lista de control (véase abajo) donde incluyo
todos los aspectos que he considerado relevantes tener en cuenta para su posterior incorporacion en el
aula de infantil. Este formulario me ha permitido registrar las técnicas que utilizan las animadoras antes
de la lectura, durante la lectura y después de la lectura.

Tabla 1. Lista de control.

Si | No A
veces
Antes de la Organizacion del alumnado | - Circulo
lectura - Semicirculo
* Triste
-Emocional | * Alegre
Durante la Entonacion de la voz * Miedo
lectura *QOtras emociones
- Lingiistica | * Interrogaciones
* Exclamaciones

Tlustraciones del cuento - Ensefia ilustraciones a los nifios

- No muestra ilustraciones
Reflexion comun sobre el cuento
Establece un dialogo participativo con los nifios

Después de la | Aprovecha lasreacciones de los nifios para que se expresen
lectura - Compartir

Trasmision de valores - Respetar

- Ayudar

- Otros valores
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Aplicacién al aula

Tras el estudio de las sesiones realizadas en ambas bibliotecas se deduce claramente que debemos
tener en cuenta varios aspectos antes, durante y después de compartir la lectura de un cuento con un
grupo de nifos.

Antes de la lectura

En primer lugar, comprobé que la lectura en voz alta requiere una preparacion por parte del docente.
Dicha preparacion consiste en conocer los aspectos mas relevantes que contiene un texto. Por un lado,
encontramos la entonacion linglistica basada en las interrogaciones y exclamaciones y, por otro, la
entonacion emocional que dependera del contenido del texto. Dominar estos aspectos antes de la lectura
permite que la voz trasmita la modulacién, tono e inflexiones del texto elegido.

Durante la lectura tendremos presente estos elementos ya que cumplen un papel fundamental a la hora
de contar el cuento. Por ejemplo, en el se debe mantener siempre la misma tension e intentar que el tono
sea suave, ritmico y tranquilizador para agradar al nifo. Por el contrario, si contamos el cuento con un
tono alto y alterado, es probable que al niflo acabe por desagradarle la lectura.

Otro aspecto a tener en cuenta es la eleccion de la historia. Esta seleccion puede ser por mero placer o
tener una intencionalidad, esto es, ser utilizada como herramienta de comunicacion. Segun Duran:

Los adultos que escogen y cuentan en voz alta estos libros precisan de una buena dosis de sensibilidad
para captar qué acciones despiertan el interés subito del nifio y acaparan totalmente su atencién en
un parrafo o dibujo. Un adulto sensible descubrird los intereses y los temores, las preferencias y los
rechazos, los triunfos y las miserias del o de los nifios en cuestion, al utilizar el libro como herramienta
comunicativa. (2002:60).

Durante este periodo de practicas con nifios de cuatro afios he comprobado hasta qué punto el cuento
se convierte en herramienta comunicativa y de accién. El cuento de Sudrez (2010), Palabra de cocodrilo,
ilustra muy bien esta idea. El tema central gira entorno al pacto que el protagonista de la historia, Bamako,
hace con un cocodrilo. Tras la lectura, los nifios de un modo espontaneo comenzaron a revelar aquellos
tratos que tenian con sus padres, con la maestra, etc. Al dia siguiente comprobé que un nifio comenzo a
cumplir el trato que tenfa hecho conmigo: comerse la fruta para ponerse grande y fuerte. Cuando decidi
leer este cuento queria provocar en ellos una reflexion sobre el contenido del texto. No me esperaba una
reaccion tan inmediata y, con tanto éxito, especialmente en este caso, ya que ninguna de las iniciativas
puestas en practica con este fin habfa dado resultado hasta entonces. Este ejemplo demuestra la
importancia que tiene la literatura en estas edades. A través del cuento el nifio ordena su propio mundo
porque se ve reflejado en el problema que tiene uno de los personajes e intenta darle solucién.

La organizacion del espacio es otro factor a tener en cuenta antes de lalectura. En los centros escolares, el
aula de educacion infantil, no esta organizada en semicirculo como ocurre en las bibliotecas. Por esto, es
recomendable que la lectura del cuento se realice en la alfombra, con los nifios colocados en semicirculo,
para que tengan una escucha mas activa. Si realizamos la lectura en voz alta con los alumnos sentados
en sus mesas, esta se interrumpe mas a menudo. Esto se debe a que las mesas presentan una forma
circular que dificulta que todos puedan ver las ilustraciones.

Durante la lectura

A la vez que leemos el cuento es fundamental que exista una comunicacion con los nifios a través de la
mirada. Considero relevante mantener este contacto visual porque establece un vinculo entre el lector y
el oyente. Ademas, nos ayudard a observar las reacciones de los nifios. Por ejemplo, mediante la lectura
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del libro de Scuderi (2002), Lo que el lobo le contd a la luna, observé que sus rostros expresaban miedo
por el tono elegido. Inmediatamente decidi cambiar el tono de mi voz y hacerlo mas bajo y suave. Esto
provoco que estuviesen mas tranquilos y disfrutaran del cuento.

Otro elemento que interviene para fomentar la eficacia de la lectura son las ilustraciones. Cuando les
contamos un cuento a los nifios y ellos ven las ilustraciones, después son capaces de llegar a asociar el
texto con la imagen. Como sefalan Cirianni y Peregrina:

desde que los nifios comienzan a escuchar lo que les leen, a mirar libros y a observar a los que leen,
van asociando lo que escuchan con los elementos gréficos del libro (2005:32).

En este proceso de investigacion he observado que los alumnos saben relacionar el texto con la imagen,
es decir, los nifos, sin saber leer aun, traen cuentos de casa para contarlos al resto de compaferos.
Fons subraya que «los nifios y las niflas pueden aprender a leer a partir de los cuentos que les interesan»
(2004:244). Es cierto que a esta edad tienen una gran memoria, pero de esta manera los nifios aprenden
a leer porque comienzan a recordar las letras, reconocer el titulo, identificar nombres de los personajes,
etc. Bajo mi punto de vista, este seria un buen recurso de animacion a la lectura para introducir a los
nifios desde pequefios en el mundo de la lectura y de la escritura, y facilitarles el proceso de aprendizaje.
Como subraya Kaufman en su libro:

La lectura en voz alta del maestro es fundamental, porque el docente no sélo les esta brindando la
oportunidad de construir el significado de un texto al cual no hubiesen podido acceder por sus propios
medios, sino que también esta poniendo a sus alumnos, en contacto directo con el lenguaje escrito
(cursiva en el original), que incluye las caracteristicas generales de los cuentos, las noticias, las notas
de enciclopedia, las recetas de cocina, etcétera (es decir, de los diferentes géneros). (2007:28).

Ante la situacion planteada me gustaria compartir una experiencia con un alumno. En el primer periodo
de préacticas, lef el cuento de Patacrua, £/ gato tragon (2004), en la clase de tres afios. Durante mi segundo
tramo de practicas decidi contarles de nuevo la historia. Cuando comencé a leer, de repente, un nifio
me pregunto: “;Sefio, puedo leer contigo?” Esta situacion me sorprendié gratamente porque en ningun
momento esperaba que me interrumpiera para pedirme leer. ;Qué ha ocurrido con el nifio para que quiera
leer? Principalmente que se encontraba en un ambiente estimulante promovido por la lectura.

Enalgunas ocasiones observo que los adultos tratamos a los nifos como sino supieran naday no hubieran
hecho nada en sus primeros afios de vida. Esto no es asi porque ellos continuamente estan aprendiendo
y, como maestros, debemos tener en cuenta que cada uno viene con un bagaje de conocimientos. La
anécdota anterior muestra la importancia de crear en el aula un ambiente que promueva en los nifios el
gusto por la lectura y como, en ocasiones, tiene un efecto inmediato.

Después de la lectura

Una vez terminada la lectura, y tras dejarles un tiempo de silencio que les permite interiorizar el cuento,
se establece una reflexion comun sobre el texto. A veces son los mismos alumnos los que inician esta
fase a través de preguntas. Lo importante es hacer uso de este momento para establecer un didlogo
participativo con ellos y aprovechar sus reacciones para que se expresen. No hay que olvidar que
utilizamos el cuento como aprendizaje de algo y como oportunidad para que el nifio sienta, piense y
pueda expresarse. De ahi que el maestro haga todo lo posible para que no se omita esta parte.

En el registro de las sesiones de la biblioteca he observado que muchas de las reacciones del alumnado
se interrumpian debido a que no se tenia suficiente tiempo para trabajarlo. Sin embargo, dentro del aula,
disponemos de mas tiempo para trabajar esta fase. Asi, durante varios dias, se puede utilizar el mismo
cuento, para que los niflos expresen las emociones y pensamientos que les ha generado esa lectura.
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Esta reflexion que se produce tras la lectura es también un buen momento para trabajar la transmision
de valores. Algunos profesionales de la ensefianza piensan que los cuentos conllevan solamente un
aprendizaje académico. Esta idea no es del todo cierta; si en clase leemos, por ejemplo, el cuento Peqguefio
azul y pequeno amarillo, de Lionni (2012), no solo podemos utilizar el cuento para que los nifios aprendan
los colores sino también tratar el afecto de la amistad entre pequefio azul y pequefio amarillo.

No me gustaria terminar esta reflexion sin hacer referencia a la participacion de las familias en el aula de
infantil. Considero que la animacion a la lectura a través de la lectura en voz alta es mas efectiva cuando
interviene la familia y existe una continuidad entre lo que se realiza en clase y en casa.

Conclusioén

A lo largo de esta investigacion compruebo que la lectura en voz alta tiene una serie de beneficios. En
primer lugar, se trata de un buen recurso para la animacion a la lectura porque motiva a los nifios a
explorar los cuentos por si mismos y, asf, poco a poco convertirse en grandes lectores.

Por otro lado, mediante la lectura los alumnos desarrollan ciertas capacidades de comprension, de
imaginacion, de creatividad, etc. Ademas, a través del cuento, podemos promover que los nifos piensen,
reflexionen a partir de sus conocimientos previos y compartan sus experiencias, sentimientos, etc. He
observado que los nifios al no encontrar el medio para expresar sus sentimientos utilizan el cuento,
identificandose con el personaje, para mostrar lo que le ocurre.

Por esta razon, la literatura infantil ha abordado con mucha valentia todo lo que un nifio puede tener en
su mente en esa etapa de la vida, incluidos ciertos temas de dificil comprensiéon como la muerte o la
adopcion. Los libros lo reflejan todo v, en ellos, los niflos pueden encontrar las respuestas que necesitan
saber ante una situacion determinada. Por ejemplo, el tema de la muerte es posible tratarlo mediante el
libro El pato y la muerte, de Erlbruch (2007), y para ayudar a los nifios adoptados podemos utilizar el libro
de Ravishankar (2007), Los elefantes nunca olvidan.

En este camino de aprendizaje los nifios necesitan un modelo para introducirse en el mundo de la lectura.
En un principio actian como oyentes, después como oyentes y observadores y, por Ultimo, como lectores.

El propdsito de esta investigacion era extraer aquellas estrategias realizadas por los profesionales de las
bibliotecas, antes, durantey después de la lectura. Considero que estos recursos son buenas herramientas
para extrapolarlas al aula de educacion infantil, pues se pueden adaptar y aplicar a cualquier contexto,
como he comprobado en mis interacciones reales con nifios.

Para concluir, me gustaria reflejar otra leccion que he aprendido en la realizacion de este trabajo. Para
que la lectura en voz alta sea efectiva, el maestro siempre debe tener en cuenta al nifio y compartir con
él las emociones que genera la lectura de los cuentos. Quiza el maestro tiene que convertirse un poco
en niflo. Como decia Machado, a través de Juan de Mairena «;Coémo puede un maestro, o, si queréis, un
pedagogo, ensefar, educar, conducir al nifio sin hacerse algo nifio a su vez (...)? Porque es el nifio quien,
en parte, hace al maestro» (1999:251).
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La motivacion en el marco de la enseiianza reglada

Williams y Burden (1999) proponen una definicion de motivacion que es esencialmente cognitiva pero
que encaja en el marco del constructivismo social. Ellos la describen como un estado de activacion
cognitiva y emocional, que produce una decision consciente de actuar y que da lugar a un periodo de
esfuerzo intelectual y/o fisico sostenido, con el fin de lograr una meta o metas previamente establecidas.

La motivacion es una caracteristica absolutamente indispensable para la adquisicion significativa de los
contenidos curriculares, porque modifica variables como la atencion, la concentracion, la persistenciay la
tolerancia a la frustracion, todas ellas presentes y determinantes del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Crookes y Smidt (1991) consideran que si se mide la motivacion por el esfuerzo que el individuo pone en
la tarea, se puede considerar que la atencion dedicada a una tarea especifica seria el resultado de su nivel
motivacional. Por otro lado, la motivacion relacionada con el interés por hacer una determinada accion
depende siempre de los objetivos que una persona se ha planteado. En efecto, un alumno estara mas o
menos motivado para el aprendiazaje segun lo que quiera conseguir realizando una tarea concreta.

Si asociamos, asimismo, la motivacion con metas de aprendizaje, puede estar relacionada con la
tarea (se da cuando disfruta haciendo una actividad) o con el yo (satisfaccién personal que comporta
el aprendizaje). Se caracteriza por la intencion del alumno de incrementar su propia competencia. A
partir de este concepto deriva el tipo de motivacion intrinseca porque impulsa a las personas a hacer
cosas por ellas mismas y por el placer que comporta hacerlas. En la motivacion intrinseca relacionada
con el aprendizaje, el mismo éxito se convierte en refuerzo positivo, que hace prescindibles otras
compensaciones externas. Los motivos intrinsecos tienden a favorecer mas el aprendizaje significativo,
asf como aumentan la capacidad de autonomia del aprendizaje. Por tanto, el ver que se entiende donde,
cuando y por qué hemos cometido un error y, como consecuencia, como podemos mejorar nuestra
actuacion produce una satisfaccién que puede incrementar la motivacion intrinseca para seguir
aprendiendo. En cambio, cuando el motivo que impulsa a hacer una tarea no se encuentra en la misma,
sino en alguna compensacion externa a esta (aprobacion del profesor, recompensa de los padres, etc),
se puede hablar de motivacion extrinseca.

No es facil trazar una frontera entre un tipo y otro de motivacion porque a menudo estan interrelacionadas.
Sin embargo, Clarina (1994) apunta que la motivacion intrinseca conduce a un mejor aprendizaje puesto
que el alumno esta motivado por la tarea y por el hecho de aprender y basa sus expectativas en su propia
eficacia y control, lo cual propicia una motivacién mas estable y duradera, mientras que la motivacién
extrinseca depende de factores externos, las expectativas se crean a corto plazo, son menos perdurables
y mas incontrolables.

Ibarra, Ballester, Carri, Romero (eds.) * 31



h% | Retos en la adquisicion de las literaturas y de las lenguas en la era digital

Los factores que debemos tener en cuenta en el aula relacionados con el manteniemiento o incremento
de lamotivacion intrinseca son la programacion, los materiales, las actividades, el feedback y la evaluacion
como parte integrante del proceso de ensefianza-aprendizaje. La programacion y los materiales deben
ser lo més atractivos y adecuados a las caracteristicas bioldgicas (edad) y psicolégicas (ansiedad,
autoestima, extroversion, etc), a las cognitivas (inteligencia, aptitud lingiistica, estilos y estrategias de
aprendizaje), asf como a las afectivas (motivacion y actitudes). Las actividades deben proporcionar el
trabajo en grupo que ayuda a la cohesion y al aprendizaje cooperativo. Por otro lado, deben despertar
la curiosidad y ser variadas, lo cual ayudara a mantener la atencién del alumno, ademas de tener la
dificultad adecuada para que no resulten ni demasiado faciles, conlleva una disminucion del interés y
por tanto de la motivacion, ni demasiado dificiles donde el alumno las percibe como inalcanzables con
la consiguiente activacion de la desmotivacion. Asimismo, para mantener la motivacion o aumentarla
también es necesario que el profesor dé feedback a los estudiantes mientras estan llevando a cabo una
tarea, no solo cuando se ha finalizado. Finalmente, se deberia proponer una evaluacion formativa para
el aprendizaje en el aula totalmente integrada a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Los profesores debemos proporcionar a nuestros alumnos las herramientas necesarias para que ellos
asuman el control de su propio aprendizaje y aprender a aprender de una manera auténoma con el
objetivo de que perciban la evaluacion como algo que ellos pueden controlar y modificar. No como
algo aleatorio que depende de fuerzas externas que minan su motivacion intrinseca para aumentar la
extrinseca o la desmotivacion.

Influencia reciproca entre motivacion y evaluacién

Alonso (1997) afirma que la forma en que los alumnos son evaluados constituye sin duda uno de los
factores contextuales que mas influyen en su motivacion o desmotivacion frente a los aprendizajes.

La motivacion, relacionada con la evaluacion, varia en funcion de diferentes factores: en funcion del
grado de éxito o de fracaso que pone de manifiesto la evaluacion. Por lo tanto, toda evaluacién implica
basicamente un juicio sobre la calidad de la ejecucion de una tarea. Tales juicios ponen de manifiesto
el éxito o el fracaso del alumno en la actuacion que se valora; ademas, cambia en funcion del grado de
relevancia del contenido de la evaluacion. Sentirse evaluados, tal vez de modo negativo, por no conocer
la relevancia de la prueba afecta de modo perjudicial a la percepcion de autonomia y, por consiguiente, a
la motivacion intrinseca; por otro lado, varia en funcion del grado en que la evaluacion permite aprender
a superar los errores. La evaluacion puede servir para que los profesores le den informacion que le
permita corregir sus errores. Darles 0 no darles esta informacion condiciona el que los alumnos perciban
la evaluacion como una ocasion para aprender o, por el contrario, como un evento que sirve solo para
juzgarles, pero no para ayudarles a incrementar su autonomfa en el aprendizaje. Lo que, a su vez, influye
profundamente en su motivacion intrinseca, disminuyéndola. La importancia de proporcionar un feedback
contingente y adecuado que aclare al estudiante dénde, cuando y por qué se ha equivocado comporta
un aumento de la autonomfa del aprendizaje, incrementando la motivacion intrinseca, ya que el alumno
lo percibe como algo modificable por su parte y no como algo que depende del azar o de componentes
externos como la subjetividad del porfesor/evaluador ; asimismo, la motivacion oscila en funcion del
grado de control que el alumno puede tener sobre la calificacion. La evaluacion supone valorar lo que
el alumno hace desde unos determinados criterios. Si estos son ambiguos para los alumnos, se puede
crear una situacion de indefension que perjudique el aprendizaje. En definitiva, parece, pues, necesario
que los profesores/evaluadores intentemos objetivizar lo mas posible los criterios de calificacion antes
de la evaluacién y que nuestros alumnos los conozcan para que puedan tener la seguridad de que estan
haciendo la tarea del modo indicado. En caso contrario, las expectativas de poder asegurar con su
esfuerzo el resultado de la prueba disminuiran, con efectos negativos para su motivacion intrinseca y
autoestima.

La evaluacién auténtica se refiere a los procedimientos para evaluar el progreso del alumno utilizando
actividades y tareas que integran los objetivos del aula, los curriculos y la actuacion en la instruccion
y de la vida real (Arnold, 2000). Dicha evaluacion del proceso puede ejercer un efecto poderoso en los
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resultados del aprendizaje afectivo de ELE mejorando la competencia y la confianza del alumno como

persona.

Para ello, segun Kohonen (1996) es necesario considerar la coherencia pedagdgica en todas las fases de
la instruccion y los materiales, realizando una ensefianza y una evaluacion interactivas.

Cuadro 1. Comparacion de dos modelos del aprendizaje y de la ensefanza (adaptado de Arnold, 2000:297).

Supuestos de la instruccion

Enfoque tradicional: la ensefianza
como transmision

Enfoque experimental: aprendizaje
transformativo

Control del proceso y de la

Profesor responsable; aprendizaje

Alumno responsable; aprendizaje

motivacion. estructurado por el profesor, locus autoorganizado; locus de control
de control externo, motivacion interno, motivacion intrinseca.
extrinseca.

Evaluacion. Orientada al producto; evaluacion Orientacion al proceso; evaluacion

del logro; referencia al criterio (y
referencia a la norma).

auténtica; reflexion sobre
el proceso, autoevaluacion;
referencia al criterio.

En contraposicién con la evaluacion auténtica nos encontramos ante unas pruebas normalizadas que
suelen estar basadas en items de eleccion multiple, en items de rellenar huecos y en tareas cortas de

respuesta limitada.

Cuadro 2. Comparacion entre evaluacion normalizada y evaluacion auténtica (adaptado de Arnold, 2000:301).

Evaluacion normalizada

Evaluacion auténtica

separadas.

La evaluacion y la instruccion se consideran actividades

instruccion.

La evaluacion es una parte fundamental de la

Se trata a los alumnos de manera indiferente.

Se trata a cada alumno como una persona.

Las decisiones se basan en conjuntos Unicos de datos (las
puntuaciones de las pruebas).

Proporciona multiples fuentes de datos y una
perspectiva informativa.

Enfatiza carencias/fracasos: lo que los alumnos no saben
hacer.

Enfatiza cualidades/progreso: lo que los alumnos
saben hacer.

Exdmenes de una sentada.

Evaluacion continua.

Importancia de la “respuesta correcta”.

Posibilidad de varias perspectivas.

Evaluacion sin sugerencias de mejora.

Informacion Util para mejorar/quiar el aprendizaje.

Presiona a los profesores para limitar la ensefianza a lo que
se examina.

Permite a los profesores desarrollar un curriculo
significativo.

Se prohibe al alumno que interactue; fomenta las
comparaciones entre alumnos (con referencia a la norma).

Fomenta el aprendizaje cooperativo; compara
a los alumnos con sus actuaciones y objetivos
anteriores.

Ensefianza extrinseca para aprobar un curso.

Aprendizaje intrinseco por si mismo.
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Desde el punto de vista del profesor, este invita al alumno a la reflexion de su actuacion dentro del
proceso de enseflanza-aprendizaje como parte esencial de su aprendizaje que funciona como puente
entre la experiencia practica y las diversas formas de conceptualizarla. La conciencia reflexiva es, por
tanto, una clave significativa para desarrollar la autonomfa del alumno y, en consecuencia, su motivacion
interiorizada.

Estrechamente relacionada con la evaluacion auténtica, encontramos la evaluacién formativa en el aula
que se refiere a todos los factores que participan en el proceso de ensefianza/aprendizaje, por tanto, nos
encontramos ante una evaluacion para el aprendizaje.

El objetivo principal de dicha evaluacion es el de mejorar los aprendizajes, donde evaluacion y docencia
deben ir juntas y que es posible integrar en un mismo dispositivo de evaluacion un eficaz repertorio
de instrumentos y actuaciones evaluativas de calidad que permitan mejorar el proceso de aprendizaje,
identificar los logros de los alumnos y describirlos de forma univoca y generalizable (Figueras y Puig,
2013).

Con la finalidad de conseguir dicho objetivo, relacionado de manera bidireccional con la motivacion del
alumno, cabe tener en cuenta los siguientes puntos: a) fomentar la autonomia del estudiante con la toma
de conciencia del proceso de aprendizaje y con el fin de que sea él mismo quien tome las decisiones
més adecuadas durante su recorrido y b) facilitar al estudiante una retroalimentacion adecuada con sus
actuaciones y competencias, mediante sesiones de trabajo con el profesor, asf como el planteamiento
de tareas necesarias para mejorar sus puntos débiles. Todo ello a través de la recogida de datos de Ia
actuacion del estudiante en clase con el fin de realizar los ajustes necesarios en el proceso de ensefianza/
aprendizaje. En ambos puntos, se percibe la importancia de la valencia de la motivacion intrinseca o
interiorizada, dejando de lado la motivacion extrinseca o al logro.

Analisis de la investigacién

Los datos de esta investigacion se han obtenido a través de cuatro sondeos realizados por un grupo
de nueve estudiantes de ELE que cursan el tercer afo de la Facultad de Scienze Linguistiche e Letterature
Straniere —rama literaria- durante el segundo semestre (entre finales de febrero y mediado de mayo) del
curso académico 2013-2014.

El primer cuestionario consiste en una serie de preguntas generales introductorias para seguir a
continuacion con preguntas sobre el tipo de motivacion, la relacién afectiva con la ensefianza-aprendizaje
de ELE, asi como sobre las opiniones del sistema de evaluacion de las diferentes partes de la prueba
escritay oral. El segundo cuestionario trata sobre la autorregulacion para el aprendizaje académico en la
universidad; o sea, sobre la maneray el estilo de estudiar del aprendiz. El tercero aborda el tema sobre la
actitud hacia el estudio (motivacién extrinseca e intrinseca, locus of control) a través de una escala. Con
el cuarto y ultimo cuestionario se pretende averiguar la reflexion del alumno ante la practica de feedback
después de un examen.

A la luz de los datos obtenidos y analizados en los cuatro cuestionarios que han realizado las alumnas,
podemos afirmar que nos encontramos ante un tipo de estudiantes success-oriented; o sea, individuos
gue se encuentran en un situacion motivacional éptima, y que se caracterizan por un conflicto entre el
temor al fracaso y una tendencia al éxito muy leve, asi como con una motivacion al logro que se sostiene
a través de emociones positivas y de confianza.

Asimismo, este tipo de estudiantes posee una motivacion intrinseca elevada y percibe la evaluacion de
sus habilidades como parte integrante del proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como enriquecedora;
ya que, sabe manejar las herramientas que se le han proporcionado para observar y analizar con
atencion los errores que puede cometer con la seguridad de que es capaz de modificar su actuacion
con la finalidad de no volverlos a cometer mejorando asi su actuacion. Por tanto, es consciente de que
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la evaluacion es un momento positivo en su recorrido hacia la meta que desea obtener, influyendo, asf
como reforzando de este modo, su capacidad de autonomia del aprendizaje y su motivacion intrinseca.
De ahi que elimine la vision de la evaluacion como algo totalmente alejada de su control, aleatoria o
como una situacion negativa que sirve solo para subrayar lo que un alumno no sabe. Aumentado, de esta
manera, la motivacion extrinseca o la desmotivacion.

Sin embargo, después de estas afirmaciones nos debemos plantear una duda: ;Qué tipo de evaluacion
consigue esta situacion ideal en el proceso de ensefanza-aprendizaje de ELE? ;Cualquiera? La
respuesta, I6gicamente, no es simple, sino compleja y articulada con muchos matices. Concretamente,
la informacion que hemos podido sacar a través del analisis de los datos obtenidos, es la siguiente;
es decir, el tipo de evaluacion que repercute positivamente en la motivacion intrinseca, es el que esta
involucrado e integrado en el conjunto del proceso de ensefianza-aprendizaje. De ahi que no se deba
colocar la evaluacion en un lugar aislado, normalmente a final de curso y sin posibilidad de un feedback,
digno de este nombre para los alumnos, asi como sin contacto con otros componentes de dicho proceso
educativo, sino, todo lo contrario.

Sindudaalguna, el grupo de alumnas que se ha utilizado para esta investigacion, aunque superficialmente
parezca que en su curso solo esté previsto un tipo de evaluacion final, caracterizada por la casi total
ausencia de una planificacion con los criterios que forman el concepto de utilidad segun Bachman y
Palmer (1996) o bien de los doce pasos que plantea Dowing (2006) y que recogen Figueras y Puig (2013)
para un dispositivo de evaluacion exitoso, ademas de una nula implicaciéon del alumnado en la creacion
de dicho dispositivo, en realidad, en este grupo, se aplican los criterios de una evaluacion formativa en
el aula, a pesar de que aparentemente no se tengan en cuenta a la hora de colocar una nota final en
los exdmenes (escrito y oral) de final de curso. Sin embargo, han ido influyendo progresivamente y de
manera silenciosa a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje de ELE. De ahi que podamos
afirmar que un tipo de evaluacién final, como la que en aparencia solo tienen estas alumnas, no esta
refiida con un tipo de evaluacion formativa y para el aprendizaje. Ambas pueden ser complementarias,
aunque con pesos diferentes.
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Concepciones de alumnos y profesores respecto a la funcién y
los alcances de las tareas de composicidn escrita

Pablo Aros Legrand

Universidad Complutense de Madrid

Introduccion

La presente investigacion pretendia vincular las acciones y concepciones previas de docentes y alumnos
de la asignatura de “Lenguaje y Comunicacion” en los niveles de 4°, 6° y 8° afio de Educacion Basica,
durante agosto de 2012 en un colegio de Santiago de Chile. Para ello, se consideraron los siguientes
objetivos:

Objetivos Generales:

Analizar las concepciones de alumnos y docentes de “Lenguaje y Comunicacion” en los niveles
de 4° 6° y 8° afios de Educacion Basica, respecto a las consignas de trabajo y tareas de
composicion escrita.

+  Objetivos Especificos:

+  Evaluacién de las teorias implicitas de alumnos y profesores de “Lenguaje y Comunicacion”
en los niveles de 4° 6° y 8° afios de Educacién Basica, respecto a las consignas de trabajo
y tareas de composicion escrita considerando aspectos tales como: i) importancia de las
consignas de trabajo en el desarrollo de las actividades de composicién escrita; i) andlisis de
las concepciones previas sobre las tareas de composicion escrita considerando elementos tales
como el desempefio de los alumnos, la relacion de ellos con los textos que se producen en clase
y también, el tipo de actividades que se suelen tratar de modo recurrente.

Vincular las concepciones previas de los docentes y alumnos a una de las teorias implicitas
relacionadas con el tratamiento de la composicién escrita (Castelld, 1999, 2007).

Marco teérico

Las teorias implicitas

Para poder comprender el alcance de las concepciones previas de los participantes de esta investigacion
es importante entender cudles son las caracteristicas de las teorfas implicitas. Pozo, Scheuer y
colaboradores, (2006:100-1071) destacan la importancia de los siguientes puntos:

Permiten el andlisis de las relaciones que el individuo establece con las acciones que ejecuta en
los contextos en los que se desenvuelve.
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+  Se adquieren a través de procesos de aprendizaje ligados a la deteccion de regularidades en el
medio ambiente.

+  Son independientes de la cultura y de la instruccion.

+  Su estudio tiene que ver con la importancia de las representaciones cotidianas o la adquisicion
de ciertos patrones que ayudan al sujeto a interactuar con el medio que le rodea.

+  Suelen formar parte de un curriculum oculto.
+  Estan estrechamente relacionadas a un contexto particular.

Para Rodrigo y Rodriguez (1993:170-171), las teorias implicitas ayudan a que los sujetos transformen las
experiencias que han mantenido con un medio. Ademas, amplian el ambito de experiencias, sobre todo,
gracias a la influencia de la escuela.

A partir de estas caracteristicas es importante sefialar que las teorias pueden vincularse tanto con el
aprendizaje en general y, por supuesto, con el desarrollo de tareas de composicion escrita. En el primer
caso, Pozo, Scheuer & colaboradores (2006:119-127) distinguen los siguientes tipos:

Teoria directa:
+  Secentra en resultados y en productos.
+  No relaciona el aprendizaje con contextos sociales ni con procesos de ningun tipo.

+  Se aprenden elementos claramente identificables y, por lo general, se refieren a logros del “todo
o nada”.

Teoria interpretativa:
+ Vincula los resultados de los aprendizajes con los procesos de un modo lineal.

+  Sostiene que el aprendizaje es copia de la realidad, pero pone al aprendiz como centro de dicha
accion.

+ Asume la necesidad de procesos intermedios para crear puentes entre las representaciones
internas y la entrada de informacion.

+  Elaprendizaje es un proceso, pero de tipo casual.
- Teorfa constructiva:

+  El aprendizaje requiere tanto de procesos mentales reconstructivos, como de elementos de
autorregulacion que transforman la informacion inicial.

En el caso de las teorfas implicitas relacionadas con la escritura, Castelld, Bafiales y Vega (2010:1275) se
han preocupado de dar cuenta de cuatro tipos de perspectivas tal como se resefia en la siguiente tabla:
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Tabla 1. Perspectivas sobre la escritura.

| B

Cognitiva. Socio-cognitiva. Sociocultural. Socialmente
compartida.
Nocién de Procesos cognitivos de Actividad cognitiva, Actividad Actividad
escritura. planeacion, textualizacién | motivacional y discursiva del discursiva
y revision. conductual compleja escritor mediada, compartida entre
con interaccion con el dialdgicay miembros de
ambiente social y fisico. | situada dentro de una comunidad
una comunidad discursiva y
discursiva'y ubicada en
ubicada en un un contexto
contexto social, social, histérico
histérico y cultural | y cultural
determinado. determinado.
Nocién de Sistema metacognitivo Pensamientos, Proceso de Procesos
regulacion. | que utiliza el escritor para | sentimientos y acciones | traspaso de la mediante los
controlar la produccion auto iniciadas que los regulacion externa | que multiples
textual: escritores utilizan para (experto) a la personas regulan
Planeacion: lograr varios objetivos autorregulacion una actividad
establecimiento de de escritura, como interna discursiva
objetivos. mejorar sus habilidades | (aprendiz) de los colaborativa.
Revision: deteccion, de escritura o mejorar la | conocimientos
diagndstico y solucion de | calidad del texto que se | que permiten la
problemas. han creado. regulacion de
una determinada
actividad
discursiva.

Fuente: Castelld, Bafales y Vega (2005).

Las consignas de escritura y su relacion con las actividades de composicion escrita

Dado que el objetivo de este trabajo también pretendia indagar en las posiciones de los sujetos sobre la
escritura, fue importante considerar el concepto de consignas de escritura.

Dora Riestra (2006) se ha dedicado ampliamente al estudio de este concepto, a través de entrevistas a
profesores y alumnos en Argentina. Su trabajo reconoce la presencia de al menos tres elementos que
conforman a toda consigna. Por un lado, esta la informacién que se refiere al conjunto de conocimientos
sobre el objeto de la representacion, es decir, la ensefanza de la lengua. En segundo lugar, esta el campo
u organizacion de la informacion de los objetos de ensefianza. Por Ultimo, aparece la actitud que contiene
la evaluacion normativa desarrollada en funcion del objeto representado.

Por otra parte, las consignas deben estar relacionadas con una vision clara respecto de los alcances de
las actividades de composicion escrita dentro del aula. En este sentido, Camps (1994) sefiala que estos
elementos pueden ser vistos a través de tres contextos de escritura. El primero, como actividad cognitiva
(contexto del escrituro, la tarea y el texto). El sequndo, como acto social, hecho que deberia dar cuenta
de las interacciones entre el escritor y el lector y, finalmente, un tercero, que ve a la escritura como a un
proceso social relacionado con el fendmeno de la alfabetizacion.

Ibarra, Ballester, Carrio, Romero (eds.) * 39



h% | Retos en la adquisicion de las literaturas y de las lenguas en la era digital

No obstante, ninguna de estas perspectivas podria comprenderse si no tuvieran un especio concreto
dentro del aula. Camps y Ribas (2000) reconocen que la composicion escrita puede trabajarse en el aula
a partir de las siguientes fases:

+  Preparacion: representacion de la tarea.
+  Realizacion: panificacion, textualizacion y revision.

+  Evaluacion: andlisis de las metas y de los aprendizajes adquiridos.

El modelo DIDACTEXT (2003) por su parte, sostiene que la composicion escrita ha de ser vista a la
vez como un acto social, situacional y fisico. Las fases que reconoce dan cuenta de las acciones que,
docentes y alumnos han de llevar a cabo. Entre ellas, destacan las siguientes:

Acceso al conocimiento: leer el mundo.
+  Planificacion: Leer para saber; productos relacionados con esquema y resimenes.

+ Produccion textual: leer para escribir; productos relacionados con borradores y textos
intermedios.

Revision: leer para criticar y revisar; productos relacionados con el texto en su version final.

Metodologia

Para el desarrollo de esta investigacién, se contd con la participacion de 124 alumnos (56 mujeres y 68
varones) de un colegio de Santiago de Chile. Se trabajo con tres profesores de la asignatura de “Lenguaje
y Comunicacion”: Cecilia de 54 afios (nivel 4° basico); Luis, de 50 afios (nivel 6° basico); y Marcela, de 36
afnos (nivel 8° basico).

Las siguientes tablas muestran la distribucion de los estudiantes por sexo y edad:

Tabla 2. Distribucién de la muestra por sexo (alumnos).

Nivel Total Mujeres Hombres
40 43 20 23
6° 40 17 23
8° 41 19 22
Total de la muestra 124 56 68

Tabla 3. Distribucion de la muestra por edad (alumnos).

Nivel Total Mujeres Hombres
Media Desv. Media Desv. Media Desv.
40 9.5 0.5 9.50 0.51 9.48 0.51
6° 11.45 0.50 11.53 0.51 11.39 0.50
8° 13.32 0.47 13.26 0.45 13.36 0.49
Total de la muestra 11.39 1.66 11.39 01.66 11.38 1.67
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Como materiales, se aplicd una entrevista de 17 preguntas para los docentes y de 13, para los alumnos.
En ambos casos, las preguntas estuvieron repartidas en dos bloques. En el primero, hacian referencia a
laimportancia de las consignas y en el segundo a cuestiones relacionadas con la ensefianzay trabajo de
la composicion escrita dentro de la sala de clases.

Las entrevistas fueron grabadas en video y posteriormente, transcritas. Dos jueces se encargaron de
separar las respuestas de los participantes de analizar las palabras mas importantes que se desprendian
de ellas.

Resultados

Se presenta continuacién los resultados distinguiendo los principales puntos para cada uno de los
niveles educativos participantes.

Nivel 4°

Alumnos:
+  Escritura ligada a la narracion de experiencias personales. Medio de creacion literario.
+  Consignas eficaces por su brevedad y constancia. Aplicables a productos.
+  Textos eficaces si se consigue la estructura textual solicitada.
+  Busqueda de palabras claras para expresar la idea general del texto.
+ Actividades basadas en experiencias previas y que fomenten la conexion de ideas a lo largo del texto.
+  Creen que obtienen buenos resultados gracias a la motivacion.
Docente:

+  Consignas como elementos para la guia del trabajo. Medio para evaluar productos (Guias y
elementos de contextualizacion).

+ Actividades de escritura mediatizadas por instrucciones claras, breves y constantes.

+  Visién de la escritura como un elemento ludico y a la vez, como un medio de desarrollo cognitivo.
+  Buenos niveles si los textos se escriben a partir de las estructuras solicitadas.

+  Los textos mas leidos y los que mas se producen: textos literarios.

+  El buen desempefio de los alumnos se justifica a un trabajo constante con los textos y la guia
de la profesora.

Nivel 6°

Alumnos:
+ Lasconsignas son importantes para conseguir la estructura del texto y para formular preguntas.
+ Actividades centradas en diferentes ejercicios, aunque haya mayor tendencia de los narrativos.

+  Como mejora postulan la necesidad de realizar mas textos antes de la fase de evaluacion.
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+  Loquemas valoran de los textos es la posibilidad que otorgan para exponer vivencias personales
y para poder comunicarlas a otros.

«  Sevalora la letra y la ortografia, pero también, consequir la estructura textual solicitada en las
instrucciones, y también que las ideas estén conectadas.

+  Los textos que mas leen en clase son los de tipo narrativo.

+  Obtienen buenos resultados porque tienen buena predisposicion y porque atnan el esfuerzo con
ayudas externas.

+ Realce de la planificacion y del comentario de los resultados con el resto de la clase.
Docente:

+  Consignas: medios que han de aparecer de forma reiterada. Deben permitir que los alumnos
formulen sus propias preguntas.

+  Aplicacién de escritura para observar la variedad textual que ofrece el curriculum.

+  Escribir para registrar experiencias personales.

+  Enlos textos valora la exposicion l6gica de experiencias personales.

+  No hay textos predominantes, aunque haya una tendencia mayor hacia los textos narrativos.

+  Logros mermados por la poca capacidad para reflexionar sobre lo que se ha hecho.

Nivel 8°

Alumnos:
+  Consignas eficaces si permiten que la profesora aclare dudas.

+  Se escribe para afianzar el dominio de la lengua y para adquirir conocimientos aplicables a la
vida cotidiana.

+  Escritura de todo tipo de textos, pero en especial, aquéllos que tengan que ver con la exposicion
de vivencias personales.

+  Enlaescritura lo que mas se valora es la estructura y el tema del texto.
+  Seobtienen buenos resultados gracias al apoyo de la profesora y a los conocimientos previos.
+ Valoracién de trabajo por etapas para desarrollar los textos.
Docente:
+ Laconsigna es un medio para el control del proceso (dudas) y del producto (estructura textual).

+  Se escribe para desarrollar competencias para la vida y para aprehender diversas estructuras
textuales.

+ Lo mas importante en la escritura es conseguir textos que se ajusten a las caracteristicas
estructurales demandadas.

+  Los fallos en los alumnos se deben a falta de motivacion o de poca cercania hacia la tarea.
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Conclusiones

A partir de los resultados es posible sefialar que, en términos generales, la escritura es vista como un
medio para la exposicion de vivencias personales. De ella, lo que mas se valora es el hecho de conseguir
un producto claro y distinguible a nivel estructural.

La composicion escrita dentro de los tres niveles participantes no aparece como un medio para la gestion
de los conocimientos. En este sentido, las consignas permiten a los docentes asumir roles tales como
guias, coordinadores o motivadores.

Finalmente, no aparece en las respuestas ningun tipo de consideracion respecto a los componentes
sociales de la escritura, tales como la imagen del lector.

Por lo tanto, se desprende que las teorias que se desprenden de las respuestas estan cercanas de las
teorias directa y constructiva desde el punto de vista del aprendizaje. Ello ocurre porque los participantes
estan preocupados por la obtencién de productos cuantificables (estructura textual), pero también por
cuestiones relacionadas con el control y coordinacion de los aprendizajes (motivacion; etapas de la
escritura; guia y ayudas).

Desde el punto de vista de la composicion escrita, las teorias se relacionan con las teorias cognitivas y
socio cognitivas, sobre todo, por la importancia dada a la regulacion del proceso, a la asimilacion de las
instrucciones y, por supuesto, a factores motivacionales y conductuales.
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Una propuesta didactica de ensefianza del espafol como LE a
través de cuentos jordanos de tradicién oral

Margarita Isabel Asensio Pastor

Universidad de Almeria

Introduccion

En las ultimas décadas, la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras (LE) asi como de segundas
lenguas (L2) ha mostrado un creciente interés por aquellos aspectos relacionados con los factores
individuales del alumno. A este respecto, el Marco Comun Europeo de Referencia de las Lenguas (2002: 99-
106) se hace eco en el apartado de competencias generales. Estas las entiende como los conocimientos,
destrezas y caracteristicas individuales que posibilitan a una persona a realizar acciones y se dividen
en tres: saber o conocimiento declarativo; saber hacer o conocimiento instrumental y saber ser o
competencia existencial. Esta Ultima es la union de las caracteristicas individuales del estudiante y sus
rasgos personales.

En este articulo, recogemos una propuesta didactica que emplea el elemento cultural propio del
estudiante como la forma posibilitadora de establecer un didlogo intercultural y etnocultural con la
lengua-cultura objeto de estudio. Consideramos que esto favorece una ensefianza de corte afectivo. Asi
pues, los objetivos de este articulo y de dicha propuesta son:

1. Ofrecer nuevos caminos de actuacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje de E/LE fuera de
un contexto hispanoparlante.

2. Trabajarlos factores afectivos que incidan en el propio aprendizaje de los aprendientes haciendo
que la adquisicion sea significativo.

3. Elaborarunapropuestadidacticaque contempleelelemento cultural desde el didlogointercultural,
es decir, alejada de las propuestas de ensefianza-aprendizaje de ELE/L2 eminentemente
etnocentristas.

Para la consecucion de estos objetivos hemos establecido el siguiente orden expositivo: en primer lugar,
un acercamiento de tipo tedrico sobre la afectividad y la actitudes del alumno y la relacion entre lengua
y cultura; en segundo lugar, el contexto educativo para el que fue disefiado; en tercer lugar, hipétesis de
partida, justificacion del empleo de la tradicion oral y descripcion de la propuesta didactica y, por Ultimo,
conclusiones sobre la misma.
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Trasfondo tedrico

La afectividad y las actitudes del alumno

La afectividad el contexto de ensefianza-aprendizaje- de LE, siguiendo a Damasio (1996:xiii), se puede
definir como el estado de danimo, las emociones o la conducta del aprendiente que condicionan dicho
proceso Yy, al mismo, lo hacen significativo; supone, ademas, superar la dicotomfa entre lo racional y lo
emotivo en dicho proceso. En efecto, como expone Piaget en su libro Inteligencia y afectividad (2005),
existe una relacion estrecha entre los aspectos afectivos y los cognitivos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Asi pues, Schumann (1999) considera que la base neurobioldgica del aprendizaje tendrd
consecuencias cada vez mas importante para el proceso de aprendizaje-ensefianza, en general, y de
idiomas, en particular.

En los afos 80, Krashen (Krashen y Terrel, 1983) introdujo la llamada hipétesis del filtro afectivo. Este
filtro contempla la actitud del aprendiente junto con sus sentimientos, su estado animico y otros factores
emotivos que pueden interferir de manera positiva o negativa en el proceso de adquisiciéon y aprendizaje
de una lengua. Asimismo, para Arnold (2000), la afectividad es un filtro emocional que en el aula debe
implicar totalmente al alumno ya que esta condiciona la efectividad de dicho proceso. Evidentemente,
como docentes debemos colaborar en laneutralizacion o, cuanto menos, la disminucion de las emociones
negativas.

En definitiva, consideramos que la practica docente debe ir encaminada a estimular una actitud positiva
por parte del alumno en relacién a su proceso de ensefanza-aprendizaje. Esto nos obliga a que tomemos
como objetivo actuar adecuada y eficazmente como docentes buscando maneras de actuacién de tipo
didactico que tengan en cuenta las variables individuales del alumno.

Lengua y cultura

Como afirma Lomas (1999), la lengua no es solo un conjunto de elementos linglisticos, sino que
refleja nuestra identidad sociocultural. Desde esta perspectiva, no es posible desligar lengua y cultura.
Ahora bien, en muchos casos el elemento cultural que se ensefan en las aulas de E/LE se basa en una
concepcion etnocentrista de la misma, es decir, no tiene presente la cultura del alumno asi como el
conjunto de creencias y valores de este.

Consideramos que como docentes de lengua debemos acercarnos a la nueva lenguay su cultura con una
actitud afectivay positiva porque aprehender y aprender una cultura nos lleva directamente a comprender
aspectos como la identidad propia de un lugar o la de la comunidad linglistica que emplea esa lengua.
Al mismo tiempo, este alumno configura un nuevo yo en dicha lengua. Sin embargo, como nos recuerda
Oliveras (2000) cuando el alumno entra en contacto con una nueva lengua-cultura puede experimentar
reacciones contrarias provocando un choque cultura que afecta tanto a variables afectivas como a
variables cognitivas. Por tanto, la propuesta que aqui presento esta orientada al didlogo intercultural y
etnocultural que evite ese posible choque.

La propuesta didactica

El contexto jordano

La propuesta nace para estudiantes del B.A. (Bacholor Degree) en lenguay literatura espafiola e inglesa de
la Universidad de Jordania. El estudio del espafiol es cada vez mas notable en Jordania especialmente
desde el afio 2000. Sin embargo, el contexto jordano, a lo largo de su breve historia como el pais que
conocemos actualmente, ha experimentado un proceso de aculturacion en tanto que ha ido incorporando
elementos de diversas culturas y obligando a su gente a reajustar sus patrones culturales. Esto se debe
a que Jordania se caracteriza por ser un territorio inscrito dentro de lo que podemos definir como arabe,
por lo que forma parte a nivel socio-histérico y cultural de la “arabidad”. Al mismo tiempo, ha sufrido el
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colonialismo britanico durante la primera mitad del siglo XXy, ademas, también soporta los efectos de la
globalizacion y la tendencia a la alienacion cultural.

Hipdtesis de partida

La hipodtesis de partida en la que se sustenta esta propuesta didactica era como atender a las
singularidades de este complejo contexto sociocultual y que no se generase en el alumno un rechazo
o choque cultural aceptando y valorando la suya propia. En definitiva, se trataba de que aceptaran el
proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol como un proceso enriquecedor y no colonizador. Para
ello, recurri a la propia tradicion oral del estudiante, en concreto, a través del cuento folclérico.

¢Por qué emplear el cuento de tradicion oral?

El cuento de tradicién oral se situa dentro de lo que podemos denominar folclore. Este lo definié Ben-
Amos que entendié el folclore como “la comunicacién artistica en el seno de pequefios grupos” (Ben-
Amos, 2000:50).

En la actualidad, nadie pone en cuestion la importancia y significacion de la tradicion oral de un
pueblo como parte integrante y definitoria de su cultural. En concreto, el cuento popular es un tipo de
manifestacion cultural que concentra elementos particulares de la misma idiosincraticos de una zona y,
al mismo tiempo, universales como afirma Morote (2010:139):

El hombre de todos los pueblos y culturas ha sentido desde siempre la necesidad de expresar sus
sentimientos y explicarse todo aquello que le rodea a través de sus cantos y cuentos originarios; estos
han ido conformando con el paso del tiempo un patrimonio cultural, que conviene conservar para que
no se pierdan los testimonios orales de un pasado, en ocasiones desconocido e infravalorado, por lo
gue es conveniente, a nuestro juicio, llamar la atencion sobre su valor en la educacion lingdistica y
literaria de los estudiantes de cualquier nivel educativo, desde la educacién infantil hasta la formacién
universitaria.

Ahora bien, concebimos de la misma manera que siendo el cuento de tradicién oral una de las
manifestaciones primarias del ser humano ha de servir también desde la cultura en la que nace como
mecanismo de aceptacion e identificacion de lo propio en el proceso de ensefianza-aprendizaje de otra
lengua. Sin duda, aceptarnos es sinénimo de poder aceptar la lenguay la cultura que se esta aprendiendo.

La tradicion oral, como ya expusimos, nos aleja del etnocentrismo cultural que domina el proceso de
adquisicion de una lenguay, ademas, huye de un concepto elitista de la cultura que se basa generalmente
en lo escrito relegando la oralidad o lo popular a un grado de marginacion.

Muestras de trabajos en los que se ha incluido la tradicion oral y el cuento en la ensefianza de lengua
lo encontramos, desde el punto de vista materno en Pelegrin (1984), Morote y Torrecilla (1999), Gémez
Lopez (2007, 2003) o Morote (2008), entre otros asi como un acercamiento mas timido en la ensefianza
del espafiol como LE (Morote, 2001; Berna, 2013). De las propuestas que han ido surgiendo en este
tiempo, se desprende que su empleo ofrece mas ventajas que inconvenientes a la hora de ser empleado
desde el punto de vista didactico en el aula y a nivel cultural.

El cuento de tradicion oral es un tipo discursivo facilmente reconocible por los discentes ya que en todas
las culturas existen muestras. Ademas, suele ser el primer contacto del nifio/a con la literatura y con la
narracién. Se trata de una manifestacion discursiva breve que lo hace ser, seguin Gonzélez (1986:196),
“un elemento motivador tanto para profesores como para alumnos atendiendo a su edad, su entorno y
sus preocupaciones”. Por otro lado, desde el punto de vista cultural, el cuento forma parte de la cultura
como venimos insistiendo. La literatura de tradicion oral acoge en su seno la memoria histérica de los
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pueblos con sus valores, su cultura tradicional, sus elementos discursivos, su herencia tanto cultural
como estética que proceden de la experiencia vital (Gdmez Lépez, 2003; Morote, 2010).

En sintesis, la introduccion de la tradicion oral en general, del cuento en particular en el aula supone,
por un lado, un instrumento de autoconocimiento de la propia cultura mediante un acto reflexivo que
ayude a estimular la autoestima de los alumnos y de sus propios entornos y, por otro lado, colabora en el
diadlogo intercultural y etnocultural. Claro estd, dentro de los parametros de una dimension plurilingUista
y pluricultural de la ensefianza de la lengua que el MCER (2002:131-133) entiende como la capacidad de
participar en encuentros interculturales y la interrelacion de los conocimientos y experiencias que una
persona posea en otras lenguas y culturas conformando un todo integrado. Esto le permitira relacionarse
de forma efectiva y eficaz en diversos contextos socioculturales y alcanzar una comprension mas
profunda de su propia identidad social y cultural. Esto colaborard en que el alumno adquiera una postura
comprensiva, abierta y tolerante.

Descripcion de la propuesta

La propuesta se recoge en la tesis doctoral de Asensio Pastor (2015). Esta se basa metodoldgicamente
en un enfoque holistico y mediante tareas (EMT). Esté orientada hacia la construccion de la competencia
comunicativa de los alumnos en todas sus dimensiones y se centra en la accién. La tarea la define Nunan
(1997) como una unidad de trabajo en el aula que implique a los aprendientes en la comprension, la
manipulacion, la produccion o la interaccion en la lengua que aprenden centrandose mas en el contenido
que en la forma. EIl MCER (2002:155-166) la considera una accién intencionada que un individuo
considera necesaria para conseguir un resultado concreto para resolver un problema, el cumplimiento
de una obligacién o la consecucién de un objetivo, ademads, forma parte de la vida diaria en los &mbitos
personal, publico, educativo o profesional. Asimismo, esta funciona como la unidad de organizacién del
aprendizaje y nos lleva a los contenidos a trabajar; ésta, en definitiva, es la que dictaminard los procesos
a seqguir en el aula.

En el siguiente cuadro clasificamos la propuesta:

Cuadro 1. Clasificacion de la propuesta.

Nivel: B1 (intermedio)

Duracion: 4 horas repartidas en cuatro sesiones + horas en casa (aprox. 5).

Actividad de la lengua implicada: expresion oral y escrita, comprension lectora, oral y audiovisual, interaccion.
Destinatarios: alumnos universitarios de lengua-literatura.

Tipo de agrupamiento: individual, en parejas, en pequefios grupos, toda la clase.

Material: musica, fotografias, vifietas, ordenador con conexion a Internet y fotocopias.

Secuenciacion de la propuesta

Primera fase: presentacion de la tarea final.

Cuadro 2. Tarea final.

Sois unos famosos etndgrafos que estais investigando sobre los cuentos orales de vuestro pais porque os
han pedido que hagais una recopilacion por escrito para la revista Hakawatr (Cuentacuentos).

Segunda fase: El trabajo de aula estd organizado como una secuencia de actividades que potencian
y aportan diversos elementos para la resolucion de dicha tarea final. Estas actividades son tipo
comunicativo, de apoyo lingistico y tedrico que forman un entramado coherente y ldgico.
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Cuadro 3. Secuenciacion de las actividades posibilitadoras.

| B

¢Qué es un cQué cQué Recopilacion de Presentacion Traduccion

cuento? elementos estructura los cuentos en y trabajo de un al espafiol de
integra un tiene? dialecto arabe cuento de tradicion los cuentos
cuento? oral espafol recopilados

Concrecion tedrica en una receta de cocina Trabajo Andlisis de las

del perfecto cuento. etnografico caracteristicas del

espafol oral y el
cuento

Trabajar los elementos lingdisticos en
espafiol

Desarrollo de los elementos tedricos
necesarios sobre el género

Tercera fase: Reflexion y puesta en comun final. Concrecion en formato digital de la revista.

Conclusiones

Desde nuestra experiencia, las ventajas de este tipo de propuesta fueron multiples y diversas. En primer
lugar, al trabajar con tradicion oral, nos alejamos de un concepto elitista de la cultura basa generalmente
en lo escrito y relegando la oralidad o lo popular a un segundo plano. En segundo lugar, al recurrir a
elementos culturales propios del alumno y conectarlos con los de la nueva lengua-cultura nos sirvié
para establecer un didlogo intercultural y etnocultural y, de la misma manera, a incidir en las variables
afectivas lo que generd en los discentes un proceso cognitivo eficaz y significativo.

En ultima instancia, se trata de una propuesta capaz de adaptarse a cualquier contexto en el que se
ensefie el espafiol como lengua extranjera o segunda lengua.
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Introduccié

La proposta d'innovacio educativa neix amb la voluntat de planificar, de forma progressiva i programada,
un augment de I'is de TIC als centres de secundaria. Aquest proposit es justifica per la immersio
tecnologica de la societat actual i la necessitat que s'eduqui els centres sobre aquest fenomen. Gutiérrez
(2003:79) plasma la idea en el concepte d'alfabetitzacié mediatica, que és sinonim de multialfabetitzacio
(vegi's les diverses propostes terminologiques a Area, 2012). Des del punt de vista comunicatiu, els
recursos TIC han d'esdevenir una eina de transformacio social en la construccié d'un mén més just i
solidari per tal de treballar les competencies centrades a conviure i habitar al moén; tal i com apareix al
curriculum (Decret 142/2008). Dit altrament, les TIC seran utilitzades en I'ambit de literatura, de forma
transversal, com un mitja per a consolidar els continguts i assolir els objectius del curriculum a través
d'una actitud critica, autbnoma i creativa.

Per poder assolir I'objectiu d'estructurar les sessions de 1r de Batxillerat a través del Prezi cal que els
docents, talicomesmentaArea (2001:394), superinlabarreraactitudinal (porales TIC al ser desconegudes)
i la barrera mediatica (coneixements didactics de la informatica, gliestions metodologiques, formes
d'organitzacio i de gestid de l'aula, estrategies d'agrupament d'alumnes, formes d'interaccié grupal...).
Aquestes dues barreres s'han de vencer a copia d'una formacié constant per part de docents i d'una
bona programacié de la proposta a implementar; hi ha autors (Domingo, 2000; Area, 2001; Domenech,
2007) que expliciten uns punts fonamentals a tractar pel que fa a I'educacio tecnoldgica del professorat.

Contextualitzacié de la proposta d’innovacié educativa

La proposta pren un caracter multidisciplinari i, per tant, permet treballar diverses competéncies.
Tanmateix, l'activitat relaciona de forma especial la competéncia del tractament de la informacio i la
competencia digital amb la comunicativa i les especifiques de I'ambit de llenglies. Els objectius del
curriculum que es treballen es poden sintetitzar de la seglient manera: Realitzar exposicions orals de
forma coherent, cohesionada i correcta a través d’'un mitja audiovisual: el Prezi; utilitzar l'eina TIC de
forma sistematica a I'aula i experimentar amb les possibilitats que ofereix, especialment, amb el zoom
i I'hipertext; i coneixer i identificar els principals autors i periodes de la literatura catalana a través de
fragments literaris.

Pel que fa als continguts, la proposta també encaixa amb el que s'estableix al curriculum. Amb el Prezi es
pot elaborar una exposicié oral formal amb I'ajuda del suport audiovisual; fet que requereix una preparacio
prévia i, per tant, la possibilitat de reflexionar sobre el registre a utilitzar. A més, permet la lectura, I'analisii
la comprensio critica de textos literaris, aixi com el comentari interpretatiu i I'elaboracié d'un discurs critic
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amb adequacio, coherencia, cohesié i correccié linglistica a partir de textos literaris; cosa que també
afavoreix el coneixement de la tradici¢ literaria.

Criteris i principis de seleccid de I’eina

A banda de les disposicions curriculars, s'ha de tenir present quin valor afegit representa la proposta
respecte els objectius i els continguts. Es a dir, per qué s'ha seleccionat el Prezi? Quines caracteristiques
presenta que fan que s'adeqi a la proposta? Fonamentalment hi ha dos principis a tenir en compte: la
insercio dins el context socioeducatiu i I'afavoriment de I'aprenentatge significatiu.

Pel que fa a I'acoblament dins el context socioescolar s’ha d'implementar la proposta mitjangant una
actuacio coordinada amb els Departaments i els organs de gestio, tot adaptant-se a les possibilitats
tecnologiques i de recursos humans del centre. Aixi mateix, I'eina ha de permetre la integracio de tot
l'alumnat (respectar les caracteristiques cognitives) i, en la mesura del possible, de les families en el
procés de transformacié educativa cap a I'is generalitzat de les TIC. Un dels criteris que ha menat a
I'eleccié de I'eina ha estat de tipus practic; els costos son escassos (projector, ordinador i Wifi a les aules)
i la poca dificultat de realitzacid i, per tant, existeix una bona predisposicié de docents i alumnes a emprar
I'eina. Hi ha diversos autors que expliciten criteris de seleccié de les TIC, a tall d'exemple es pot veure
Ambros (2002:110-111).

Respecte a la propiciaci¢ de I'aprenentatge significatiu s'ha de destacar I'eficacia del mitja, ja que millora
el procés d'ensenyament-aprenentatge. En primer lloc, la proposta respon a un model constructivista
de I'ensenyament (Zabala, 1993). Aixi doncs, el Prezi fomenta el treball cooperatiu a través de l'edicié
compartida; estimula el flux d'idees gracies a la reflexid, la creativitat i la hipertextualitat; i permet crear
diverses rutes de presentacié mitjangant el zoom i el caracter no lineal.

Ensegon lloc, es pot adduir la seva funcionalitat en tant que multimédia interactiu; qlestio que ha delimitat
Duarte (2000:143-144). Aixi doncs, i sequint Duarte, el Prezi presenta les segtients funcions: innovadora
(ja que a l'introduir-lo es modificara el procés d'ensenyament-aprenentatge), motivadora, estructuradora
de la realitat, formativa, operativa, informativa, investigadora, expressiva i avaluadora.

El fet que el Prezi sigui un mitja hipertextual, hipermedia i multimedia és, també, un dels factors que
s’han decantat per la seva eleccio. Es multimedia perqué presenta tot tipus d'informacié (visual, auditiva
i textual) a través d'una sequienciacié marcada i coordinada (la ruta principal de la presentacié l'estableix
l'autor). Ara bé, a I'hora d'accedir als enllagos web apareix el disseny hipertextual, ja que Internet és
l'autentic hipertext (i és aqui quan les rutes s'eixamplen, s'entrellacen i es poden modificar segons les
necessitats dels lectors). | és en aquest punt on es combina I'hipertext i el multimedia, que s'ha de parlar
del Prezi com un mitja hipermedia (Sanchez i Romance, 2000).

En tant que el Prezi és un mitja hipermedia, també és multimodal, fet que afavoreix el desenvolupament
de la competéencia comunicativa linglistica i audiovisual. El fet que sigui multimodal permet la integracio
de diversos formats textuals, auditius i audiovisuals que conformen un nou tipus de representacio i de
comunicacio i que, incideixen en el paradigma tradicional de I'alfabetitzacié (lectura i escriptura). Aquesta
nova forma de comunicacio és multidireccional i polifacetica; té lloc a través de multiples mitjans i canals.
El Prezi permet aglutinar diversos elements (imatges, musica, moviment, animacions...) que han de servir
als alumnes per treballar la competencia comunicativa lingUistica i audiovisual, a la qual li és inherent el
concepte "‘multimodal”.

Desenvolupament de la proposta

Una vegada s'ha justificat el Prezi pedagogicament i s'ha integrat dins I'etapa educativa corresponent,
s’ha de desenvolupar la proposta. Els alumnes, en grups de quatre persones, disposaran d'uns vint
minuts per a realitzar 'explicacié teorica sobre un autor o corrent literari (per ordre cronologic tot seguint
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el curriculum). La resta de la sessio estara destinada a preguntes i comentaris sobre I'avaluacio de la
presentacio, aixi com a proporcionar linies de millora que els companys hauran d'incloure al Prezi i hauran
de tenir present en futures presentacions. Les exposicions es realitzaran a l'inici de cada nou tema |
serviran per a contextualtizar la part de dels comentaris de textos que es treballaran amb el professor.
Per tal que tots els alumnes mantinguin una actitud activa al llarg de les sessions, se'ls demanara que
préviament s’hagin llegit i/o cercat informacié sobre el tema que tractaran els seus companys, aixi seran
més critics amb la coavaluacid i realitzaran comentaris més significatius.

Amb la finalitat que els alumnes copsin la idea sobre que és el que han de fer, s'ha creat un Prezi model
(sobre el tema dels origens de la prosa catalana). Aquest model (http:/prezi.com/uutvnysl155g/els-
origens-de-la-prosa-catalana/) és una de les moltes possibilitats que els alumnes podran d'explotar i
segueix els minims requerits a l'estudiantat per a I'elaboracié de la presentacio.

Establiment de les pautes per a la creacio i la presentacio del Prezi

Les pautes d'elaboracié de I'exercici estan dividides en dos apartats (qliestions sobre el Prezi i sobre la
presentacio oral) i tenen incidencia en els aspectes formals i de contingut. Com a pautes generals, se'ls
indicara que I'exercici ha de ser fruit del treball col-laboratiu i que no pot contenir copies literals d'Internet
o dels llibres (si que es pot incloure cites si s'especifica I'autoria). El llibre de text ajudara a estructurar el
contingut i a saber que és allo que s'ha d'explicar, tot i que no sera I'Unica font (els alumnes poden cercar
informacié en enciclopédies, pagines web o llibres especialitzats).

Condicions sobre el Prezi (minims requerits):
+  Questions formals:

- El Prezi ha de contenir un minim de 10 diapositives i hi ha d'apareixer els noms dels autors i
el titol de la presentacid.

- Elzoom i laruta de presentacio s'han d'emprar per il-lustrar millor els continguts.
+  Questions de contingut:

- Labase de la presentacio ha de ser una metafora o bé una imatge relacionada amb el tema
a tractar.

- Els conceptes clau de la unitat han d'apareixer de forma visual i s’han d'explicar i relacionar
amb informacio critica i verag.

- Al llarg de la presentacié s'ha d'adjuntar un dibuix o una fotografia actual de forma
contextualitzada amb el temari exposat.

- Durant la presentacié s’han de col+locar 3 hipervincles que connectin amb una altra web
que contingui informacié rellevant. | també, 3 hipervincles que expliquin la definicid d'un
concepte o idea (diccionari).

- Unvideo o una cango significativa s’ha d'inserir de forma coherent i justificada.

+  Per augmentar la nota: Es valorara positivament la creativitat i l'originalitat, aixi com el fet
d'introduir nombrosos recursos i comentar, per exemple, un breu fragment literari.
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Condicions sobre la presentacio oral:

«  Questions formals:

Tots els membres del grup han d'intervenir de forma equitativa durant uns 20 minuts.
- Liniciiel tancament de I'exposicié han de ser controlats i degudament marcats.

- El registre a utilitzar ha de ser l'oral formal i I'exposicié ha de ser correcta, coherent,
cohesionada i ben estructura.

- Lagestualitat i I'expressié corporal s'han de controlar, aixi com la velocitat, el to, la intensitat
i el timbre de la veu.

+  Questions de contingut:

- Les intervencions han d'estar planificades i s’han d'ajustar a la presentacio Prezi.

Avaluacioé

Els criteris de la rubrica s'han creat en consonancia amb les indicacions per a la realitzacio de l'activitat |
amb els criteris d'avaluacié que apareixen al curriculum. Els alumnes de la classe avaluaran els companys
que estan fent I'exposicié (tota la classe avaluara els criteris sobre el Prezi, perd per a I'expressio oral
nomeés es fixaran en un alumne el nom del qual escriuran a la rdbrica). Aixi, tota la classe avaluara el Prezi
(el qual tindra una mateixa nota per tots els membres del grup), perd cadascu tindra la seva nota sobre
la presentacié oral (que sera avaluada per 5 0 6 companys en cada alumne). Cada Prezi, una vegada
corregit, s'afegira a un Prezi conjunt que aglutinara tots els Prezis elaborats a tall de resum i sintesi del
curs.

Una vegada hagin acabat I'exposicié, cada alumne omplira la graella d'autoavaluacio on sera obligatori
apuntar algun aspecte a millorar, de la mateixa manera que també ho han d'assenyalar els seus companys
avaluadors. Aixi, es practica 'autoavaluacio i la coavaluacid, posant especial interes en els aspectes a
millorar de cara a futures exposicions. L'avaluacié es dura a terme durant la mateixa sessi¢ a través del
mobil dels alumnes.. El docent ha d'oferir una ajuda ajustada a 'alumne (oferint les pautes d'elaboracio,
d’avaluacié i de correccid), perod és el propi alumne qui s'avalua i qui va construint el saber a través de
I'activitat mental constructivista. L'horitzé d'avaluacié que cal perseguir en la proposta didactica és el
model d'avaluacié formadora (Ramos), que consisteix en 'autogestié dels errors per part dels alumnes
(deteccid i correccié dels errors en la presentacié realitzada i assimilar-los per tal d'evitar-los en les
futures presentacions). També és important l'anticipacié i la planificacié de l'accié de cara a futures
presentacions i/o de cara a resoldre dubtes que puguin sorgir als altres companys. Finalment, caldra que
els alumnes s'apropiin dels criteris del docent per tal d'avaluar-se de forma critica.

La rubrica sha creat amb el Drive (https:/docs.google.com/forms/d/1BxVuCYap3cmfQ-
M5INygwMRZ2R2pE-uLnSgQoUw2PKk/viewform) perqué permet gestionar i realitzar estadistiques
sobre els resultats obtinguts i es pot enllacar al Prezi realitzat. La rdbrica és modificable i ampliable, per
exemple a través d'altres criteris, com els que ha establert Gallart. A continuacio, i per cloure l'apartat, es
mostra la rubrica d'avaluacio.
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Laura Aubets Fabrega

Prezi, una eina per a implementar les TIC a I’aula

Taula 1. Rubrica d'avaluacié sobre el Prezi i I'expressio oral.

Persona avaluadora:
Persona avaluada:

Criteri Qualificacio*

1. El zoom i la creacio d'un itinerari concret han servit per facilitar
I'exposici¢ dels continguts.

2. Els conceptes clau de la unitat estan degudament explicats,
contrastats i ampliats amb fonts d'informacic critiques (sense copiar literalment).

3. La imatge metaforica manté relacié amb el contingut.

4. La fotografia o el dibuix actual s'han relacionat amb el tema.

5. Els diversos hipervincles sén significatius.

6. La cangd o video conté informacions rellevants i estan contextualitzades.

PREZI

7. La presentaci¢ és coherent i correcta gramaticalment.

8. L'exposicio esta cohesionada i ben estructurada.

9. El registre oral formal ha estat utilitzat durant I'exposicié (no ha utilitzar
barbarismes ni col-loquialismes).

10. L'expressio oral, la gestualitat i la veu (lent/rapid, intensitat alta/baixa, mirar el
public...) han estat adequades al llarg de I'exposicié.
Anota a baix els aspectes a millorar.

EXPRESSIO ORAL

11. El suport audiovisual recolza l'exposicié oral.

Resultat final:

Aspectes a millorar sobre el Prezi:

Aspectes a millorar sobre la presentacié oral:

* La qualificacié pot ser: 1 (assoleix el criteri plenament), 0,75 (compleix forga el criteri), 0,5 (compleix el criteri de forma
regular), 0,25 (compleix molt poc el criteri) i O (no assoleix el criteri).

Sintesi

La implementacio de les TIC a les aules de secundaria, de forma general i planificada, s'ha de dur a terme
progressivament, en la mesura que professors i alumnes estiguin preparats. Aquest treball, per tant,
pretén ser una via inicial per tal d'aconseguir aquest fi. A través d'una eina TIC es treballen els continguts
de literatura i d'expressio oral i encara que no existeixi cap supermitja (Espafa et al. 2008:26), qualsevol
mitja pot ser efectiu si es mobilitza quan I'entorn d'ensenyament-aprenentatge ho requereixi. Per contra,
no sera resolutiu si no encaixa amb el desenvolupament de les classes.

Tal i com s'ha constatat, el Prezi encaixa amb el model curricular i aporta una série de nous valors per
treballar la literatura mitjangant les exposicions orals, per bé que també presenta alguns inconvenients
(com per exemple I'is excessiu del zoom). Finalment, cal remarcar que el Prezi és només una de les
multiples eines i propostes (blogs, Webquest, Caceres del tresor, xarxes socials...) que es poden aplicar al
mon de l'educacio per tal de millorar-lo i adaptar-lo a I'imperatiu que reclamen les TIC i la societat.
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Learning Catalan.info: creacié d’un entorn virtual
d’ensenyament-aprenentatge de catala

Andratx Badia Escola

Universidad de Santiago de Compostela

Introduccié: nous mitjans, noves necessitats, noves oportunitats

Els ultims trenta anys han condensat i segueixen fent-ho la revolucié tecnologica més gran en el periode
més curt de la humanitat. La possibilitat massiva de portar Internet a la butxaca gracies als dispositius
mobils i I'evolucié del mitja, dels primers webs estatics a la interaccié actual de les xarxes socials i el
dinamisme web 2.0, han transformat els nostres habits quotidians. Per tant, no semblaria logic que
I'ensenyament, pilar fonamental de la transmissié del coneixement, no s’hagués vist immers de ple en
aquesta dinamica.

A partir dels anys 60 del segle XX i amb molta més intensitat dels 80 i dels 90, molts autors vaticinen,
malgrat totes les reticéncies, que les aportacions de les noves tecnologies s'acabarien implantant a les
aules. Encara I'any 2003, Juan Pedro de Basterrechea pronosticava en el Segon Congrés CEFE, celebrat
a Amsterdam, que «todo indica que los recursos técnicos al servicio de la ensefianza van a incorporarse
ala practica docente» (2003:1). Deu anys després, aixo ja és una realitat majoritaria, tot i que segurament
amb més potencial per descobrir que experiencies, eines i solucions portades a terme.

L'entusiasme d'explorar horitzons desconeguts i necessitats professionals em van portar a crear
la versi¢ alfa de LearningCatalan.info com a TFM del Master en Ensenyament de Catala/Espanyol
per a Immigrants (UdL). Un entorn que aprofita totes les possibilitats de Wordpress per convertir-lo
en un sistema de gesti¢ d'aprenentatge i continguts (LCMS en les sigles en anglés) a partir d'unitats
didactiques digitals dissenyades amb l'eina d'autor de codi obert i lliure eXeLearning.org. La descripcid
técnica i metodoldgica que segueix del desenvolupament de LearningCatalan.info tant vol donar-lo a
coneixer com demostrar, com s'apunta a les conclusions, que és factible implementar aquesta nova via
en I'ensenyament-aprenentatge de catala com a L2/LE (CLE).

Els fonaments: participacio, motivacio, comunicacié i responsabilitat

Qualsevolprojected'aquestescaracteristiqueshadeconstruir-sebasant-seencinccriterisimprescindibles:
comunicacid, interactivitat, continguts que permetin assolir coneixements, sistemes d'avaluacié i un
entorn d'aprenentatge que presenti facilitats d'Us tant per a I'alumnat com per al professorat (Scagnoli,
2000; Guitert, 2001; Juan i Olalde, 2007; Juan, 2004; Fernandez-Pampillén, 2009; entre d'altres). Aixo
significa, com bé ho sintetitza Scagnoli (2000:1), que l'aula virtual no pot reduir-se Unicament a canalitzar
lainformacid, com una simple imitacio del llibre de text, sind que totes les activitats i tasques proposades
han d'integrar-se d'una forma ben estructurada i seqlienciada en el procés d'ensenyament-aprenentatge.
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D'altra banda, qualsevol plantejament de curs en linia de llenglies estrangeres ha d'atendre les Ultimes
aportacions metodoldgiques des del punt de vista pedagogic. S'ha de fer, doncs, tenint en compte
I'enfocament comunicatiu per tasques, la qual cosa no només exigeix com a condicié la interaccié que
ja he apuntat sind que el procés d'ensenyament-aprenentatge sigui col-laboratiu i flexible en el sentit
que es pugui adaptar facilment a tots els estils i ritmes d'aprenentatge. Ho subratllen Juan i Olalde: <Al
hablar de Enfoque Comunicativo, resaltamos el hecho de que se demanda al estudiante la interaccion con
sus compafieros, o en su defecto con su tutor. Hablamos de compafieros puesto que los estudiantes [...
forman] parte de un grupo colaborativo de aprendizaje» (2001:4-5).

Els processos d'ensenyament-aprenentatge en grups col-laboratius sén els que garanteixen que un
producte final sigui millor i la xarxa de xarxes esta construida amb dos dels ingredients imprescindibles:
la instantaneitat i la interactivitat. El tercer és que tot plegat s'articula entorn d'una peca clau: I'intercanvi
d'idees i coneixements mitjangant el llenguatge tant pel que fa a I'is de conceptes abstractes com a
I'intercanvi i I'aproximacio socials, elements que revaloritzen el discurs i el contacte social de la comunitat
educativa (Zafiartu, 2000). Si fins fa relativament poc, I'autoaprenentatge s'entenia com una tasca
solitaria i alllada, Internet obre la porta a trencar per sempre amb aquesta concepcid, més si l'epicentre
n'és la comunicacio i la xarxa social, concretada en comunitats d'interessos comuns. Tot plegat condueix
a un protagonisme total de I'alumne: «La responsabilidad del estudiante es para consigo mismo y para
con el grupo, ya que su participacion es necesaria para llevar a buen término las tareas globales y las
tareas finales» (Juan i Olalde, 2001:5).

Nous rols: tutor i estudiant-company

En el moment que I'estudiant-company pren aquesta consciéncia i responsabilitat, canvien les demandes
quant a la tasca docent: «el alumno espera, [...] que el profesor actuie también como un experto [..] capaz
de aconsejar y de orientar, de manera individual» (Basterrechea, 2003:68-69). L'estudiant-company,
doncs, esdevé el protagonista de tota I'accio pedagogica (Figura 1), se'l dota de més competéncies per
gestionar el seu procés d'ensenyament-aprenentatge i, per tant, de més poder de decisio, cosa que li pot
aportar molts beneficis (Guitert, 2001:44-45):

Material
didactic

Accésala P » | Professorat
. .y <« =
informaci6

~ ~ - _ - -

—_—_————

Figura 1. Elements clau del procés didactic virtual (traduit de Guitert, 2001:43).

D'altra banda, el que si que pateix una transformacié molt més radical és la concepcié del professor. En
aquest nou context, es converteix en un guia/dinamitzador que ha de ser capag d'atendre i de resoldre
tant les necessitats i motivacions de l'alumnat com del grup en conjunt —les nomenclatures més
esteses son ‘tutor’ o ‘consultor’ (Juan i Olalde, 2001; Guitert, 2001; Basterrechea, 2003). Aixo vol dir que
el docent facilita el procés: «<modela funciones, guia la discusion de las iniciativas de los estudiantes y
eventualmente sugiere preguntas para el examen basadas en el material que él ha presentado» perque
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«el concepto de “ensefiar en la red” [..] conlleva abandonar la idea de la necesidad de disefiar un curso
cerrado vy fijo» (Guitert, 2001:44).

El tutor, doncs, veu desplagada en I'alumnat I'activitat principal del professor tradicional. Les seues
funcions es poden agrupar en les quatre categories basiques de Fainholc: a) l'orientacié didactica per ala
comprensio i I'aplicacio dels continguts treballats, I'administracio i ajuda dels habits d'estudi necessaris
i de comunicacio, b) l'avaluacié continuada de l'estudiant, c) I'assessorament académic en relacié a la
bibliografia, i d) el suport en la motivacié (Guitert, 2001:46).

La proposta de LearningCatalan.info

La proposta que faig, superada I'esséncia escrita del web que lamentava Mangenot (1998:134), és una
aportacid amb aspectes innovadors, que, a més, no he vist recollida en la bibliografia ni desenvolupada
en les plataformes virtuals més conegudes. Els resultats obtinguts a partir de I'analisi de les existents en
catala(cal destacar Parla.cat), de Galanet o bé lesrecollides enlabibliografiareferides a altres llengiies com
el castella (Juan i Olalde, 2007, Basterrechea, 2003; Juan, 2004), el francés (Mangenot, 1998) o I'angles
(Stanford, 2009), permeten fer-ne dues classificacions. Per un costat, els cursos d'autoaprenentatge
tancats, sense cap suport docent i que solen ser de resposta tancada i autocorrectius. Per laltre, els
cursos dins d'entorns virtuals d’aprenentatge que no sols proposen activitats tancades i obertes sind
que permeten la interaccid entre el grup-classe amb la possibilitat de tindre un tutor. Uns i altres, pero,
acaben esdevenint espais tancats que reprodueixen les quatre parets d'una aula convencional, ja que el
mon exterior no pot enllagar-hi amb facilitat, malgrat que plataformes com Moodle «can be linked to the
outside world» (Stanford, 2009:13).

LearningCatalan.info és un LCMS, (Learning Content Management System) que se situa tecnicament i
metodoldgicament a mig cami entre les dues propostes i aposta de forma clara per ensorrar les parets
virtuals amb l'objectiu final que I'alumnat pugui relacionar-se de forma directa amb la comunitat de
parlants.

Descripci6 técnica

El disseny tecnic de LearningCatalan.info s'ha fet tenint en compte que es tracta d'un LCMS orientat
especificament al catala, implementat en el CMS Wordpress 3.6.1, combinat amb Buddypress 1.8, i que
ja presenta exemples del circuit didactic.

Al'hora d'establir les eines essencials de que ha de disposar, s'han seguit les consideracions de Scagnoli
(2000:2-5): 1) distribucié de la informacid, 2) intercanvi d'idees i experiéncies (comunicacio), 3) aplicacio
i experimentacié dels continguts, 4) sistemes d'avaluacio, i 5) seguretat i confiabilitat amb el sistema; a
més de preveure usos i espais diferents per al tutor i per a I'estudiant-company.

Estructura de I’entorn

Un cop accedeix a l'entorn, I'usuari (administrador, tutor o alumne) es troba amb l'espai social, similar a
una xarxa social, que esta format per totes les pestanyes excepte la de «Cursos» i que és on té lloc la
major part de la interaccié entre la comunitat. Per una banda, és un entorn de facil accessibilitat i d'ds
forga intuitiu tant per a usuaris novells com experimentats en altres xarxes socials. Respon, per tant,
a la idea del cinque item de Scagnoli. |, per l'altra, la versatilitat que ofereix satisfa totes les formes de
comunicacio de la comunitat (item 2), una distribucié de la informacié agil i transparent (item 1), usos
didactics que permeten treballar i aplicar els continguts de les unitats didactiques de cada curs (item 3)
i també I'is de l'espai en termes d'avaluacié (item 4).
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Figura 2. Pagina d'inici d'usuari registrat.

En segon lloc, la pestanya «Cursos» permet I'accés als espais formatius. A banda de centrar-se en l'item
3 de Scagnoli, I'espai formatiu també déna resposta, d'una forma o altra, als altres quatre (vegeu I'apartat
seglient).

[ & veomingCataaninto - G ¥y ot eon it unitat ic xS - e s

€ - C f [) dicallearningcatalan.info/udl/ b O =

Hola, bon dia!

Hola, bon dia! 3

Unitat didactica 1 - Curs DIC A1 Campus LearningCatalan.info

INICI UNITAT DIDACTICA BLOG TASCA FINAL: SOM COM 50M AUTOAVALUACIO GUIA DIDACTICA LAUTOR
L) que vagi
. ; " eV bona
hola, bon dia! | € com va? 0%V g qrqr g | bene
Inici Cerca Q

Benvinguts a la unitat didactica Hela, bon dia! destinada a aprenents de catala de nivell A1

del MECR. Lobjectiu principal que té és que l'aprenent pugui presentar-se i presentar ENTRADES RECENTS
terceres persones. Per aconseguir-ho, es disposa de dos elements principals: la unitat
didactica propiament dita i el blog. Podeu accedir a qualsevol dels continguts mitjangant el El programa D'aquid‘alla de TV3
mena superior. A continuacio, s'explica qué hi ha en cadascun dels apartats: Alassane N'Doye — D'aquid'alla TV3
Xiao Mei Liao - D'aquid'alla TV3
* Inici: és la pagina on us trobeu ara. Abdel Malek - D'aquid'alls TV3

Fatoumata Tounkara - D'aquid‘alla TV3

Figura 3. Portada UD-1 curs DIC-A1.
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Descripcié metodologica

En aquest cas, se segueixen les aportacions de Mangenot (1998), Cabrera-Pérez (2000), Zafartu (2000),
Juan i Olalde (2001), Juan (2004), Martinez (2008) i Stanford (2009).

Programacié curricular

LearningCatalan.info és I'inic entorn virtual d'ensenyament-aprenentatge de catala, a diferéncia dels
existents, que preveu un itinerari seqlienciat des del nivell A1 fins al C2:

Taula 1. Programacié curricular de LearningCatalan.info.

lemental F

ﬁ basic- CURS EXPLICO B1
f'nfc"a! | CURS ch A:z—
CURS DIC A1
Disseny de les UD

El funcionament de les UD de cada curs es podria esquematitzar amb la Figura 4:

CURS

espai espai
social formatlu

55

o
GUTS

Figura 4. Esquema UD.
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La UD vincula bidireccionalment I'espai social amb el formatiu: amb el treball dels continguts es construeix
el blog, que esdevé I'epicentre de la interaccio entre estudiants-companys i tutor en I'espai social (tot aixo
i el que s'explica a continuacio es pot veure exemplificat en les UD pilots). Per aguest motiu, s'ha tingut
molt en compte que la navegabilitat del blog fos tan facil, agil i rapida com fos possible, amb entrades
etiquetades i categoritzades i una barra de navegacio lateral simplificada.

Els continguts sén els que permeten a I'alumnat preparar-se a partir d'una serie d'activitats formatives,
obertes i tancades, per realitzar la tasca final, de tipus col-laboratiu, i, conseglientment, per a 'assoliment
dels objectius especifics de cada UD. El disseny és molt polivalent perqué I'alumnat es vegi en la
necessitat de respondre continuament a diverses situacions comunicatives reals, formals i informals.
Majoritariament es troben en la seccié «Unitat didactica» i s'estructuren en moduls o ‘blocs’ funcionals
(variables en nombre en cada UD), tot i que n'hi ha d'imprescindibles. Aquests ‘blocs’ també mantenen una
organitzacio identica: comencen amb un video a partir del qual es proposa una activitat de comprensio
oral (cas dels nivells inicials), a continuacio hi ha un sequit d'activitats de tipologia varia per practicar els
continguts establerts i, finalment, es tanquen amb una tasca intermedia, «Practiquem-ho!», preparatoria
de la final. Aquests continguts comunicatius de caire gramatical també n'integren de socioculturals i
s'illustren amb imatges cognitives (de moment, amb llicencia CC o Copyright no comercial autoritzat).

Amb aquest disseny, volia evitar la réplica en pantalla d'un llibre de text. Utilitzar el blog com a element
vertebrador de cada UD permet incardinar l'activitat d'ensenyament-aprenentatge en la semantica de
I'hipertext i la hipermédia. Aixo significa trencar novament amb I'adquisicio lineal i binaria del pensament
en que es basava el metode tradicional per passar a un metode assentat en la multilinealitat, els nodes,
els nexes iles xarxes, com proposen Deleuze i Gauttari (Cabrera i Pérez, 2000:s/p). L'hipertext, a diferéncia
del llibre impres, ofereix itineraris infinits i, conseglientment, «el lector del hipertexto es activo, decide,
asocia textos y crea sus propios recorridos» (Cabrera i Pérez, 2000:s/p). Per aixd, com diu Scagnoli,
els materials didactics s'han de dissenyar d'acord amb les caracteristiques del nou mitja, en qué «se
nuclean diferentes posibilidades de multimedios y adonde la lectura lineal no es la norma», motiu pel
qual «uno de los principios fundamentales para la organizacion de clases en la WWW sea la division de la
informacion en piezas o “‘chunking”, que permitan a los alumnos recibir informacion, chequear recursos,
realizar actividades, autoevaluarse, compartir experiencias y comunicarse» (2000:3).

Sistemes de seguiment i d’avaluacio

Tot i ser encara un camp obert, poc sistematitzat i amb poques experimentacions reals, hi ha algunes
aproximacions significatives (Juan i Olalde, 2001; Martinez, 2008; Fernandez-Pampillén, 2009). Ara bé,
tothom és conscient que aquesta és una part essencial del procés d'ensenyament-aprenentatge i que, per
tant, cal atendre-la amb rigor «ya sea a través de una version en linea de las evaluaciones tradicionales, o
el uso de algin método que permita medir la performance de los estudiantes» (Scagnoli, 2000:5).

La qlestio, perd, és si mitjangant una avaluacio tradicional en linia podem avaluar un procés
d'ensenyament-aprenentatge que no només no és tradicional sind que trenca amb els paradigmes
del pensament lineal i binari per proposar-ne uns de nous adaptats al nou mitja. En altres paraules, si
Internet fa canviar els processos d'adquisicié del coneixement, no han de canviar també els sistemes
d'avaluacio? Es veritat que Scagnoli utilitza la disjuntiva per posar al costat del sistema tradicional una
alternativa sense identificar, perd Martinez és qui delimita més el focus d'atencié a partir de I'experiéncia
d'una activitat d'ELE basada en wikis, aprenentatge que es desenvolupa «de una manera policontextual y
multifuncional, aspectos bastante dificiles de captar en la evaluacién, especialmente cuando todavia no
se comprende en toda su complejidad el proceso de adquisicion colectiva, social y virtual del lenguaje»
(2008:417). El mateix es pot aplicar, em sembla, al blog.

LearningCatalan.info s'ha preparat perqué disposi dels tres sistemes més comuns:

«  Activitats autocorrectives amb retroalimentacions i un test SCORM cada dos o tres UD.
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+ Monitoritzacio de I'alumnat gracies a una extensié SCORM especifica de Wordpress que registra
I'activitat dels usuaris fora de l'espai social i d'un formulari d'autoavaluacié disponible en cada
uD.

+ Informes del tutor: el blog es presenta ara com una eina molt valuosa com a portfolio de cada
alumne mitjangant una indexacié per autor —ja hi ha autors que parlen del ‘blogfoli’ (Gonzalez i
Torres, 2010).

Conclusions

La descripcio detallada del projecte i la reflexi¢ teorica que hi ha darrere de LearningCatalan.info,
relatades sumariament, fan visible que aquesta és una aportacié nova en el camp de I'ensenyament-
aprenentatge de C(LE). Amb els resultats a la ma del producte pilot, penso que he assolit el que em
proposava al principi amb la creacié d'un entorn virtual que, més enlla d'aixo, és perfectament adaptable
a cursos semipresencials i presencials. Només cal tindre clar que, si ensenyem i aprenem en la societat
del segle XXI, en la qual la competéencia digital és una necessitat indispensable, cal comencgar a canviar
els paradigmes del(s) segle(s) passat(s) que continuen vigents. Si s'esta disposat a fer aquest salt
qualitatiu que implica Internet, la proposta presentada és valida per a qualsevol modalitat d'ensenyament-
aprenentatge amb modificacions minimes.

Tanmateix, hores d'ara, LearningCatalan.info és només un model pilot. Aixo vol dir dues coses: que cal una
fase beta amb usuaris reals abans d'obrir-lo al gran public i que cal preveure'n I'adaptacié a dispositius
mobils, sobretot tauletes, Android i i0S. Perd es tracta d'una versié alfa que, segons la bibliografia més
recent, confirma no només que és un projecte innovador sind que va en la bona direccié.
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Bachillerato y 3° de Grado en Estudios Hispanicos que implica
la alteraciéon del orden oracional

Raquel Badia Iborra

Universitat de Valencia

Introduccion

El objeto de estudio de nuestra investigacion es observar qué tipo de reflexiones metalingliisticas
referentes, en este caso, al orden oracional, hacen los alumnos y lo que es méas importante, cémo las
realizan. Asi pues, atendemos especialmente a la actividad metalinglistica que estos realizan cuando
perciben las diferencias de significado pragmético como consecuencia de la alteracién del tradicional
orden sintactico (SVO). Por tanto, nuestra hipdtesis es que todos los alumnos (ya sean de 4° de ESO, 2°
de Bachillerato o 3° de Grado en Estudios Hispanicos) dado su conocimiento implicito como hablantes
de espafiol, comprenden las diferencias de significado pragmatico que implica la alteracion del orden
oracional; sin embargo, no todos son capaces de explicarlas puesto que la instruccion en cuestiones
pragmaticas no forma parte de los contenidos gramaticales de ensefianza, salvo para los estudiantes
universitarios de especialidad, como son en este caso, los alumnos de 3° de Grado en Estudios Hispanicos.
De este modo, nos centramos en el nivel pragmatico de la lengua, sobre todo si concebimos el orden
oracional tal y como lo hace Gutiérrez Ordéfiez (1997:29), pues considera que “carece de sentido decir
que el espafiol es una lengua SVO, porque el orden no depende, en general, de las funciones sintacticas
ni de las semanticas, sino de las funciones informativas”.

Una vez plantada la hipdtesis, formulamos el objetivo general de nuestro trabajo: investigar como los
alumnos de los distintos niveles educativos realizan reflexiones metalingiiisticas al verse obligados a
explicar los cambios de orden de palabras en un enunciado. A raiz de este objetivo se desglosan varios
objetivos especificos, pero en este articulo nos centraremos en examinar qué tipo de criterio (morfolégico,
sintactico, semantico-pragmatico y/o sintactico-pragmatico) utilizan los alumnos en sus reflexiones
metalingUisticas.

Para llevar a cabo esta investigacion, se ha seqguido un proceso metodoldgico propio de los planteamientos
cualitativos de investigacion educativa, basado en un trabajo de investigacion realizado por Duran (2008).
Asf pues, todo este proceso metodoldgico y el disefio de la intervencion se pueden consultar en Badia
(2014).
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Resultados y discusion

Analisis de Ios datos

Para efectuar el andlisis de los datos, en primer lugar realizamos una clasificaciéon de los criterios
aportados por los alumnos; estos se dividen en cuatro diferentes: semantico-pragmaticos, sintacticos,
morfoldgicos y sintactico-pragmaticos. Esta categorizacion no fue arbitraria, pues para llegar hasta ella
nos basamos en palabras clave y deducciones aportadas por los alumnos. A continuacion, haremos
especial hincapié en el criterio sintactico-pragmatico y en el semantico-pragmatico.

Criterio sintactico-pragmatico

Durante el andlisis de los resultados, hemos podido observar que los alumnos hacen reflexiones de
caracter sintactico-pragmatico cuando se refieren a la importancia o el énfasis de un enunciado. Ademas,
hacen referencia al orden oracional o a la "estructura”. A continuacion, veremos algunos ejemplos de
diferentes pares de enunciados.

En primer lugar, encontramos el ejemplo N°1 (Yo dije eso ayer/ Eso dije yo ayer). Cuando les preguntamos
por los cambios de significado que observan, nos damos cuenta de que, aunque la pareja EH1 considere
gue no se aprecian cambios y la EH2 si, ambos aluden a la importancia que el orden oracional tiene. En
el caso de EH1, piensan que “en el primero se da mas importancia al sujeto y en el segundo a lo dicho”.
Si nos centramos en las reflexiones que responden a la justificacion de los cambios de significado, EH2
opina que “estas como recalcando eso que has dicho, focalizas el contenido que has dicho antes, «yo dije
eso ayer, pero hoy me he cabreado contigo y he cambiado de opinidn»". 4° ESO, a la hora de justificar a
qué se deben los cambios, explica que “‘cambia de sitio el «eso»".

Por lo que respecta al par de enunciados N22 (En 1945 termind la Segunda Guerra Mundial/ La Segunda
Guerra Mundial terminé en 1945) destacaremos la justificacion del cambio de significado que hace
2°BACH?2, pues cree que “el ailo aparece en el primer lugar porque quieres que se te quede mas”.

Muy llamativas son también las reflexiones aportadas en el par N°3 (Los diputados de la cdmara de
representantes aprobaron la ley de la reforma sanitaria/ La ley de reforma sanitaria fue aprobada por
los diputados de la cdmara de los representantes) por parte de 2°BACH1. Estos alumnos consideran
que los cambios de significado se deben a que “en la sintaxis normal el sujeto aparece al principio; en
todas las frases el sujeto es siempre el que se resalta. También al estar en pasiva parece que sea como
mas antiguo”. Para resolver a qué se referian con “sintaxis normal”, les preguntamos en la entrevista. Su
respuesta fue que como sintaxis normal ellos entienden sujeto y predicado, términos basicos, “lo que
sabe cualquier persona con un minimo de educacion”; por consiguiente, afirman que cuando se ensefia
sintaxis, se hace posicionando siempre el sujeto al principio de la oracién y el predicado detras, por lo
que la primera vez que se ve otro orden, parece extrano. Como podemos observar, los alumnos parten
de una concepcion errénea del orden oracional, pues consideran extrafo todo enunciado que no parta
de la estructura (S)VO.

Por su parte, en el par de enunciados N°5 (Mi abuela, el arroz lo hacia siempre muy caldoso/ Mi abuela
hacfa el arroz siempre muy caldoso) nos centraremos en los datos extraidos del curso 4°ESO1. Cuando
les preguntamos si entre estos enunciados habfa algin cambio de significado, su respuesta fue
afirmativa, ya que opinan que en el enunciado a) se esté recalcando mas al arroz, mientras que en b) se
recalca a la abuela. Para justificar estos cambios aluden “a la forma que estd escrita porque en la a) como
pone la coma resalta mas el arroz y en la segunda se recalca la abuela y lo que hacia”. Asi pues, aunque
no utilicen un léxico propio del metalenguaje, los alumnos de 4° justifican los cambios de significado a
causa de la alteracion del orden oracional.

Otro ejemplo es el que nos proporciona 2°BACH2 en los enunciados N°9 (Me aseguran que fueron
manzanas lo que dijo Maria que compré Pedro/ Me aseguran que Maria dijo que Pedro compro
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manzanas). Consideran que si se estd dando un cambio de significado y se produce “por el orden en el
gue se encuentran, es decir, que si le cambias el orden puedes cambiar su significado”.

Para finalizar nuestra muestra de ejemplos, concluiremos con los datos que nos aporta la pareja de
4°ES02 en el Ultimo par de enunciados (Hasta aqui hemos llegado/ Hemos llegado hasta aqui). Antes,
debemos sefalar que todas las parejas de alumnos, sin excepcion, consideran que el enunciado a) se
encuentra en un contexto de enfado, por eso, 4°ESO2 opina que “el cambio de orden te lleva a saber que
estas enfadado”.

Por consiguiente, podemos afirmar que los alumnos tienden a considerar que los cambios de significado
producidos en los pares de enunciados son debidos a la alteracion del orden oracional; por tanto, no es
de extrafiar que la reflexion de tipo sintactico-pragmatica se dé en la mayor parte de las justificaciones
de estos cambios. Como hemos visto, los alumnos participantes en la prueba no siempre utilizan un
metalenguaje adecuado, pero si que destacan que los cambios de significado muchas veces se deben al
énfasis 0 a la importancia que se aprecia en una parte del enunciado.

Criterio semantico-pragmatico

A lo largo de todo el analisis pudimos comprobar como otro de los criterios mas utilizados fue el
semantico-pragmatico. Los alumnos realizan reflexiones de este tipo cada vez que aluden al contexto en
el que se puede encontrar un enunciado o cuando justifican los cambios de significado entre enunciados.

Veamos algunos ejemplos: en primer lugar nos centramos en la reflexion extraida de 2°BACH1 en el par
de enunciados N°5 (Mi abuela, el arroz lo hacia siempre muy caldoso/ Mi abuela hacia el arroz siempre
muy caldoso) respondiendo a la pregunta ¢en qué contexto se pueden escuchar? “En un contexto en el
que estais hablando del arroz o cuando alguien te pregunta «,cémo hacia el arroz tu abuela?» y tu dices:
«mi abuela, el arroz lo hacfa siempre muy caldoso». En un contexto de comida”. Asi, vemos como los
alumnos recrean el contexto que consideran mas adecuado para la realizacion de dichos enunciados.

En los enunciados N°6 (jMés tiempo! Mucho me temo que no tenemos/ Me temo que no tenemos mucho
mas tiempo) vemos respuestas similares entre 2° de Bachillerato y Estudios Hispanicos. 2°BACH3, por
su parte, opina que “la primera aparece en un contexto fatico, una llamada de atencién y el segundo
avisando de que ya no tienes tiempo. En el primero puedes preguntar, «;me das mas tiempo?»". Por otro
lado, EH2 considera que “en la primera es evidente que alguien ha pedido mas tiempo".

Por lo que respecta a los enunciados N°8 (;Quién puso qué cosa sobre la mesa / ;Quién puso sobre
la mesa qué cosa?) comparamos las respuestas de 4°ESO1 y 2°BACHT, pues ambos piensan que el
contexto en el que se pueden encontrar dichos enunciados es un contexto cotidiano. También son muy
llamativas las respuestas dadas por EH1y 2°BACH1 en el par de enunciados N°10 (Hasta aqui hemos
llegado/ hemos llegado hasta aqui), pues 2°BACH1 cree “que a) quiere marcar una ruptura mientras
en b) es algo que se observa y continua en otro momento” y EH1 también piensa que “en el primero
estd acabando la relacion con una personay en el segundo hace referencia a un punto concreto que se
retomara”.

A raiz de estos ejemplos se evidencia que la mayor parte de las respuestas dadas por los alumnos son
muy similares. Esto es debido a que los enunciados han sido elegidos para que se pueda recuperar con
facilidad la informacién que aporta el discurso en el que debe situarse cada par.

Asf pues, podemos concluir que los alumnos aluden al contexto de dos formas diferentes: en primer
lugar, hay algunos que remiten al tipo de contexto, es decir, si es un contexto cotidiano, oral... tal y como
hemos visto en el ejemplo del enunciado N°8; pero en segundo lugar, encontramos justificaciones
mas elaboradas en las que los alumnos recrean un contexto mas o menos real donde se puedan dar
los enunciados. En estos Ultimos se ve una mayor influencia de la instruccién en Pragmatica, pues
solamente utilizan este mecanismo los alumnos universitarios y en algunos casos, los alumnos de 2° de
Bachillerato.
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Conclusiones

Unavezvisto el analisis de los resultados, podemos concluir diciendo que en este articulo vemos cumplido
el objetivo en el que nos centramos, examinar qué tipo de criterio (en este caso, sintactico-pragmatico y
semantico-pragmatico) utilizan los alumnos en sus reflexiones metalinglisticas. Esto nos lleva a decir
que se comprueba nuestra hipétesis, pues hemos visto como todos los alumnos son capaces de percibir
las diferencias de significado pragmatico que implica la alteracion del orden oracional de los enunciados
dado que poseen un conocimiento implicito del espafiol; no obstante, no todos ellos son capaces de
explicar esas diferencias, pues la instruccion en Pragmatica no es una parte explicita del curriculo, a
excepcion del de los alumnos de Estudios Hispanicos.

Para finalizar, podemos decir que este estudio nos puede ayudar como docentes a orientar la accion
didactica y sobre todo la transposicion didactica, pues

tant les investigacions didactiques com les opinions d'escriptors consagrats coincideixen en el fet que
determinats sabers de la tradicio gramatical, convertits en sabers escolars per excel+lencia, mangquen
de rellevancia en el desenvolupament de les capacitats de comprensio i expressio, i la seva utilitat
formativa en els nivells basics d'ensenyament és discutible. (Rodriguez Gonzalo, 2000:65).

También nos puede servir para demostrar como comprenden y explican los alumnos los conceptos
puramente linglisticos, a pesar de que se encuentren con obstaculos como el hecho de que, a excepcioén
de los alumnos de Estudios Hispanicos, no tienen una sdélida base en conocimientos pragmaticos.
Ademas, nos revela la importancia de la instruccion en Pragmatica en los cursos de Secundaria ya que
tienen muchas dificultades a la hora de explicar las diferencias de significado.
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I’aprenentatge del catala com a L2 mitjancant les TIC en un
entorn castellanitzat

Eduard Baile Lopez

Hector Camara Sempere

Universitat d'Alacant

Cal un canvi de paradigma? El catala al migjorn valencia, de L1 a L2

Elsestudiants de les diverses especialitats d'Educacié de la Universitat d'Alacant han d'assolirun B2 durant
el primer any del grau i, per aquest motiu, cursen una assignatura de llengua d'us." A pesar que els estudis
de catala son obligatoris en els territoris tradicionalment catalanoparlants, el context sociolingistic (en
qué hihaun predominisocial del'espanyol), els fluxos migratoris i la perdua de la transmissio generacional
de la llengua compliguen l'objectiu d'aconsequir aquesta competéncia lingistica; a ago cal afegir-hi que
una part important de l'alumnat prové de zones castellanoparlants en qué no hi ha obligatorietat de la
materia en tots els cicles. De més a més, aquesta complexitat sociolingliistica caracteristica valenciana
s'agreuja al sud, on trobem territoris de predomini lingdiistic castella i grans ciutats amb la transmissié
generacional extremadament minvada. En conseqtiéncia, caldria que ens plantejarem si 'acostament
metodologic a I'ensenyament del catala com a L1 és l'apropiat en aquests alumnes o si, pel contrari, és
més convenient de combinar-lo amb el tractament de la llengua com a L2. D'acord amb aquesta voluntat
d'explorar vies metodoldgiques que vagen més enlla de la consideracié de I'ensenyament del catala com
a L1 per aalumnes que no han assolit el requisit linglistic minim, pretenem reflexionar sobre com les TIC
ens poden ajudar a minimitzar aquesta situacio de retard en l'aprenentatge.

Tipologia de I’alumnat de Llengua Catalana I per a I’'Educacié

Abans d'entrar al cor d'aquest treball, és essencial analitzar quin és el tipus d'alumnat a qui ens adrecem
perque, aixi, puguem donar suport a la consideraci¢ del catala com a L2 per part de la majoria. L'enquesta
que presentem (duta a terme sota la supervisio de la professora Sandra Montserrat)? posa en joc diversos
factors (llengua materna, llengua a l'escola i llengua d'Us social, entre d'altres aci no comentats per
questions d'espai), a partir dels quals es dibuixa un entorn d'aula forga divers i no gens facil de descriure
globalment.®

! Aquesta assignatura de primer es complementa amb una altra, denominada Llengua Catalana Il (en quart d'Infantil i en tercer de Primaria), amb la qual s'acredita un C1 del
Marc Europeu Comu de Referéncia per a les Llengiies (MECR).

2 Enelcurs 2010-11, respongueren I'enquesta 593 alumnes i, en el 2013-14, l'emplenaren 570, tant de 'especialitat d'Infantil com de Primaria.

Per aquest motiu, des de I'assignatura es promou el voluntariat lingiistic, al qual denominem tandems: els catalanoparlants o alumnes amb un nivell optim de llengua es
converteixen en guies de grups de conversa, amb els quals ajuden els companys receptors amb un nivell lingtiistic menor a obtenir la competéncia oral requerida. Per a una
descripci¢ detallada d'aquest tipus de practica, vegeu Cano & Montserrat (2007).
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Catala 13% 10%
Castella 73% 7%
Bilingiie familiar (castella/catala) 9% 11%
Bilingtie familiar (estrangera) 4% 1%
Llengua estrangera 1% 1%

Figura 1. La llengua materna de I'alumnat de Llengua Catalana | per a I'Educacid.

He fet ensenyament en catala sempre 15% 13%
Nomeés I'he cursada com a assignatura de llengua i en o o
) 29% 21%
una altra d'eventual
Només I'he cursada com a assignatura 38% 46%
L'he estudiada voluntariament 10% 9%
No I'he estudiada mai 3% 5%
No respon 5% 6%

Figura 2. Estudis de catala de I'alumnat de Llengua Catalana | per a 'Educacié.

Catala sempre 3% 2%
Catala habitualment 7% 7%
Totes dues de manera regular 7% 1%
Castella habitualment 18% 18%
Castella sempre 65% 62%

Figura 3. Les llengiies d'Us social entre I'alumnat de Llengua Catalana | per a 'Educacié.

Repertori de practiques amb suport TIC en el marc d’un context d’aprenentatge del
catala com a L2

Aquest context sociolingUifstic déna lloc, dbviament, a grups d'alumnat amb nivells lingUistics heterogenis
en els quals s'han de potenciar estratégies que en reduisquen les conseqiiéncies negatives (eminentment,
afavorint 'enfocament communicant)* i/o fomenten l'esperit cooperatiu perquée hi haja un reforgcament
reciproc que maximitze les virtuts de cadascu. Reconéixer les mancances linglistiques principals de
I'alumnat és tasca prioritaria per a abordar, en conseqlencia, la implementacié d'una série d'instruments

“ Per a una proposta teorica sobre la conveniéncia d'una visié comunicativa en I'aprenentatge de llengiies, vegeu Mari (2012).
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TIC que considerem adients. Aixi, cal remarcar que no considerem les eines informatiques com a fi en si
mateix, sind que en fem Us per a obrir portes complementaries alla on altres mitjans tradicionals no hi
arriben, amb la intencio de preconitzar I'autonomia de lI'alumnat.

Practiques per a la competéncia oral

a)

Una primera part de I'assoliment de la competéncia oral remet a la percepcidé i a la distincio dels
sons propis del catala. L'alumnat no troba facilment el context comunicatiu real per a treballar
aquesta part de la competéncia oral, problema pel qual s'ha de cercar com es pot minimitzar
aguesta mancanca mitjangant la col-laboracié de I'alumnat catalanoparlant (com ara, amb la
practica de tandems que comentavem en la nota 3) i de recursos audiovisuals que posen els
estudiants castellanoparlants davant discursos que els permeten de captar els trets fonétics
genuins.

En aquest sentit, Youtube® hi juga un paper rellevant, ja que permet de mostrar les diverses
maneres de parlar catala que existeixen. Gracies al valor supletori d'aquest recurs, d'una banda,
I'alumnat catalanoparlant té l'oportunitat de fomentar la consciencia linglistica en tant que
vinculara la seua varietat diatdopica a un sistema linglistic més ampli i, d'una altra, als discents
castellanoparlants se'ls ofereix un mitja senzill d'emprar per a descobrir una diversitat lingiistica
gue sovint desconeixen. Es poden, aixi, preparar diverses activitats que aprofiten les possibilitats
oferides per aquest web, com, per exemple, a partir d'un conjunt de testimonis variats dels parlars
catalans, I'alumnat ha de provar de destriar-ne les diferéncies fonétiques. En aquest sentit,
pensem que el fet d'entrar en contacte amb la llengua per mitja d'una plataforma associada
a un context ludic ajuda a veure la llengua com un element actual i necessari (la recurréncia
a cangons pop és una opcid suggeridora). De manera semblant, cal atendre als videos sobre
conceptes generals del catala i els llenguatges d'especialitat produits per la XarxaMOOC,® creada
per la Xarxa Vives d'universitats.

Una vegada ha estat treballada la destresa vinculada a la percepcié i a la distincié fonetica,
arriba el moment de produir tals sons. Com a eina de reforgament, recomanem el programa
descarregable Fonet,” desenvolupat pel Servei de Llenglies de la Universitat d’Alacant. D'aquest
programa, val a dir-ne que, a partir d'exercicis senzills amb audio (acompanyats de breus
explicacions), permet de millorar la percepcio i distincié fonética i, com a afegitd, d'iniciar a
treballar la produccié. Com que es tracta d'un programa que no esta en xarxa i que, per tant, s'ha
de descarregar, alternativament indiquem a I'alumnat que recérrega al web Els sons del catala, de
la Universitat de Barcelona,® recurs que disposa d'una fitxa per cada fonema amb una explicacié
animada sobre la manera de produir-los.

Quan I'alumnat ha esdevingut conscient de la diversitat de sons, és el moment d'aprofundir en la
produccié mitjangant practiques que acosten progressivament I'alumnat a contextos d'Us real,
a partir dels quals podra autocorregir-se i millorar en el vessant fonétic gracies a les eines ja
descrites i a algunes d'introduides per primera vegada, com el web Sad. Sistema dajuda a la
lectura en veu alta del valencia, desenvolupat per 'Academia Valenciana de la Llengua (AVL) i per
la Universitat d'’Alacant.® En el marc d'una practica consagrada a fer una lectura foneética per a
avaluar si son capagos de pronunciar un discurs amb naturalitat i correccid, aquest recurs en
xarxa permet d'anotar ortoépicament els textos de manera molt entenedora. De més a més,
cal afegir-hi que és recomanable que I'alumnat avangat col-labore com a referent amb els qui
hi mostren més dificultats. En cas que els discents endarrerits necessitaren altres eines, féra

© o w4 o o

https://www.youtube.com/.
http:/xarxamooc.uaedf.ua.es/preview.
http://web.ua.es/uem/recursos/fonet.html.
http://www.ub.edu/sonscatala/ca.
http:/sao.dlsi.ua.es/avl/.
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convenient la consulta al Diccionari ortografic i de pronunciacio del valencia de I'AVL,'° integrat
posteriorment en el Diccionari Normatiu del Valencia.

Una passa avant ens mena, finalment, a la produccié de nous discursos pels aprenents mateix,
els quals ja han arribat a una certa fase d'autonomia. Per a incentivar aquesta destresa, en
I'assignatura es plantegen dues practiques en grup: un video sobre una lectura i un joc de rol. En
la primera, a partir d'un llibre que han llegit en el si de I'activitat de tandems, els discents el prenen
com a excusa per a elaborar-ne bé un booktrailer, un final alternatiu, 'ampliacié d'alguna escena
o algunes altres opcions que sempre prioritzen la llibertat de creacid; a partir d'aquest punt, cada
grup ha de fer servir Youtube per a compartir aquesta practica i, d'aquesta manera, la plataforma
passa de ser un espai del qual s'arreplega informacié a ser un lloc en qué es comparteix el
treball autonom. Quant a la segona activitat, el joc de rol, que és presencial, respon al resultat
d'un procés de faena continua, novament, dins del grup de conversa. En aquest sentit, com que
el desenvolupament dels tandems es déna fora de I'horari lectiu i implica un compromis de
constancia, es compta amb la possibilitat de fer servir sistemes de comunicacié en xarxa com
ara Skype o Hangouts.

Com a colofd a aquest subapartat, no s'ha d'oblidar que, des del recent tancament de RTVV, el
Pais Valencia manca de mitjans de comunicacié publics. Obviament, una conseqiiéncia logica
recau sobre el nostre alumnat, que s'ha vist privat d'una referéncia comunicativa basica a I'hora
d'aprendre una llengua. Aixi, amb la mateixa voluntat de triar eines TIC que minimitzen 'impacte
del context sociolingistic desfavorable a que ens veiem abocats, orientem I'alumnat vers la
consulta del web Aprendre valencia. Agregador social en valencia, del Servei de Llengies de la
Universitat d'Alacant,'? que els condueix a noticies produides des de tots els racons dels Paisos
Catalans.

Practiques per a la competéncia escrita

a)

Per a treballar l'ortografia, cal establir un fil amb les passes inicials de percepcié i de distincié
dels sons peculiars del catala, ja que aquesta parcel-la de I'escrit en deriva mitjangant un procés
de convencid de normes. No cal insistir gaire que l'ortografia travessa qualsevol mena de
practica escrita, pero si que volem de destacar una atencio major en aquelles proves destinades
a la traduccio de textos o bé de correccid (generalment, referits a exemples relacionats amb
l'escola)'® pel fet que, en ser discursos ja produits, 'alumnat pot focalitzar sobre els aspectes
externs (també el seu lexicé vinculat a I'area educativa se'n beneficia). En aquesta linia, el conjunt
de recursos remet a diverses eines de revisio i de traduccio a les quals accedeixen mitjancant
l'orientacié del professorat: parlariem, doncs, des d'un corrector elemental com el del Word fins
a uns de més elaborats com el del Salt, desenvolupat per la Generalitat Valenciana,™ i el de la
Universitat Pompeu Fabra,'® passant per traductors automatics com ara I'Apértium (UA).'®

En relaci¢ a la potenciacio dels aspectes morfosintactics, una vegada ja n'han conegut diversos
models amb els quals han enfortit eminentment la destresa ortografica, passarien a produir
textos pel seu compte, tot i que en un principi poden recérrer a la imitacié de férmules dels
referents oferits fins que se senten segurs. Amb I'afavoriment vers el tipus de discurs que hauran
de produir professionalment, pretenem de motivar-los més fermament i, aixi mateix, connectar
novament amb la idea que el catala és una llengua viva i Util. En aquest marc, hi entren en joc
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http://www.avl.gva.es/va/documents-normatius/diccionari-ortografic.
http://www.avl.gva.es/dnv.
http://www.netvibes.com/spv.

Pretenem evitar que la competéncia treballada quede incomunicada respecte del mén d'interessos dels discents, aspecte forga habitual en 'aprenentatge ortografic (Serra,
2009:101).

http://www.cece.gva.es/polin/val/salt/apolin_salt4.htm.
http://www.upf.edu/gl/eineslinia/catala/verificador/verificador.html.
http://www.apertium.org/index.cat.html#translation.
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recursos per a consultes gramaticals en xarxa com ara |'Optimot'" o la Gramatica Zero;'® aixi
mateix, hi subsumiriem, com a eines de caracter més ludic, diversos items descarregables que
plantegen proves avaluatives com ara el Practic 2.0"° o el Jugallengua.”®

Tot reincidint en la tasca de creacio de discurs, cal fer referéncia a dues practiques dutes a terme
mitjancant sengles plataformes en xarxa, com ara Facebook?' i Twitter,?* les caracteristiques
de cadascuna de les quals permeten d’atendre elements concrets de redaccio com ara la
gramatica de construccions, en el primer dels casos, i la valua de I'expressié sintetica, en el
segon.?® Més concretament, se'n podria dir que: d'una banda, Facebook serveix, mitjancant
publicacions periddiques orientades discretament (no es penalitza l'errada siné que es mena
I'alumnat perque s'autocorregisca), per a posar sota observacié una munié de construccions
afectades per l'estructura interna de l'espanyol; d'una altra banda, Twitter, gracies al limit de 140
caracters, ajuda a focalitzar sobre la virtut de limitar la informacié segons el que es demana en
cada moment (s'emfasitza, doncs, I'atencié a la sintesi sobre I'exposicié de dades no rellevants
o repetides).

Aixi mateix, en una linia semblant caldria esmentar I'is de webs per a desenvolupar linies
del temps com ara TimeRime? o Dipity,?® mitjangant les quals es podria, novament, focalitzar
sobre els calcs sintactics de I'espanyol. En aquesta practica, hi apareix també el concepte de
la protagonitzacic,?® factor que comporta una evident carrega motivadora i que és reforgat per
I'is de diversos programes de creaci¢ de webcomics a I'hora d'elaborar la biografia linglistica
del portafolis de I'assignatura (per al qual s'empra I'eina Drive com a receptacle), entre les quals
cal esmentar diverses com ara Pixton?” o Strip Generator,”® merament introduides a l'alumnat
perque aquest en faga un Us autonom.

Conclusions: una sintesi de tot plegat, el PLE

PerquéaquestUsdeles TIC supeditatales necessitats d'aprenentatge contribuisca de veres al'enfortiment
de l'autonomia de l'alumnat, els animem que desenvolupen el seu Personal Learning Enviroment (PLE)
mitjangant el web Symbaloo.? D'aquesta manera, esperem que els discents, des de bon comengament
en el grau, copsen l'interés a fer interaccionar les eines proposades per a cercar metodes plurals per ells
mateixos; aixi mateix, se'ls esperona perque hi incorporen d'altres amb la finalitat que s'autoabastisquen
d'un cami d'aprenentatge personal, que en el futur els ha de servir per a afrontar amb major seguretat
unes altres assignatures en catala o, fins i tot, quan seran professionals i hauran de vehicular discursos
en aquesta llengua. Comptat i debatut, hi ha I'objectiu de conceptualitzar les TIC com a font interessant
per a potenciar I'autonomia de 'aprenent perqué, enmig dels canvis tecnologics actuals, la metodologia
ales aules no hi pot fer el sord i quedar ancorada a models desfasats.
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http://www14.gencat.cat/llc/AppJava/index.html.

http://www.spluv.es/PDFS/gramatica_zero.pdf.

http://www.cece.gva.es/polin/val/publi_practic.html.

http://www.cece.gva.es/polin/val/publicacions_jugallengua.html.

https://www.facebook.com/

https://twitter.com/

Amb aquestes eines, a més, pretenem afavorir la implementacio de multilectoescriptures d'acord amb el concepte de I'input diversificat (Pascual, 2008:130).
http:/timerime.com/.

http://www.dipity.com/.

Per al concepte de protagonitzacic, vegeu: Gumbau (2012).

http://www.bitstrips.com/.

https://www.google.es/webhp?sourceid=chrome-instant&on=18&espv=2&ie=UTF-8#q=strip%20generator.
http://www.symbaloo.com/home/mix/aulademagisteri. Per a una descripcié més avancada de la rellevancia actual dels PLE en I'ensenyament, vegeu Castafieda & Adell

(2013).
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Tratamiento dindmico-ludico de textos poéticos

Cristina Barreda Villafranca

Universitat de Valencia

Introduccion

Tradicionalmente se han descrito el papel y las funciones del profesor recurriendo a metaforas como
“director de orquesta’, “asesor’, “analista de necesidades”, “interlocutor principal”, “negociador del
programa”... pero la mas descriptiva de lo que hoy en dia deberfa ser un profesor es la de “promotor del
aprendizaje”. Atras debe quedar el aprendizaje mecanico que engloba practicas basadas en la repeticion,
la imitacién y la manipulacion de formas linglisticas realizadas por el alumno sin necesidad de prestar
atencion al sentido de la informacion que estd manipulando, para dar paso al aprendizaje significativo
y al aprendizaje humanista. En el primero de estos ultimos, el alumno desde lo que sabe y gracias a la
manera como el profesor le presenta la nueva informacién, reorganiza su conocimiento del mundo; en
el segundo, el aprendizaje implica la totalidad de la persona, no solo desde el punto de vista fisioldgico y
cognitivo, sino también emotivo y afectivo, es decir, incorpora las vivencias y las experiencias del alumno
mas alld de su dimensién estrictamente intelectual y racional (Martin Peris, 1998).

Partiendo de estas consideraciones, seria mucho mas significativo para el alumno plantearle actividades
mas dinamicas, mas ludicas, en las que jugara de alguna forma con el lenguaje, ya que experimentando
es como mejor se asimilan los conceptos. En el caso del tratamiento de los textos poéticos en el aula,
existen varios trabajos que plantean actividades o talleres que pretenden innovar en los métodos
tradicionales de ensefianza (Delmiro Coto, 2002; Kohan, 2004; Lardone y Andruetto, 2007; Reyzabal,
1996; Vallejo Forés, 1992; Moreno, 1989). Unos se preocupan por facilitar la compresion, otros por hacer
mas significativa la creacion, incluso algunos incluyen cierto componente ludico en sus actividades,
aungue realmente no llegan a desarrollarse verdaderos juegos. Esto Ultimo es, en gran medida, lo que
motivo el disefio de mis propuestas, las cuales veremos a continuacion.

Actividades propuestas

Figuras retdricas

Empezaremos con actividades para trabajar algunas figuras retéricas que tan dificiles y aburridas
resultan a los alumnos:

- Metonimia: cada alumno apunta en un papel, sin que los demas compafieros lo vean, una cualidad
relevante de algun compafero de clase (remarcando que no valdrén las frases ofensivas) sefialando
debajo en letra pequefa el nombre de la persona a la que se refieren. Posibles ejemplos podrian ser:

“(Cristina) es una sonrisa bonita’, “(Pepe) es una mano suave’ o “(Ana) es un pelo brillante”. Después,
el profesor recoge los papeles y los va leyendo en voz alta. Los alumnos tendran que adivinar a qué
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compafiero hace referencia esa cualidad. Luego, se les explicaria que las frases que han construido son
metonimias ya que definen a una persona solo por una de sus cualidades (parte por el todo, sinécdoque).

- Sinestesia: los alumnos pensarian, por ejemplo, en un color o se fijarian en lo que escuchan en ese
momento (gritos, silencio...) y a partir de aqui pasarian a tocar o a probar lo que hubiese en unas urnas
(o recipientes) con los ojos vendados. De esta forma, si tocaran una piedra podrian decir que tiene un
tacto rugoso o aspero y al relacionarlo con el color que hubieran elegido se construiria una sinestesia
como “verde aspero”. Si probaran un trozo de chocolate se formarfa “rojo dulce” o “silencio dulce”. Todo
esto se irfa apuntando en la pizarra para que los alumnos fueran conscientes de la mezcla de sentidos.
Considero que serfa una actividad interesante porque ellos mismos experimentarian con los sentidos y,
al igual que ocurre en la sinestesia, unirian dos percepciones recibidas a través de sentidos diferentes.

- Anafora: se trata de llevar a cabo un conocido juego en el que, a partir de una palabra o de un sintagma
(por ejemplo, “el profesor”), cada alumno va afiadiendo otro, repitiendo lo que el compafiero anterior ha
dicho. Por ejemplo, el primero dice: “El profesor [de inglés]”; el sequndo: “El profesor [de inglés] [ha dicho]”;
el tercero: "El profesor [de inglés] [ha dicho] [que subamos a un pino], etc. El reto del juego es tratar de no
olvidar la aportacion a la oracion de ningun compafiero. El primero que olvide alguna de las palabras o de
los sintagmas que se han ido afiadiendo, rompera la cadena y se volvera a construir otra con las mismas
reglas. Después de haber ido apuntando el profesor las aportaciones de los alumnos en la pizarra, estos
veran que se repite siempre el inicio de la oracion, lo que supone el mismo procedimiento de repeticion
que en la anafora. Sin embargo, el profesor deberia puntualizar que en los poemas la repeticion es solo
de un sintagma o de una palabra, no de un fragmento de oracién tan largo. A pesar de esto, creo que el
juego serviria para experimentar con el mecanismo de construccion de la anafora.

- Hipérbole: podrian llevarse a clase caricaturas graciosas de personajes famosos con algun rasgo
exagerado y que los alumnos adivinaran de quién se trata. Con esto se podria trabajar de una forma
mas dinamica la exageracion, haciendo ver a los alumnos que esta también se encuentra en los textos
poéticos con la figura de la hipérbole.

- Simbolo: se divide la clase en grupos de cuatro o cinco personas y después de esto, se reparte a
cada grupo unas tarjetas que contengan sustantivos abstractos como libertad, amor, muerte, alegria, vida,
tristeza, etc. A partir de aqui, uno de los miembros del grupo coge una tarjeta sin ensefarsela al resto y
trata de dibujar lo que le inspire el sustantivo que le ha tocado para que el resto de compaferos lo adivine.
Para que el juego sirva para analizar después los resultados, se les entrega una tabla que separe los
dibujos que se han hecho de cada sustantivo. Por ejemplo:

Tabla 1. Simbolo.

Libertad (Dibujo de un pajaro)
Muerte (Dibujo de una tumba)
Amor (Dibujo de un corazén)
Alegria (Dibujo de una sonrisa)
Vida (Dibujo de un camino)
Tristeza (Dibujo de lagrimas)

Asf, al acabar el juego se hace una puesta en comun y se explica que esos dibujos “simbolizan” los
sustantivos abstractos. A cada uno le puede haber inspirado una cosa, aunque seguramente seran
semejantes. Después, se les hace ver que en los poemas, el autor plasma esos sentimientos, no
necesariamente recurriendo de forma explicita al sustantivo, sino tal vez con el contenido de algunos de
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sus dibujos, hecho que, en mi opinidn, acercaria esta figura retérica a los alumnos, pues ellos mismos
han sido capaces de crearla.

- Asindeton: proponer a los alumnos un tema de debate y prohibir el uso de conjunciones en sus
intervenciones. Cabe decir que hacer antes de esto un repaso a la lista de conjunciones seria interesante.

Rima

Para trabajar la rima se puede plantear un juego que consiste en dividir la clase en seis grupos de cuatro
0 cinco personas y a cada uno se le entrega un dado. Estos seis dados en sus caras pueden contener
numeros, colores o dibujos. Cada miembro del grupo tira el dado en su turno haciendo una rima con el
numero, color o dibujo que le salga, por ejemplo, uno-ninguno, amarillo-castillo, casa-masa, etc. Antes de
empezar a jugar deben hacer una tabla que contenga los nombres de los miembros del grupo y lo que
haya en las caras de sus dados.

Tabla 2. Rimas.
FLOR CASA ESTRELLA CORAZON MANO CUADRADO
PEPE sano
LAURA botella
ANA cancion
LORENA masa

Conforme van tirando y haciendo rimas las van anotando en la tablay después de veinte minutos de juego
cada grupo apunta sus resultados en la pizarra para comentarlos y comprobar cual ha conseguido mas
rimas. Luego, aprovechandolas, cada grupo compone dos estrofas de un poema. Esta forma dinamica
de ayudar a los alumnos a conseguir rimas hace que no conciban la poesia como algo tan aburrido, ya
gue muchos ven muy complicado escribir un poema si no se les da unas pautas o se enfoca de una
forma mas atractiva.

Expresion de sentimientos

Respecto a la expresion de sentimientos es muy interesante trabajar en clase con canciones o videos
que despierten sensaciones o inquietudes en los alumnos. Partiendo de esto, se pude proponer que cada
uno realice la actividad que prefiera poniendo como Unica condicion la expresion de sus sentimientos.
Podrian hacer una poesia, un dibujo, una cancién, un rap, comentar una imagen... complementandolo
con una explicacion de lo que les hiciera sentir. Con esto se puede conseguir sacar a la luz los talentos
personales y potenciar las inteligencias multiples haciendo que cada uno se exprese libremente, sin
exigirles una actividad concreta y cerrada.

Conclusiones

Tras la realizacion de este trabajo, pude comprobar que muchos autores se han preocupado por cambiar
el método de ensefianza, sin embargo, existen pocas propuestas ludicas para trabajar los textos poéticos
en el aula.

Considero que los profesores deben implicarse un poco mas y tratar de motivar a los alumnos dejando
atras el aprendizaje mecanico que proponen la mayoria de los libros de texto. Para ello se debe dedicar
algun tiempo a disefar actividades diferentes a las propuestas por los libros, ya que un juego o una
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actividad dinamica supone captar la atencion de los alumnos sumidos en la rutina. Algunos docentes no
creen en la efectividad de las actividades Itdicas en el aula, tal vez porque sienten miedo a la reaccién de
los alumnos ante actividades que salgan de la rutina. No obstante, veo necesario fomentar el aprendizaje
humanista, pues el profesor debe tratar de despertar los talentos y las aptitudes del alumno, planteando
con este fin actividades mas libres en las que pueda expresar sus inquietudes o incluso, consiga disfrutar
aprendiendo.

Por esto, he tratado de facilitar aqui algunos recursos dindmicos y lidicos que podrian incorporarse en
unidades didacticas para ser utilizados en las aulas por los profesores que pretenden despertar cierto
interés por aprender y por conocer; o quieran, simplemente, disfrutar de la ensefianza viendo sonrisas y
no gestos de aburrimiento.
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Introduccién

Los entornos virtuales de aprendizaje, cada vez mas importantes en el ambito de la didactica, implican
nuevos modelos de interaccion, cuya implementacion propicia un nuevo escenario de interaccion entre
profesory alumnos. Ejemplo de ello es el portafolio digital como herramienta de formacion y evaluacion,
una aplicacién que las TIC han ofrecido a la didactica de la lengua en los uUltimos afios. Esta herramienta
implica una participacion discursiva por parte del docente que posee unas caracteristicas propias y que
se deben tener en cuenta en la implementacion de una herramienta de tales particularidades.

De esta manera, es pertinente analizar las dimensiones interaccionales que se establecen en la
comunicacion en la red entre profesores y alumnos. Pese a que la implementacién de las TIC forma una
parte necesaria de la innovacion educativa, es preciso acercarse a las herramientas de aprendizaje que
se estan proponiendo para poderlas caracterizar y valorarlas en su justa medida.

Marco teérico

Laconsolidacion delas herramientas dela web 2.0 ha permitido que cada vez seleamas. La comunicacion
de laweb es predominantemente escrita. Sin embargo, este es un espacio con sus propias caracteristicas,
que propician una interaccion hibrida entre formas de expresion orales, formas de expresion escritas y
formas de expresién audiovisual (Cecez-Kecmanovic y Webb, 2000).

El hibridismo oral-escrito-audiovisual queda reflejado en el hecho de que las caracteristicas de la
comunicacion en la red han despojado a los textos escritos de su idiosincrasia tradicional y los han
acercado a la oralidad (Yus, 2001). En la interaccion entre los usuarios se combinan las férmulas propias
de la comunicacioén oral (la informalidad, la espontaneidad, la apariencia de inmediatez, la falta de
planificacion previa) con algunos avances de la escritura (fijacion, difusién masiva en el espacio y en el
tiempo, conservacion mas alla de las coordenadas pragmaticas de la produccién discursiva).

Asi, para analizar la interaccion que se genera en la red en situaciones didacticas se utilizan unidades de
analisis propias del andlisis del habla en interaccion, como la secuencia, el intercambio, la intervencién o turno
y el acto (Sacks et al, 1974; Briz, 1988, entre otros), ya que, como afirma Levinson (1983), iniciar procesos de
analisis del discurso obliga a aislar las unidades basicas del discurso y a formular reglas de concatenacion
determinadas sobre tales categorias que delimiten las secuencias o categorias bien formadas en discursos
coherentes de las secuencias mal formadas que impliguen una incoherencia discursiva.
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El discurso didactico en la red

Alumnos y profesores se comunican de forma habitual a través de la red (Garcia et al., 2010), lo que ha
permitido que haya emergido la posibilidad de establecer interacciones didacticas en este espacio y cuyo
nuevo discurso se hace necesario investigar.

El discurso didactico se caracteriza por una interaccion diferente de la que se produce en la conversacion
ordinaria (McHoul, 1978). La secuencia prototipica que se desarrolla en el contexto del aula, conocida
como secuencia IRE —iniciacion, respuesta, feedback- (Mehan, 1979), por ejemplo, mantiene un orden de
intervenciones rigido, dado que el profesor sera quien inicie la interaccion y espere una respuesta de los
alumnos. Asimismo, el turno del alumno sera respondido por el profesor inexorablemente, quien tiene la
potestad de evaluar la participacion del discente o continuar y desarrollar la interaccion.

Principalmente, la interaccion didactica se caracteriza por la transmision de conocimientos por parte
de uno de los participantes, el profesor, con el objetivo de que estos sean asimilados por los alumnos,
con lo que tal interaccién muestra su naturaleza asimétrica (Drew, 1991). Ademas, como afirma Coll
(2001, a partir de Green, 1983), las actividades que se despliegan en el aula, asi como las interacciones
que se llevan a cabo en el transcurso de las mismas, son el resultado de un proceso de construccion
0 co-construccion entre los participantes y el significado depende del contexto especifico en el que
se manifiesta. Esto implica que las funciones comunicativas presentes en el discurso generado por el
profesor y por los alumnos sean diferentes, atendiendo a esa diferencia de roles que proporciona el
mayor conocimiento de uno de los participantes (Gonzalez, 2001).

Asi, los discursos didacticos generados en la red mantienen caracteristicas similares al discurso didactico
del aula. Por ejemplo, mantienen el grado de formalidad propio del discurso académico (Cros y Vila,
2000), dado que, aunque sea un discurso interactivo aparentemente espontaneo, cuando su objetivo
es la transmision de informacion obliga a su creador a utilizar estrategias de planificacion y elaboracion
del texto similares a las que se utilizaran en la elaboracién del texto base para una conferencia o una
clase magistral. Sin embargo, las herramientas digitales con fines didacticos pueden implicar nuevas
interacciones que conformen actuaciones de necesario analisis, con el objetivo de determinar qué
caracteristicas discursivas e interaccionales mantienen.

Objetivos

+ Analizar la participacién que realiza el profesor en las interacciones entre él y sus alumnos a
través de la red para la elaboracion de portafolios digitales Mahara.

+  Observar qué funciones propias del docente emergen en sus intervenciones y qué recursos
linguisticos utiliza.

+ Aumentar la comprension del funcionamiento de las interacciones entre profesores y alumnos
en entornos virtuales de aprendizaje.

Datos y metodologia de analisis

Los datos estan conformados por una sucesion de intervenciones, que conforman un hilo conversacional,
destinadas a la elaboracién del portafolio de una alumna a través de la plataforma Mahara. Por un lado,
los documentos Word que ha generado la profesora para la elaboracion del portafolio; por otro lado, los
mensajes que se han colgado en el foro a modo de recordatorio; por Ultimo, las interacciones que se han
generado en el portafolio en el espacio que este dispone para elfeedback.

El andlisis parte de postulados cualitativos. Se escoge un hilo conversacional generado entre profesor y
alumnos para observar como se lleva a cabo tal interaccion. Esta serd analizada desde dos perspectivas:
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por un lado, se analizan sus caracteristicas linglisticas y discursivas. Para ello, se tendra en cuenta
quién habla, cudl es el tema de la intervencion y qué objetivo subyace en ella. Tras ello, se observa cémo
se organiza secuencialmente la interaccion, prestando atencion a la estructura y al desarrollo del hilo
conversacional. Por o tanto, con este estudio no pretendemos generalizar acerca de las interacciones en
la red que se generan entre profesores y alumnos, sino establecer una aproximacién a cémo se realizan
las interacciones entre estos en el portafolio digital Mahara.

Analisis de los datos

El portafolio Mahara se inicia con el “punto de partida” del alumno, cuya intencién es explicar cuales
son sus expectativas para el curso. Este texto no implica ninguna produccion linglistica en la red por
parte del docente, ya que las instrucciones se dan en el aula. Por lo tanto, la interaccion entre profesor y
alumnos en la red se inicia a partir del segundo apartado del portafolio.

La primera produccién lingUistica en la red del profesor es un documento Word que cuelga en el Moodle,
cuyo objetivo es reforzar las instrucciones dadas en clase para la realizaciéon de una de las reflexiones
que se incluyen en el portafolio. Se caracteriza por su brevedad y por repetir de forma escrita lo explicado
en clase. Desde el punto de vista funcional, mantiene un objetivo instruccional para la elaboracién de
la actividad, afiadiendo un listado de procedimientos. Como se puede comprobar en la imagen 1, el
enunciado se limita a indicar a los alumnos qué es lo que tienen que hacer y cémo hacerlo.

Reflexion sobre los ejercicios de normativa
Escribid un texto en el que expongais vuestras
reflexiones sobre los ejercicios de normativa que ya
habéis hecho, podéis seguir los siguientes puntos:
1. Como los hemos hecho (distribucién y

Secuencias
directivas

organizacion del trabajo)
2. Grado de dificultad
3. Nivel de satisfaccion

——> Listado de
procedimientos
4. Utilidad para vuestro futuro profesional de los

diccionarios utilizados

5. Valoracion global de la actividad

6. Valoracion global de vuestro nivel de satisfaccion
7. Otros comentarios —

Fecha limite de entrega el dia 12 de marzo Informacién
instruccional

Imagen 1. Intervencion de la profesora en Moodle.

La profesora se dirige a los alumnos usando la forma “vosotros”, empleando el imperativo y la perifrasis
modal poder + infinitivo. Las consignas para escribir la reflexién se construyen con sustantivos. Son
directasy cumplen la funcion de transmitir con precisiény brevedad la tarea. El mensaje finaliza aludiendo
a la fecha de entrega, dando por completada la informacién que los alumnos deben saber.

La produccion linglistica de la docente no implica ninguna respuesta de los estudiantes en forma de
texto en Mahara: el mensaje finaliza con un enunciado indicando la fecha de entrega de la actividad. Esta
primera intervencion de la docente en la red contrasta con su segunda intervencion, que si precisa de
una respuesta por parte de los alumnos en Mahara. El mensaje de laimagen 2 se proporciona a través del
foro. Esta vez la profesora proporciona varios enunciados que no tienen que ver con la tarea que se debe
realizar: féormulas de saludo y despedida, implicando un determinado discurso social. Ademas, el saludo
va acompafiado de un enunciado de caracter social con el que la docente se interesa por los alumnos.
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Hola a todos/as, =¥ Saludo
Espero gue las vacaciones hayan ido bien y que estéis disfrutando el

dia de Sant Jordi con un buen libro. =% Aproximacién al
Os escribo para gque no nos olvidemos del Portafolio. Los que ya tema
habéis entrado y habéis creado vuestra vista, debéis invitar a un

compafiero de clase a vuestra vista para que os dé feedback . E5

importante que el feedback esté relacionado con aspectos de la Secuencias
composicién de la pagina: columnas, color, disposicion de la imagen; directivas
y con el uso de la lengua, especialmente en la descripcion de la imagen

que es lo que yo no he revisado .

Los alumnos que ya han hecho su Exposicién oral, ya pueden crear

otra vista en la que presenten sus reflexiones sobre esta tarea

(dificultad o no del proceso de seleccién de la informacién, de la

preparacion de la presentacion, de la puesta en escena, etc.).

También deberdn invitar a un compafiero para que les dé feedback.

Animo y empezamos a actuar como maestros implicdndonos en la

revision de las tareas de nuestros compafieros.

Nos vemos mafiana y no olvidéis los deberes que tenemos =% Despedida
pendientes . ——# Secuencia
directiva

Imagen 2. Intervencién de la profesora en el foro.

Sin embargo, las secuencias directivas contindan ocupando el grueso de la intencionalidad del mensaje.
A diferencia del mensaje anterior, en el cual no habfa practicamente ningun tipo de articulacion verbal,
evidencia quiénes son los receptores del mensaje, ya que alude a ellos, en las instrucciones a partir del
uso de formas de imperativo. Esta caracteristica gramatical implica mas al lector en la elaboracion de la
tarea. También, el uso de perifrasis modales, incoativas y de obligacién hacen que la referencia al receptor
sea mas visible que en el documento anterior. Es necesario destacar que el profesor hace hincapié en
cuestiones multimodales, mensaje con el que guia la retroalimentacion que los alumnos, entre ellos, se
daran en esta segunda vista. Por Ultimo, merece atencion especial la formula de despedida, acompafiada
por un elemento motivador a partir del cual se implica también a los alumnos en la tarea encomendada.

En resumen, este segundo mensaje se caracteriza por la proximidad al alumno con secuencias cuya
funcion es el mantenimiento de la relacion entre los interlocutores. EI hecho de que se desarrollen las
instrucciones textualizadamente implica una mayor presencia del receptor del mensaje en la secuencia.

El mensaje lanzado por la docente en el foro tiene su respuesta en forma de actividad por parte de las
alumnas, quienes contindan, asi, el hilo conversacional que marca la tarea. En el caso que nos atafie, la
segunda tarea implica, ademas de las reflexiones de la alumna, una serie de comentarios en forma de
retroalimentacion. Las estudiantes, como se ejemplifica en (a), proporcionan retroalimentacion, que se
caracteriza por mantener una actitud positiva hacia la imagen de la compafiera, aunque se hace hincapié
en que han encontrado algunos problemas ortograficos.

(a)
Hola alumna 1!
He visto pequefios errores en este texto como por ejemplo: “(...) porque vimos que teniamos demasiada informacion”

(8 lineas omitidas)
iiiPor lo demas, creo que todo esté bien!!!!

alumna 2

Por su parte, la profesora mantiene una imagen menos positiva. Otorga un primer comentario positivo,
pero su linea discursiva se centra en la voluntad de marcar algun otro error no corregido. No obstante,
marca la posibilidad de solucionar el error a partir de un juego de busqueda del mismo, minimizando asi
la amenaza a la imagen de la compafiera.
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(b)

Hola chicas, buen trabajo, aunque creo que debéis mirar con mas atencién la Ultima linea. Animo a ver si descubris
los errores que quedan!!! ®

profesora 1

El ejemplo de (a) es paradigmatico como muestra del discurso que generan las alumnas en este tipo de
retroalimentacion; ahora bien, si nos fijamos en qué influencia ha tenido la participacion de la profesora
para que las alumnas produzcan este tipo de enunciados, observaremos que, pese a que sobre todo se ha
hecho hincapié anteriormente en la multimodalidad del texto, como se vefa en la imagen 2, las alumnas
y la profesora mantienen el foco de atencion en el componente lingliistico: se fijan exclusivamente
en cuestiones ortograficas para dar la retroalimentacion. Las cuestiones multimodales, inherentes al
discurso en red, no se tienen en cuenta.

La tercera parte se centra en la despedida del curso y valora su actuacion con respecto a la asignatura y
con respecto a la consecucion de los objetivos que se planteaba en la primera parte. Ante su realizacion,
la docente envia un mensaje al foro y, como en la ocasion anterior, no recibe ninguna respuesta. En esta
ocasion, el mensaje mantiene unas caracteristicas diferentes al anterior: tiene férmulas de saludo y de
despedida, aunque no presenta un discurso social elaborado; el discurso directivo se realiza en items'y
con infinitivos y no se textualiza. El discurso es mas formal y estd mas alejado del receptor, al que no se
apela con tanta claridad.

Buenas noches, - Saludo
Recordad que tenemos pendiente terminar el Portafolio Mahara. En estos
momentos se supone que todos ya tenéis la segunda vista hechay ya

habéis invitado a un compafiero para que os dé feedback (recordad que
también me tenéis que invitar a mi para que pueda evaluarlo).

Ahora ya solo nos queda la TERCERA VISTA, para esta Ultima vista tenéis

que hacer lo siguiente:

1. Revisar el primer documento que escribisteis (el punto de partida) al
inicio de curso o primera vista y releer los objetivos que os habiais
propuesto. —
2. Valorar el trabajo que habéis hecho para la asignatura a lo largo de

estos tres meses.

3. Valorar si creéis que ha habido algun tipo de progreso en vuestra
formacién vy si creéis que habéis aprendido algo en la asignatura.

4. Podéis afiadir cualguier comentario o valoracién de la asignatura que
credis que es pertinente.

Y todo ha de estar terminado para el dia 20 de junio para que asi yo pueda
evaluarlo y si hubiera algln problema que haya tiempo para solucionarlo
antes de la fecha de la revaluacion.

Saludos y seguimos en contacto = Despedida

Secuencias
directivas

Imagen 3. Intervencion de la profesora en el foro.

El mensaje, conectado con la segunda parte del portafolio, se centra en el discurso directivo y no
muestra informacion en relacion al posible caracter multimodal del texto ni a la retroalimentacion que
los compafieros deberan dar. Es por esta Ultima caracteristica que la tercera vista recibe, en primer
lugar, el feedback de la profesora, quien le recuerda a la alumna en cuestion que debe invitar a algun
compafero para que le juzgue el trabajo; por lo tanto, le recalca la instruccion de la siguiente tarea antes
de despedirse dando animos. Ademas, con su intervencion parece indicar en qué aspectos se tiene que
fijar la compafiera que proporcione el feedback: en cuestiones puramente ortograficas.

©

Hola alumna 1, no, no, no hemos terminado todavia. Ahora toca invitar a una compafera para que revise
tu vista. Te falta algun acento. Venga, animo!!!
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profesora 1

La retroalimentacion que ofrecen los compafieros dista mucho de la retroalimentacién de la segunda
vista: se incide en la correccién de un solo error. Pese a que si se encuentra alguna formula de saludo, los
compaferos no se despiden y el discurso de caracter positivo para atenuar la amenaza a laimagen de la
compafera no es tan evidente. Se limita a cumplir con la instruccion, aunque el segundo compafero que
da retroalimentacion se fija en una cuestion ortotipografica.

(d)
En el primer parrafo he encontrado que te falta un acentol...] “cuales” eran nuestros objetivos al principio...
alumna 2

Alumna 1, creo que es una reflexion bastante buena, en el sentido de coherencia y escritura. Posiblemente
no hubiera utilizado la letra cursiva, porque es un poco molesto al leer.

alumno 3

Asf pues, la docente incide en su participacion en aspectos ortograficos, dejando de lado las cuestiones
multimodales, pese a que en una anterior instruccion le habia dado mas importancia que a las cuestiones
ortograficas.

Conclusiones

Elanalisis del hilo conversacional muestra que la participacion de la profesora se centra mayoritariamente
en la expresion de las instrucciones necesarias para llevar a cabo la actividad, pese a mantener rasgos
del discurso social, incorporando férmulas de saludo y despedida, ademas de formular secuencias que
se acercan al alumno mas alla de la actividad.

Ya en la secuencia interaccional generada en Mahara, se comprueba que el foco de atencién estd en los
errores ortograficos, en linea con uno de los objetivos de la asignatura: mejorar la competencia lingUistica
de los futuros maestros. Asi pues, se echa de menos la presencia de los aspectos multimodales
relacionados inherentes a la escritura en red. Pese a que en alguna ocasion si se valora la necesidad de
tener en cuenta el discurso multimodal, este no es objeto de atencién en la interaccion entre docente y
alumnos en la retroalimentacion de Mahara, un espacio adecuado para potenciarlo.

En definitiva, pese a que la escritura en red cada vez es mas presente en nuestras aulas, todavia la
potencialidad de esta y sus caracteristicas inherentes no se muestran si los discursos en la red se
vinculan al contexto académico y si las directrices del docente no insisten en ello.
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Una seqiiencia didactica per a treballar la interculturalitat i el
conte popular

Paula Beneito Molla

Universitat de Valencia

Consideracions previes

Compara i comengaras a entendre. (Joan Fuster)

L'interés per a treballar aquest tema naix durant l'etapa d'observacié de practiques a tercer d'ESO de
I''ES Abastos, de la ciutat de Valéncia, on se'ns presenta una realitat d'aula amb una diversitat cultural
qgue no podem obviar. Aquesta situacio genera una inquietud personal in crescendo envers com motivar i
ensenyar valencia tant a I'alumnat nouvingut com a I'alumnat valencia. A més, palesem dues necessitats
ineludibles, que determinaren el plantejament i els objectius principals del treball: en primer lloc, cal
treballar les relacions interculturals a I'aula; en segon lloc, hem d'enfocar el desenvolupament de la nostra
proposta des d'una perspectiva bidireccional, en la qual es produesca una entesa mutua.

En un principi, esdevingué aparentment paradoxal treballar amb un fenomen recent, la heterogeneitat
a les aules, mitjangant el desvestit de les influéncies globalitzadores de la cultura, per a cercar la
seua essencia i, aixi, trobar arrels comunes entre l'alumnat. En aquest sentit, la cultura popular, més
concretament, el conte popular, esdevé I'espai on s'hi donen els lligams entre un alumnat tan divers. | és
que, com exposava Propp (1998:535),

Aqur estd la explicacion histdrica de ese fendmeno que siempre se ha creido que era de dificil explicacion,
es decir, del fendmeno de la analogia universal de los temas folkldricos. Esta analogia es mucho mas amplia
y profunda de lo que parece a primera vista. Ni la teoria de las migraciones ni la de la unidad de la psiquis
humana, propugnada por la escuela antropoldgica, pueden resolver este problema. Se resuelve con la
investigacion historica del folklore en su conexion con la economia de la vida material.

Al llarg dels segles, les preocupacions i els problemes —«la economia de la vida material»— han
estat principalment els mateixos per a tota la humanitat. Co és, l'avaricia, la importancia de fer el bé,
l'aconseguiment de l'amor, els diners, 'astlcia, la fidelitat familiar, etc., sense distincié d'espais ni
d'epoques: aquesta universalitat uneix tant el passat i el present com els cinc continents.

D'altra banda, les Rondalles valencianes d'Enric Valor se'ns ofereixen com un valuds recurs per a conéixer
i reconéixer la propia identitat i, en definitiva, una aportacio impagable a la conservacié de la cultura
propia. Es per aixd que considerem molt adequada aquesta correspondéncia en el curriculum a la nostra
demanda. A més, tenim un interés especial a treballar des de la vessant intracultural perque I'alumnat
s'apropie novament del llegat cultural valencia, del qual hi ha hagut un procés de desarrelament a mesura
que s'’ha adoptat la globalitzada cultura nord-americana. D'aguesta manera, motivem que l'alumnat
engegue un procés de reafirmacio cultural i linglistica que permeta igualar les diverses cultures presents
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a l'aula, condicid sine qua non per tractar d'establir posteriorment el dialeg intercultural, necessariament
bidireccional.

Objectius!

1.

10.

11.

12.

Estimular la valoracio intracultural tant entre els alumnat valencia com entre I'alumnat de
cultures foranies.

Desenvolupar la competéncia intercultural a partir de la literatura popular.

Coneixer les Rondalles d'Enric Valor i valorar la importancia de l'aportacié al patrimoni cultural
col-lectiu.

Coneixer les convencions del genere narratiu, els temes i motius de la tradicio literaria i els
recursos estilistics. Apreciar-ne les possibilitats comunicatives per a la millora de la produccio
personal.

Valorar la riquesa antropologica que comporta el coneixement de la propia cultura popular
mitjangant els seus contes.

Valorar i fomentar I'is del valencia com a mitja per a coneixer la cultura autdctona.

Analitzar els diferents usos socials i culturals del valencia per a evitar els estereotips linguistics
que impliguen judicis de valor i prejudicis classistes, racistes o sexistes.

Respectar i valorar com a fet enriquidor la varietat cultural de I'aula i de la resta de la societat.

Fomentar el treball cooperatiu, actiu i respectuds, mitjangant l'organitzacio per parelles, grups i
grup-classe.

10. Interpretar i utilitzar la lectura i l'escriptura com a fonts de plaer, d'enriguiment personal i de
coneixement del mon, i consolidar habits lectors per mitja de textos adequats a l'edat.

Valorar les fonts primaries —familiars— per a obtindre informacic i com a mitja per a comprendre
la cultura i la historia propies, tant individual com col-lectiva.

Aprendre i utilitzar técniques basiques de recerca, tractament i presentacié de la informacio,
amb mitjans tradicionals i amb I'aplicacio de les noves tecnologies.

Criteris d’avaluacié

Enumerem els seglients criteris d'avaluacié partint dels objectius especifics.

1.
2.

Valoraci¢ de la intraculturalitat com a mitja per a entendre la cultura propia.

Capacitat per a comprendre i desenvolupar la competéncia intercultural a través de la literatura
popular.

Capacitat per a valorar la riquesa de I'aportacié de les Rondalles valorianes al patrimoni cultural
col-lectiu.

Capacitat critica per a reconéixer les caracteristiques de la narrativa i poder extreure'n models
d'escriptura per a millorar les produccions propies.

Consideracio de la literatura popular autdoctona com a instrument d'autoconeixement identitari.
Actitud positiva i participativa envers I'Us del valencia.

Objectivitat i actitud respectuosa envers la realitat social i lingUistica de l'aula

' Enla programacié d'aquesta SD partim del curriculum publicat en el DOCV n° 5562/ 24.07.2007.
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8. Respectar i valorar com a fet enriquidor la varietat cultural de 'aula i de la resta de la societat.

9. Capacitat per a treballar en grup.

10. Valoracio del text narratiu com a eina d'enriquiment personal i col-lectiva.

11. Participacié positiva en la recol-leccié d'histories de les fonts familiars.

12. Competencia en les TIC i presentacio adequada i correcta de les activitats.

Activitats

Taula 1. Activitats de la seqiiéncia didactica.

| B

Activitat? Organitzacio Temps Objectius

AAS Realitzacié de I'enquesta entre I'alumnat per coneixer el | Individual 10 min. 1

context cultural i lingUistic de I'alumnat

AP1 Recol‘leccid i transcripcié d'un conte popular a casa Individual 2 h. 1,56,11,12

AP2 Presentacio i pluja d'idees al voltant del concepte ‘conte | Grup classe 15 min. 4,5

popular’

AR3 Visualitzacio a I'aula de Blancanieves. Per parelles, Parelles 2 h. 1,2,5,9

realitzen unes fitxes comparatives dels personatges i Grup classe

posterior debat

AR4 Lectura de diferents versions del conte La Caputxeta Grups 50 min. 1,2,4,5,9,10

Roja i realitzacié d'una fitxa del conte. Comentari conjunt dels | Grup classe

resultats i conclusions.

AR5 Lectura del conte d'un company amb l'elaboracio del Individual 50 min. 1,2,4,5,6,8,9,

tema, el resum i la moralitat. Comentari amb el grup i eleccid | Grups 10,11

d'un conte.

ARG Lectura d’'una rondalla d'Enric Valor i d'un dels contes Parelles 50 min. 1,2,3,4,5,6,7,

dels companys, i posterior elaboracié del tema, el resum i la Grup classe 8,9,10,11

moralitat dels dos textos. Comentari dels resultats i reflexio.

AR 7 — APR Col-loqui sobre la coneixenga de l'obra d'Enric Grup classe 50 min. 1,8,4,56,7,12

Valor, visualitzacid de Sendes i carenes i explicacio de la ruta.

AR 8 — ADUR Lectura dramatitzada de les Rondalles. Grups 7h.30min. |1,2,3,4,5,6,7,9

AR 9 — ADER Comentari critic i valoracio de les lectures Individual 1h. 1,2,3,56,7,

dramatitzades a casa. 8,12

AR 10 Escriptura en grup d'un nou conte a partir dels Grups 1h. 1,2,4,7,8,9,

esquemes proposats pel professorat. 10,12

AR 11 Adequacié dramatitzada del nou conte Grups 40 min. 1,2,4,7,8,9,
10,12

AA 12 Lectura dramatitzada i avaluaci6 dels companys Grups 40 min. 1,2,6,7,8,9

Individual
AA 13 Avaluacié de la proposta d'activitats per part de Individual 10 min. 1,2,8
I'alumnat

alaruta. AR — ADUR: Activitat durant la ruta. AR — ADER: Activitat després de la ruta. AA: Activitat referida a la fase d'avaluacio.

AAS: Activitat abans de la seqiiencia. AP: Activitat referida a la fase de preparacid. AR: Activitat referida a la fase de realitzacid. AR — APR: Activitat de preparaci6
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Desenvolupament metodologic

AAS. Realitzarem una enquesta entre 'alumnat que consistira a donar a coneixer el context cultural
i linglistic dels joves, per tal d'elaborar una modesta biografia linglistica de cada aprenent. Amb els
resultats de la present enquesta, elaborarem els grups d'alumnes amb quée treballaran durant el
desenvolupament de la seqiencia. El principal criteri per a ajuntar I'alumnat és que hi haja la maxima
diversitat possible en cada grup pel que fa a la seua procedéncia, les llengiies que parlen i I'is que fan
del valencia.

AP1. L'alumnat, individualment i a casa, ha de recollir i transcriure un conte popular originari del lloc
de procedéncia dels seus familiars més majors. Si tota la familia o part d'aquesta prové de territori de
domini lingdistic valencia o bé parlen una llengua diferent al castella, transcriuran el conte en valencia.
En canvi, si la familia prové d’America del Sud o de I'Estat espanyol, poden lliurar-lo en castella. Amb ago,
pretenem aprofitar el contacte entre llenglies per afavorir les relacions interculturals en el context de
l'aula. D'acord amb Ballester, Ibarra i Devis (2010), el corpus textual en qué basem la nostra proposta ha
d'ésser lingUisticament plural, de la mateixa manera com ho és el context cultural del conjunt d'aprenents.
D'altra banda, aprofitem I'enteniment del catala i el castella per part de I'alumnat per a respectar la versié
original de cada conte i, de bestreta, mantindre la historia connotada per I'anima de cada llengua.

AP2. Ladefinicié comuna del concepte de ‘conte popular' és basica per tal de fonamentar les activitats que
es desenvoluparan a continuacio. L'alumnat realitza una pluja d'idees amb els seus coneixements previs
amb el guiatge i la coordinacié del professorat, que anota totes les idees que sorgeixen. En acabant, es
fa una definicio relligant els conceptes clau per a precisar qué és un conte popular i com es caracteritza.

ARS. Després de visualitzar la pel-licula Blancanieves, de Pablo Berger, els alumnes, per parelles, emplenen
unes fitxes comparatives dels personatges de la pel-licula i els personatges del conte tradicional que ells
coneixen. Amb aquesta activitat es promou la reflexié sobre el fet que cada historia reflecteix els trets
culturals del lloc on prové i les grans diferencies que sovint plantegen aquests respecte a la versié Disney.
Aprofitem l'avinentesa per a despertar I'esperit critic de 'alumnat cap a la preséncia de topics de génere
en aquestes histories.

AR4. Cada grup té una versio diferent del conte La Caputxeta Roja, que llegeixen i emplenen una fitxa del
conte atenent les caracteristiques diferenciadores entre el conte que tenen al davant i la narracié que
tots coneixen. Un portaveu exposa els resultats a tota la classe i, entre tots, comenten quines son les
principals diferéncies, i per quin motiu pensen que s'hi donen aquestes versions. La principal finalitat de
I'activitat és que valoren les diferéncies que poden haver-hi en una mateixa historia contada per autors
de diversos indrets i, en definitiva, que valoren la literatura com a mitja per a reflectir les creences, la
ideologia i el taranna general de qualsevol cultura.

ARB. Per grups, cada alumne llegeix el conte del company que té al costat. Després ha d'extraure quin és
el tema del conte, fer un resum i enunciar la possible moralitat del relat. En acabant, cada alumne exposa
al seu grup que ha llegit i es decideix quin és el conte que més els ha agradat.

ARG6. Préviament, el professorat fa una tria de les rondalles que siguen breus i que tinguen en comu els
mateixos temes, topics o moralitats que aquells contes que van elegir en l'anterior sessié. En aquesta
classe es planteja obertament a lI'alumnat la qliestié de les semblances o les diferéncies interculturals
entre l'alumnat de l'aula. Per a ago, una vegada han acabat de llegir per parelles un conte i una rondalla que
els repartim aleatoriament, els plantegem la pregunta seglient: Penseu que pot tenir alguna cosa a veure
una rondalla arreplegada per les comarques centrals valencianes amb un conte arreplegat a Colombia?
| un conte tradicional rus amb un d’Andalusia? Es deixa la resposta de la pregunta al vol i, seguidament,
I'alumnat emplena per parelles una taula amb els titols, els resums i les moralitats de les dos narracions
que han llegit. Una vegada han acabat es fa una posada en comu amb el guiatge del professorat, que
anota en una graella a la pissarra els trets principals (tema o moralitat) de cada narracié. A mesura que
coincideixen els ftems de les dues parts, el professorat va relacionant-los. Una vegada acaba la posada
en comu es reprén de nou la pregunta que s'’havia fet a l'inici i, entre tots, s'extrauen les conclusions.
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AR7, AR8 1 AR9. Les tres activitats confegeixen la proposta de ruta literaria de les Rondalles ambientades
en la Vall d'Albaida i s'estructuren d'acord amb l'ordre de realitzacio: abans, durant i després de la ruta.

Abans de la ruta, es desenvolupa un petit col-loqui guiat pel professorat sobre la coneixenca de l'escriptor,
les caracteristiques que han observat en la lectura de les Rondalles, etc. Seguidament, es visualitza a
I'aula el CD Sendes i carenes: el mdn d'Enric Valor.

Durant la ruta, cada grup realitza la lectura dramatitzada de la rondalla que li pertoca pels carrers de
Bélgida, Carricola, Atzeneta d'’Albaida i Agullent. Totes les narracions son enregistrades amb un dispositiu
de video per a poder treballar-ho a la tornada a l'aula.

Després de la ruta, es publica una entrada en el blog de I'assignatura per cada rondalla i grup amb el video
de la dramatitzacid. Cada alumne, a casa, ha de fer un comentari expressant la seua opinié sobre com
ho van fer els companys i també ha de redactar un post amb reflexions sobre I'experiéncia viscuda. La
finalitat d'aquesta eixida és que I'estudiant, autbnomament, siga conscient que es pot viure plenament en
valencia, i conega I'entorn de les Rondalles.

ART10. Lactivitat esdevé un petit taller d'escriptura grupal. Per a narrar el seu conte I'alumnat pot triar
d'entre dos procediments: reescriure i transformar o actualitzar un conte tradicional que coneguen, com
ara La Blancaneu, Els Tres Porquets, etc., i canviar I'espai o el temps de la narracio, la personalitat del
protagonista, el final del conte, etc.; o bé, poden elaborar una narracié a partir d'un esquema escrit a la
pissarra amb l'estructura fonamental d'un conte: qui és el protagonista, que vol, qui lI'ajuda, quin és el
primer conflicte, etc.

AR11. Cada grup adapta el conte que ha escrit col-lectivament. Després, cada integrant dels grups tria
quin paper vol desenvolupar durant la lectura dramatitzada. Considerem fonamental que els alumnes
se senten capacitats i responsables d'encarregar-se de la feina que més els agrade, per a augmentar
l'autoestima i la motivacié d'aquests envers l'assignatura.

AA12. Durant la lectura dramatitzada, I'alumnat oient ha de respectar la representacié del grup que esta
actuant en el moment i, al mateix temps, valorar d'una manera critica la feina dels companys.

AA13. Considerem fonamental la valoracié de la proposta per part de I'alumnat com a part activa i
protagonista de I'aprenentatge. L'alumnat, individualment, emplena una graella amb items que responen
als continguts conceptuals, procedimentals i actitudinals d'aquesta seqiencia.

Conclusi6é

El desenvolupament de la competéncia intercultural és essencial per entendre la cultura i els origens
d'un mateix, deixar de mirar amb estranyesa el company nouvingut i, aixi, treballar amb un alumnat que
parteix amb les mateixes condicions. No debades, com hem pogut observar en la posada en practica
de la nostra proposta, ha comportat una creixent autoestima i reafirmacio cultural tant a nivell individual
com col-lectiva. A més, considerem fonamental aprofitar i emprar les eines que ens aporta el context per
tal d'adaptar i acompassar els plantejaments didactics, tedrics i practics, a la realitat social en que vivim.
En aquest sentit, la literatura popular esdevé una eina utilissima per tal de treballar la interculturalitat.
Com afirmaren Bastida, Bordons i Rins (2004:73):

Per a una pedagogia de la inclusio o, més ben dit, de la integracid, el text literari es perfila, doncs, com
un intent de preservar heréncies historiques, culturals i religioses, d'agilitzar el dialeg entre majories
i minories: un pont afavoridor de la trobada entre cultures i sobretot una manera de veure les coses
amb els ulls de I'«altre».
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Punt de partida

Aquesta proposta pren com a model I'experiéncia didactica Callejeros literarios (2010), projecte dut a
terme per les responsables dels blogs de llengua i literatura castellana A pie de Aula, Blogge@ndo, Repaso
de Lengua i Tres Tizas; que recull en una pagina web tot un seguit de propostes de professorat de castella
de diferents punts de I'Estat espanyol que aprofiten els noms dels carrers de diferents pobles i ciutats per
a treballar continguts de literatura i alhora recorrer-los a partir d'un itinerari.

A partir d'aquest projecte, hem tractat d'anar un poc més enlla de la idea principal del projecte esmentat,
per tal de dur a terme el nostre, que tot sequit expliquem en detall.

Context d’aplicacié i objectius de la proposta

En la nostra proposta ens centrem en aspectes lingUistics, concretament tractem de treballar continguts
de I&xic i semantica a partir de tres rutes que hem dissenyat a través dels carrers de Burjassot (I'Horta).

Abans, pero, situem el context en que realitzem la proposta. Burjassot actualment té 38.148 habitants,
esta situat dins les comarques de predomini linglfstic valencia i forma part de l'area metropolitana de
Valencia. En aquesta ciutat de I'horta valenciana I'ds de la llengua catalana ha disminuit molt rapidament
en els ultims 50 anys degut al gran augment poblacional i a la manca de politiques publiques de promocio
i posada en valor del patrimoni lingUfstic i cultural valencia. Aquests fets —entre d'altres— han originat que
actualment I'alumnat participe d'un procés de desarrelament —no només lingiistic i cultural— que afecta
també a la historia i la geografia propies i que és semblant al conjunt dels municipis que conformen la
metropoli valenciana.

Davant d'aquesta situacid, considerem important crear i adequar propostes per intentar subvertir aquest
procés. Plantegem, doncs, la nostra modesta proposta a Burjassot, per a que els joves recuperen el sentit
perdut d'aquell carrer per on passen tots els dies, aquells camps cultivats on encara hi viuen veins o
aquell edifici tan bonic que desconeixen per a qué serveix i quina és la seua historia, entre d'altres.

En definitiva, pretenem que mitjancant el descobriment de la propia identitat com a poble facen seu el
patrimoni, tant material com immaterial que tenen a I'abast de les mans. Es clar, de bestreta aprofitarem
per a treballar els continguts curriculars de la nostra assignatura, Valencia: llengua i literatura, que
considerem adequats i pertinents. D'altra banda, pel que fa als objectius més genérics, pretenem que
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I'alumnat conega i reconega el paisatge urba i rural, valore la llengua i la literatura com a manifestacions
de larealitat més propera, i prenga consciéncia col+lectiva simbolitzada en la producci¢ artistica i literaria.

A més, tot i que el punt de referencia son els aspectes lingliistics, la proposta facilita la inclusié de
continguts literaris. En el cas concret de Burjassot, tractem daprofitar I'oportunitat que suposa el
patrimoni literari del poeta burjassoter Vicent Andrés Estellés (1924-1993) per la seua importancia i
perque gran part de la seua obra fa referencia als carrers, places i monuments del poble. En aquest
sentit, un dels objectius secundaris d'aquest projecte és que l'alumnat conega i comprenga les obres i els
poemes més representatius del poeta Vicent Andrés Estellés.

La nostra proposta didactica

Per a dur terme la nostra proposta didactica de carrers lingdistics, hem creat tres rutes pel poble a partir
de diferents camps semantics: els oficis, el nucli antic, i I'horta. Tots els carrers i monuments seleccionats
tenen en comu pertanyer al terme municipal i tindre algun interés afegit des del punt de vista lingdistic,
molts dels quals també tenen un gran interés patrimonial i paisatgistic.

A més, desenvolupem I'Us de les tecnologies de la informacio i la comunicacio (TIC) emprant les dues
eines segients. En primer lloc, Google Maps, perque es tracta d'una eina de geolocalitzacié molt util
per a la realitzacio de l'activitat, que ens permet la visualitzacio de les rutes i els llocs que recorrem
amb l'alumnat. En cadascun d'aquests punts que vertebren les rutes s'hi pot llegir una breu explicacié
d'aquests. |, en segon lloc, Wikispaces, ja que ens ofereix una gran possibilitat de participacié i interaccio
de 'alumnat amb opcions com l'edicié dels continguts per diferents usuaris al mateix temps. Es clar, amb
aquesta eina pretenem fomentar el treball cooperatiu.

En la pagina Wikispaces que hem creat (Beneito i Marti, 2014), a la dreta es pot observar el ‘ment” del
projecte, que el divideix en apartats. En primer lloc —i amb el titol “Presentacié’— es pot observar una breu
introduccié i explicacio del projecte. Tot sequit es troba I'apartat titulat “Indicacions per al professorat’,
on indiquem els objectius i els continguts curriculars, aixi com diferents propostes d'activitats per a 4t
d'ESO, que és el curs que hem triat per a enfocar la proposta. | a continuacié es troben els tres apartats
que conformen la part interior del projecte, on es pot llegir I'explicacié detallada de les tres rutes, observar
imatges de tot el recorregut i visualitzar detalladament les esmentades rutes de Google Maps i tots els
punts que les composen.

(THorta) a partir dels camps semantics
Fhorta, dels oficis, i del nucl antic.

[  Afogeix una capa

L Lhorta
@ uengues del Raig

® rEmpaime

@ Antiga estaci de FEmpalme

@ Partidor o llengua de BurjassotTA

@ Cami vell de Valencia
@ cami del Moli de la sal
@ Moli dela Sal

@ cami de Talqueria del Pi

@ Algueria de Mitja Figa
® Alqueria del Pi

@ cami del Quadrat

@ Casetes del Capellanet
@ vila de Sant Josep

Font: Elaboracié propia

Figura 1. Guia de carrers linglistics de Burjassot, amb els itineraris i els punts indicats.
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Com es pot observar en la figura 1, en color verd esta dibuixada la ruta per I'horta, en la qual I'alumnat
visualitza el creixement urbanistic i la destruccio de I'horta, per tractar de posar en valor i conscienciar
I'alumnat envers aquest patrimoni Unic. Els aspectes lingliistics que tractem sén el I&xic de I'horta, centrat
en aspectes com els sistemes de regadiu (séquia, séquia mare, brag, canaleta, partidor, llengua, sequiola,
fileta, rollet i pou, entre d'altres), els camins (asfaltat, sense asfaltar, de carro o de ferradura, senda i
corriol), i les construccions (alqueria, moli, casa, caseta, vila).

Marcada en color morat, en la ruta pel nucli antic observem les restes antigues del poble en forma de
monuments, i caminem pels carrers que configuren el seu nucli historic, tractant de posar en valor
aquests monuments i carrers engolits pel creixement urbanistic desmesurat i per 'abandonament —en
alguns casos— dels monuments. Els aspectes lingliistics que tractem sén els canvis de nom dels carrers
(tractant de respondre a les preguntes: per que? quan?), aixi com els noms dels monuments.

| marcada en color groc, en la ruta dels oficis observem el creixement urbanistic i 'evolucié i el canvi
dels oficis. Els aspectes lingUistics que tractem son el lexic dels diferents oficis que han caracteritzat
Burjassot en la historia antiga i recent: rajoler/a, obrer/a, seder/a, llaurador/a i forner/a, entre d'altres.

D'altra banda, considerem que al poble hi ha molts altres punts d'interés lingliistic. Es per aixd que hem
creat un apartat amb aguest nom, que mostra altres indrets del poble que considerem d'interés, amb
I'objectiu de motivar I'alumnat per conéixer els diferents aspectes linglistics que s'hi relacionen. En
aquest apartat s'observen altres llocs d'interés que suggerim a l'alumnat que visiten, perd considerant-
los com a limits del projecte.

Finalment, I'dltim apartat de la pagina es titula “enllagos i documents d'interés”, on posem a I'abast de
I'alumnat una seérie de recursos que complementen les activitats realitzades. Es el cas de I'enllac a la web
i alainformacié de la ruta Estellés, un recorregut literari a partir de I'obra poetica de Vicent Andrés Estellés
(Fundacio Vicent Andrés Estellés, 2013). En aquest sentit, una de les activitats que podem realitzar amb
aquest alumnat —de manera complementaria— és una ruta literaria per I'horta del poble a partir de la
poesia d'Estellés.’

També es poden visualitzar i descarregar cinc mapes elaborats per l'oficina de sostenibilitat de
I'Ajuntament de Burjassot, que contenen una informacié molt valuosa i relacionada amb aquest projecte:
I'arquitectura rural i agraria, la xarxa de camins rurals, les partides tradicionals, el patrimoni hidraulic i les
zones verdes.

Conclusio

Considerem que aquesta proposta didactica és una eina que ofereix una gran versatilitat i adaptabilitat
tant de continguts com de nivells educatius. En aquest projecte centrem l'objectiu en el desenvolupament
dels continguts de lexic i semantica; ara bé, considerem que aquest es pot prendre de model per a
treballar en diversos contextos i permet adaptar-ho facilment a les caracteristiques de I'alumnat d'acord
amb les seues necessitats educatives. Naturalment, recomanem adrecar-ho als alumnes de la mateixa
localitat, donat que pot suscitar un major interés i motivacié a I'hora de tractar la tematica relacionada
amb el propi poble.

Aixd a banda, considerem molt interessant la transversalitat d'aquest projecte, ja que pot servir al
professorat de les assignatures Geografia, Historia i Biologia —entre d'altres— per tal de treballar la
importancia de la historia a nivell local o del patrimoni geografic i paisatgistic que ens ofereix Burjassot:
les séquies i I'horta, entre d'altres. Més aina, possibilitaria la bastida per desenvolupar un projecte
interdisciplinari molt més ampli. Només ens cal observar I'entorn en que ens trobem i prendre les eines
que ens ofereix.

' En aquest sentit, properament es podra consultar el nostre treball titulat “Ruta Estellés per I'horta de Burjassot: una proposta didactica’, que vam presentar al Il Congrés
Internacional Geografies Literaries, celebrat a la Universitat de Vic els dies 24, 25 i 26 d'abril de 2014.
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Introduccion

Este trabajo tiene como objetivo analizar la naturaleza y origen de las representaciones que el alumno
mantiene con relacion a la lengua extranjera en su modalidad escrita y como estas representaciones
afectan la manera en que se relaciona con el idioma. En este sentido, y ante la complejidad del proceso
de aprendizaje de una lengua extranjera, hemos considerado necesario analizar la relacion que estos
alumnos mantienen con su propia lengua, ya que consideramos que algunos de los conflictos lingUisticos
con los que conviven pueden estar en el origen de las diversas creencias, actitudes y contradicciones
manifestadas desde el primer momento en que se deparan con la lengua extranjera.

Asf, teniendo en cuenta esta situacion de conflicto linglistico, pretendemos identificar y analizar
criticamente las representaciones linglisticas manifestadas en el aula de E/LE e indagar sobre las
influencias que estas representaciones puedan ejercer en el proceso de inscripcion en la discursividad
de la lengua extranjera, en su modalidad escrita.

Con respecto al constructo representacion, se ha adoptado la definicion dada por (Petitjean, 2009:67) en
sutrabajo de Tesis Doctoral. La autora, teniendo como referencia el enfoque psicosocial y sociolingdiistico,
define las representaciones lingiisticas como un “conjunto de conocimientos no cientificos socialmente
construido y compartido, de naturaleza discursiva’, que, asimismo, presentan determinado grado de
juicio y permiten al hablante elaborar una construccion comun de la realidad lingiistica de una lengua.
Para esta autora, las representaciones lingiisticas se construyen y reelaboran en y por la interaccion.
Orientan las acciones o conductas, asi como la percepcién comun de la realidad lingUistico-social. En
nuestro estudio, el acceso a este constructo se ha realizado a través del analisis tanto de los juicios
epilinglifsticos como de las actitudes lingUisticas manifestadas a lo largo de las reflexiones que un grupo
de alumnos ha realizado a partir de una serie de actividades de expresion escrita.

El conflicto lingtiistico en el portugués brasilefio

En este trabajo abordaremos dos escenarios diferentes de este conflicto. Por una parte, tenemos el
conflicto originado entre la variedad culta del portugués brasilefio y la variedad popular. En este caso,
esta Ultima variedad, que es la que utilizan nuestros alumnos, carece del prestigio social que se le otorga
a la variedad culta.

Por otro lado, tenemos un segundo escenario en el que se establece una oposicion entre una norma-padréo
y las anteriormente citadas, variedad popular y variedad culta/comun/standard del portugués brasilefio.
Esta norma-padréo tiene su origen en el siglo XIX, cuando un grupo perteneciente a la élite conservadora
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brasilefia intentd fijar una norma cuyo modelo era la norma escrita lusitana, que tenia como referencia
a determinados escritores romanticos. La imposicion de dicha norma tanto para la modalidad escrita
como para la oral nollegé a cuajar. Sin embargo, esta norma artificial si que se ha instalado en el discurso
que ciertos estamentos conservadores mantienen, aiin hoy en dia, hacia la lengua. Este discurso se
alimenta de manifestaciones de caracter purista que, conforme (Faraco, 2008:92), se materializan en
lo que él denomina norma curta. Esta norma curta no es mas que una serie de preceptos de caracter
dogmatico que no se corresponden con los hechos de la lengua.

De este modo, la referencia a la hora de tomar una posicién con relacion a la lengua pasa a ser la norma
curta y no la variedad culta/comun/standard. Recordemos, asimismo, que dada la precaria formacion
educativa recibida, parte de la poblacién no tiene acceso a esa variedad culta, con lo cual acaban ganando
espacio estos preceptos dictados desde la gramatica normativa tradicional. Dentro de este contexto, la
escuela cumple un papel decisivo, ya que es en la escuela donde muy a menudo se perpetia esta vision
de la lengua.

De esta manera, esta situacion linglistica deriva en una serie de consecuencias. La primera, supone
la construccién de una representacion de la lengua y su aprendizaje, como gramatica (la tradicional
normativa), desde donde se propone una especie de ideal de lengua de naturaleza homogénea y
transparente. Su aprendizaje se resume a un conjunto de reglas que uno tiene que aprender y a las que
debe ajustarse si quiere hablar o escribir correctamente. A ello, se debe afiadir que el modelo para la
modalidad de lengua escrita (muy especialmente en la escuela) pasa a ser esa norma curta anteriormente
descrita, con lo cual se amplia la brecha entre la variedad culta/comun/standard hablada y la modalidad
de lengua escrita, es decir, entre el cémo hablan y el cémo piensan que deben escribir. La brecha es
todavia mayor en el caso de la variedad popular, la hablada por los alumnos, dejando asi entrever la
situacion de diglosia dialectal en la que estos alumnos se hallan inmersos dentro del ambiente lingistico
escolar.

Por otro lado, esta situacion contribuye a una amplia presencia de juicios sobre la lengua basados en el
binomio correcto/incorrecto. Asi, aquellas manifestaciones linglisticas (tanto del &mbito de la variedad
culta como de la popular) que no coincidan con lo impuesto por dicha norma curta seran clasificadas
como error, aunque sean de uso normal entre los hablantes. Otra de las consecuencias derivadas de esta
situacion de conflicto es la presencia de actitudes de inseguridad a la hora de seleccionar determinadas
manifestaciones linglisticas, inseguridad debida, por una parte, a la falta de conocimiento de la variedad
culta/comun/standardy por otra, a la poca consistencia de los preceptos impuestos desde la norma curta,
ya que no parten de los usos de la lengua ni se apoyan en fuentes normativas reconocidas. Ademas de
estas actitudes, esta situacion favorece la configuracion de creencias ampliamente generalizadas entre
los hablantes como la de que no saben hablar ni escribir bien el portugués.

Registro

¢De qué manera la situacion descrita anteriormente se refleja en la relacion que el alumno mantiene
con la lengua extranjera, sobre todo con la modalidad escrita? Para responder a esta pregunta hemos
realizado el analisis de un corpus compuesto por una serie de secuencias discursivas provenientes de un
cuestionario, de los relatos escritos y de las discusiones mantenidas en clase con el objetivo de indagar
acerca de las experiencias de estos alumnos sobre el aprendizaje de la lengua extranjera. Asi, podemos
observar que en una de estas primeras secuencias discursivas se nos revela la actitud de inseguridad
del alumno con relacién al uso de su propia lengua y que, mas adelante, se va a reflejar en la posicion que
manifiestan hacia la lengua extranjera:

SD1: “(..) hablamos y escribimos de una forma y lo correcto es de otra forma y nosotros estamos en
el medio, no estamos”.

Ese desencuentro entre como se escribe y se habla y cémo consideran que se debe escribir o hablar es
lo que, probablemente, genera esa percepcion, por parte del alumno, de estar en un lugar situado en el
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medio, en un espacio que se sitda entre lo que es y lo que creen que debe ser. Se produce, por lo tanto, esa
sensacion de inseguridad que se traduce a continuacién en un sentimiento de pérdida tanto de identidad
como linglistica, tal como se deja entrever en su ultima formulacion. Tras ese “‘no estamos”, se sitla un
alumno que utiliza una variedad linglistica que carece de prestigio, que no es valida como referencia,
y quien hace uso de dicha variedad pasa a ser alguien invisible a los ojos de quienes si manejan una
variedad de prestigio.

El analisis de las secuencias discursivas nos revela también la representacion del aprendizaje de espafiol
como lengua extranjera (E/LE) como un aprendizaje de la escritura. Cabe sefialar, ademas, que a la
modalidad escrita se la asocia con el uso de un registro formal. De esta manera, el aprendizaje de E/LE
no se representa como el aprender una nueva lengua, sino como el aprender a escribir en una variedad
muy parecida a la variedad culta del portugués brasilefio. Esta asociacion entre espafiol como lengua de
escritura y la variedad culta del portugués surge a raiz de la presencia en la variedad culta del portugués,
en su modalidad escrita, del pronombre atono. A partir de esta presencia, el alumno construye esta
representacion del aprendizaje de la lengua espafola, que tanto se destaca por el uso del pronombre
atono, como un aprender a escribir en un registro formal.

SD2: Um outro exemplo dessa mistura que fazemos é que ao falarmos, ndo costumamos usar pronomes,
(tanto na linguagem culta, como na coloquial). Mas os pronomes sdo uma marca do espanhol, entéo é
como se estivéssemos aprendendo a escrever e ndo aprendendo uma nova lingua, aqui 0s pronomes so S0
usados em linguagem escrita e se for muito culta.

Asimismo, se observa en el nivel morfosintactico, sobre todo en lo relativo al uso de los pronombres
atonos, las formas de imperativo y los usos de los pretéritos de indicativo, una transposicion del uso
de estas manifestaciones lingiisticas en portugués al espafiol. De este modo, representan estos
exponentes en la lengua extranjera como siendo de uso obligatorio solamente en un registro formal, al
que lo relacionan, asimismo, con el uso de la norma culta en su modalidad escrita.

SD3: (...) me parece un registro muy formal, que es mas utilizado por los espafioles nativos y por
extranjeros que dominan la lengua espafiola. En una situacion informal yo cambiaria la frase en otro
tiempo verbal para hacerme comprender y no utilizar los pronombres, por ejemplo: Doctor, traiga el
pingiino para que sacar los puntos.

Por lo tanto, llegamos a la representacion de la lengua extranjera como una lengua culta, elegante y
parecida a la variedad culta del portugués escrito:

SD 4:(..) lalengua formal es chic, es méas bonita y cuando tu hablas en clase en espafiol me recuerda
al habla formal del portugués, dices contener las lagrimas, sin embargo (..) eso solo lo decimos
formalmente.

Por otro lado, en las siguientes secuencias, se establece una oposicion entre una variedad de lengua que
se utiliza en la calle y una segunda variedad, que serfa la que se utiliza tanto en la escritura como en el
contexto formal de aula. Asi, en el caso de la lengua extranjera, el hecho de estar en el pais de habla de
esa lengua dispensaria el uso de reglas. De ello se desprende que en un contexto formal de aprendizaje
de la lengua extranjera es necesario regirse por reglas, condicion bdsica para poder considerar esa
produccion como correcta:

SD5: “(...) el uso de esos tiempos no son iguales en todos los paises que hablan espafiol, pero solo
en la parte oral, cuando van a escribir textos tienen que usar los tiempos en sus tiempos correctos”.

SD6: Si quiero escribir (o hablar culto) correctamente necesito aprender reglas pero si voy al pais y
hablo con la gente no necesito reglas para hablar con la gente en la calle. (...) Para poder se comunicar
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nas ruas, nao é necessario regras gramaticais oficiais, a rua cria suas proprias regras, seu proprio
modo de se expressar e se comunicar.

Sin embargo, en el transcurso de nuestras actividades se dieron algunas modificaciones en las
representaciones anteriores. Asi, en una de las representaciones, la lengua extranjera se nos muestra
como un continuo en el que la norma lingdiistica refleja las variantes de uso de la lengua:

SD7:“(...) viMachuca y la nifia pobre se expresa con imperativo”. De esta forma, hay una comprensién
de que el espafiol que estan aprendiendo dentro del contexto formal de aula coincide con la variedad
de lengua hablada en “la calle”.

En este sentido, otro alumno, para explicar los motivos que le llevaron a seleccionar el tiempo verbal
adecuado en pasado en su produccion escrita, recurre al uso como referencia. La seleccién del tiempo
adecuado a ese contexto se hizo conforme a la percepcién que el alumno mantenia sobre ese evento.
Esta opcion por el uso también se le presenta como una alternativa ante la inseguridad a la hora de como
escribir en la lengua extranjera y que se nos revelaba en la primera secuencia discursiva:

SD8: (..) en Brasil hablamos incorrectamente si lo comparamos con las reglas. (..) Lo mejor es
olvidarse de las reglas y escribir de acuerdo con el momento.

Sin embargo, en el relato (escrito) de experiencia de aprendizaje de la lengua extranjera de este mismo
alumno se nos muestra una representacion de aprendizaje de la lengua extranjera, en su modalidad
escrita, atravesada por la nocién de norma curta cuando nos describe esta variedad como mas proxima
ala gramatica y por ello, la representa como correcta:

SD9: (...) creo que hablo y escribo una mezcla de espafiol formal e informal y a veces un portufiol,
pienso y quiero poder hablar y escribir mas préximo a la gramatica, mas gramaticalmente correcto y
hablar con fluidez (...).

Esta secuencia seria entonces una muestra mas de como los saberes de estos alumnos se configuran
desde la norma curta, y de como las representaciones sobre el aprendizaje del portugués se trasladan,
asimismo, a la lengua extranjera, en este caso, en su modalidad escrita.

Implicaciones y conclusiones

Los resultados indican que las representaciones sobre la lengua materna y su aprendizaje, generadas a
partir de la perspectiva de la denominada norma curta, afectarian la manera como el alumno se relaciona
y representa el aprendizaje de la lengua extranjera. Asf, a medida que el alumno va (re)tomando contacto
con la lengua extranjera dichas representaciones actian como imagenes que se proyectan y reproducen
alo largo del proceso de aprendizaje del idioma. Asimismo, el conflicto linglistico que el alumno vive en
su propio entorno lingUistico se refleja en las creencias, actitudes y contradicciones manifestadas ante
esta lengua extranjera.

Por otro lado, a lo largo de las actividades propuestas se ha podido constatar la modificacion de algunas
de estas representaciones sobre la lengua extranjera, en sumodalidad escrita. Con todo, sigue presente la
representacion de la lengua extranjera, escrita, como una lengua ideal que debe atenerse a las reglas de la
gramatica normativa tradicional, para que podamos asi considerarla dentro de los criterios de correccion.
De ahi que la tarea de escritura la asocien al manejo de una serie de prescripciones gramaticales.

Por ello, teniendo como base los resultados de esta investigacion, consideramos oportuno incluir en
el curriculum de formacion inicial de profesores de E/LE contenidos de naturaleza representacional y
actitudinal, tanto del ambito de la lengua del alumno como del dambito de la lengua extranjera. De este
modo, el aula se transformaria en un espacio que posibilitaria tanto la negociacion como una continua
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i,

(re)construccion de las representaciones y actitudes durante el periodo de formacién de estos alumnos.
Asimismo, se hace necesario tener en cuenta las posiciones ideoldgicas tras estas representaciones,
para poder plantear una politica linglistica y educativa adecuada a la ensefianza-aprendizaje de E/LE en
el ambito de los cursos impartidos dentro de la universidad para la formacion de los futuros profesores

de este idioma.
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La importancia del desenvolupament de la creativitat i de
I’eixamplament d’horitzons culturals enla formacié de mestres”

Gloria Bordons
Anna Perearnau

Universitat de Barcelona

Creativitat i educacio

'educacio fomenta la creativitat? Aquesta hauria de ser un aspecte central a la vida i a I'educacio i hauria
de tenir el mateix estatus que l'alfabetitzacio. Tot i aixi, en el sistema educatiu actual se la fomenta i se
la valora molt poc. Tothom té facultats creatives. Cadascu ha de trobar la manera de ser creatiu i sentir-
se comode fent el que fa. Només aconseguint que sigui una aptitud natural, podra descobrir el jo més
autentic. Moltes vegades s'associa la creativitat amb I'ambit artistic i no amb el cientific, perque es creu
que té a veure amb l'expressio individual de les idees. Perd no hi ha cap diferéncia entre disciplines: es
creen hipotesis o possibilitats, s'experimenten i es descobreixen els encerts i els fracassos. S'ha d'integrar
destresa i practica. Cal triar alld que ens motiva, posar-li passié (és el motor de la vida) i arriscar-se. En
general la interacci¢ de diferents disciplines pot desenvolupar la creativitat.

I’escriptura creativa

Si ens centrem en l'escriptura creativa, 'ensenyament l'afavoreix poc, ja que opta majoritariament per la
referencialitati la literalitat. D'altra banda, com que s'avalua el producte final, es té por de la reformulacié o
I'experimentacio ja que es pensa que pot desvirtuar el contingut o afegir-hi errors. Pero cal desenvolupar
estrategies perque I'alumnat trobi el mitja on desenvolupar les seves aptituds creatives de forma natural.
La creativitat no apareix a raig, sense avisar, cal aprendre-la, treballar-la, marcar-se un cami i seguir-lo.
Per aix0 és precis oferir als alumnes l'escriptura com a plaer i incloure I'avaluacié com a part del procés
creatiu. Es pot partir del no-res o de generes literaris o textuals, pero el resultat sempre dependra del
bagatge cultural, social i historic dels alumnes, i no només dels estimuls que els docents implantin per
fer-los escriure.

La creativitat s'aprén com s'apren a llegir. No es troba als gens, es pot aprendre fins i tot després que
el sistema ens I'hagi fet desaprendre, ja que I'actual sistema educatiu fa que els nens no continuin
creixent com a artistes. Per aixd, 'educacié s’hauria de centrar a fer-nos trobar la zona on convergeixen
les nostres capacitats i desitjos amb la realitat. (Sir Ken Robinson, 2014).

La nostra visio sociocultural del llenguatge i del seu aprenentatge ens fa entendre que I'activitat humana
és la que ens fa usuaris del llenguatge amb els altres i en un context que ens determina una intencio,
una finalitat, etc. Es a dir, la creativitat formaria part de les situacions humanes que permeten que els

* Aguesta comunicaci6 s'emmarca en el projecte 2014 ARMIF 00017 sobre “Millora de la competéncia comunicativa (lingiiistica i cultural) dels futurs mestres i alhora en el
SGR 2014 1067 del grup Pocid (Poesia i educacic) de la Universitat de Barcelona.
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textos siguin més o menys creatius, i també com cadascu es situa en aquests entorns (Ribas, 2010). |
es pot presentar de moltes maneres, fins i tot per la seva abséncia quan interessa no destacar, perd es
pot aprendre i analitzar.

Creativitat

Crear vol dir compondre una relacié nova amb elements preexistents. El que creem soén estructures,
relacions, és a dir, maneres noves d'ordenar allo que existeix: creem formes, en el cas de l'escriptura,
literaries o linglistiques. La creativitat també consisteix a connectar estructures mentals. Koestler
(1967) deia que era la capacitat de bisociar, de combinar dos 0 més elements del coneixement que,
generalment, no estan associats entre si.

La creativitat no és un talent, és una habilitat, una capacitat, una competencia que es pot aprendre,
desenvolupar i avaluar. Es l'art de fer un text singular i amb un estil personal definit. Saber redefinir,
replantejar i connectar estructures mentals diverses; crear relacions noves amb elements preexistents
que facin del producte final un text original (producte innovador, enfocament inusual, combinacio diferent
de conceptes familiars, etc.), amb estil personal (enfocament, eleccié i forma de tractar el tema, marca
personal, bagatge cultural, social, precisio del lexic, curiositat lingUistica, etc.) i amb un desenvolupament
de les idees innovador (forma de juxtaposar els conceptes, transformacio i embelliment de les idees).
Aquestes serien els tres indicadors de la creativitat: originalitat, desenvolupament d'idees innovadores |
estil.

Els indicadors que emmarquen la creativitat s’han de desenvolupar en diverses fases per garantir un
procés creatiu productiu. En 'actualitat seguim considerant les fases suggerides per Wallas (1926) (dins
El placer de escribir) com les més importants: la preparacio, la incubacié, la il-luminacio i la verificacid, tot
i gue també n’han fet referencia Wycoff (1994) (dins £/ placer de escribir), Bono (1991) i Young (1982). Per
entendre el procés creatiu és necessari explicar el pensament lateral o de Bono (1991) com un conjunt
de metodes de pensar que permeten canviar conceptes, modificar percepcions i augmentar la creativitat.
Defensa que el cervell esta dividit en dues parts: la part dreta correspon a I'emotivitat i la part esquerra,
a l'objectivitat. Roger W. Sperry (premi Nobel de Medicina 1981) defensa que a la dreta es trobarien les
imatges com un tot i es reconeixerien dissenys sense logica entre si; i a l'esquerra, hi hauria la informacio,
fraccionada en sequiéncies logiques, per etapes. Es podria dir que a I'esquerra hi hauria el que diemiala
dreta hi hauria el com ho diem.

La creativitat exigeix una col-laboracié dels dos hemisferis i no esta localitzada especificament en un
de sol. Escrivim amb quatre cervells: explorador, artista, jutge i guerrer (von Oech, 1986). L'esquerre és
numeric, logic, lineal i promou el pensament convergent. El dret és espacial, veu on hi ha les coses en
relacié amb altres i com les parts formen un tot. Es intuitiu, global i divergent.

En horitzontal, I'explorador (crear a partir de I'experiencia) i el guerrer (actuar, conservar i revisar) sén les
parts d'acci6 i reaccid, correspondrien a I'avaluacio inicial. | I'artista (imaginar, generar hipotesis, trobar
significats nous, etc.) i el jutge (avaluar les idees, ser coherent i conseqiient amb les idees que escull i les
gue no) representen les facultats humanes i es correspondrien a I'avaluacio medial i final.

3. Jutge — il-luminacié— Avaluacié medial 2. Artista — incubacié — Avaluacié Inicial

4. Guerrer — verificaciéo— Avaluacio final 1. Explorador — preparacio

Grafic de Roger von Oech, 1986

Per tant, primer per escriure hi ha I'impuls i després la revisio. Perqué la creacio artistica és el dialeg entre
espontaneitat i técnica. En tots els processos creatius s'ha de disposar d'una guia per al desenvolupament
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de la creativitat per la qual cosa cal aconseguir un bon espai, lloc i temps per escriure, un clima emocional
adient a l'aula i tolerancia entre alumnes, privacitat i col-laboracio en la fase d'escriptura, activacio de la
curiositat lingUistica i coneixement del procés creatiu i d'avaluacio. L'escriptura no és un producte ni un
acte, sind un procés creatiu, ja que és el procés d'escriure i reescriure el que déna profunditat i originalitat
al text.

Cada part del procés ha de tenir lloc en un moment concret que s'ha de distribuir per fases i correspondria
a un moment determinat de l'avaluacié. La creaci¢ i la critica no poden succeir al mateix moment. Tan
important és la privacitat de la fase de creacié com la part de col-laboracio, perd necessiten temps
diferents. S'ha de voler tenir I'actitud per fer un text creatiu. I la reflexié sobre la llengua i la composicio del
text s'ha de garantir en cada punt de la produccio creativa. Podem crear art i ciencia amb noves maneres
d'ordenar allo que preexisteix, perqué el text pot produir emocio i també, segurament, coneixement. Tal
comdiu F. A. Morrissey (2005) «quan es llegeix un text creatiu ens ha de sacsejar la complaenga i ens ha
de fer més rics».

L’avaluacioé de la creativitat

Hi ha moltes tecniques per fomentar la creativitat i també per avaluar-la. L'avaluacié de la creativitat no
és un viatge, és un desti (Young, 1982) mesurable perqué «tot el que existeix existeix en certa quantitat»
(Thorndike, 1989) i sempre hi ha alguna forma de mesurar-ho, tot i que I'avaluacié de la creativitat per
ser valida i fiable ha d'estar culturalment, socialment i historicament contextualitzada (Amabile, 1996;
Csikszentmihalyi, 2006).

«Avaluar vol dir situar alguna cosa en un punt concret d'una escala de valors. Hi ha escales d'ordre
numeric, generalment acceptades i compartides, en un cert sentit immutables, que constitueixen el marc
de referéncia per a les persones que les utilitzen.» (Milian, 1997: 109) | també hi pot ser en l'avaluacié
de la creativitat, perque per ser mesurable 'hem de fer tangible. No es pot millorar si no es pot valorar
o calcular. Comparar l'objecte que s'ha d'avaluar amb els graus d'una escala fixada i atorgar-li el valor
corresponent és imprescindible perque bavaluacié es consideri objectiva i fiable.

Pero quan parlem de creativitat no parlem d'una cosa fixa i estatica, sind que hem de ser capagos d'oferir
un sistema d'avaluacioé que sigui conegut i acceptat per tots aquells que han de formar part d'aquest
procés i que tingui en compte que s'avalua, la intencié amb que es fa, per que ... La creativitat es pot
avaluar de la mateixa manera que es pot aprendre, com qualsevol capacitat, habilitat o competéncia.
Entenem l'avaluacio de la creativitat com una eina feta a mida del text que es creara, que va en paral-lel
a la produccio escrita o oral. El text es construeix per fases i 'avaluacio segueix el mateix procediment,
perqué mesurar la creativitat implica fer-ho durant tot el procés creatiu i en diferents moments. L'important
és dissenyar el constructe i trobar I'instrument de mesura adient per a cada activitat productiva que ens
interessi avaluar.

Una experiencia creativa amb alumnat de la doble titulacié de Magisteri

Dins de l'assignatura de Llengua catalana per a I'ensenyament a la Universitat de Barcelona es té com
a objectiu principal la millora de I'expressié oral i escrita amb la intencié que els futurs mestres siguin
autentics models de llengua per als infants. El curs 2013-2014 es va iniciar a les universitats catalanes
la doble titulacié de mestre. Per accedir-hi calia una molt bona nota a la selectivitat. Aixd va comportar
que els resultats de les proves inicials de diagnostic de llengua oral i llengua escrita que habitualment
fem a principis de curs fossin més bons que no havien estat en altres cursos. D'altra banda, constatarem
de seguida que la majoria d'alumnes era molt vocacionals i que estava disposat a fer grans esforgos per
millorar aquells aspectes en qué presentaven algunes deficiéncies.
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Davant d'aquest fet, vam pensar d'experimentar amb ells algunes estrategies didactiqgues menys
convencionals a la universitat perd, en canvi, més vinculades amb la seva futura feina. Cal dir que un
dels objectius basics de la formacioé de mestres hauria de ser el d'estimular els futurs mestres a ser
més creatius, cultes i critics. Tanmateix, la compartimentacio en assignatures fa que de vegades no es
treballin aquests aspectes tan importants. La proposta va ser, doncs, la de treballar per projectes dins
d'un aprenentatge reflexiu i significatiu.

A l'inici de curs i, aprofitant que era l'any Espriu i que encara es podia veure a Barcelona I'exposicid
“Espriu. He mirat aquesta terra", varem proposar dues tasques en grup. En primer lloc, repartirem contes
i alguns poemes o fragments teatrals de l'autor. Cada grup havia de fer una intervencio oral a l'aula
d'un maxim d'un quart d’hora en qué llegfs un fragment del text, en comentés el context i expliqués als
companys com I'havien interpretat. Per fer-ho, se'ls proporciona una selecci¢ de webs i llibres que els
pogués ajudar en la feina. A part, disposaven d'una graella de valoracié de la tasca a partir de la qual es
comentava cadascuna de les intervencions (hi havia elements relatius al resum, al context, a la lectura, a
la interpretaci¢ i a la correccié i adequacio de la llengua usada).

En segon lloc i en el dia triat per visitar I'exposicio, cadascun dels grups havia de fer de guia d'un dels
temes basics de la mostra (s€'ls proporciona una seleccié de deu motius que partien de la distribucio
tematica de les diferents sales), amb les instruccions segiients:

Haureu de preparar el vostre tema préviament i fer un esquema d'alld que considereu més
important. A la sala indicada exposareu als companys el vostre tema en un maxim de 5 minuts.
Per part de la professora, anira completant sinteticament les informacions més importants. Un
cop feta la visita, a l'aula comentarem les impressions rebudes, si era una exposici¢ adequada
per a infants i, en cas positiu, qué i com.

Les conclusions a que tota la classe arriba en la sessié collectiva realitzada després de la sortida foren
molt positives, tant pel que feia a la propia millora en les habilitats linglistiques en catala (en la lectura
en veu alta, en la comprensié escrita, en la cerca d'informacid, en l'escriptura de resums, en la manera de
fer explicacions orals, etc.) com pel que feia a comprendre que llengua i cultura eren inseparables, com
al fet d'aconseguir motivar I'alumnat o de la utilitat del treball en grup.

Després d'un projecte més aviat receptiu, passarem a un altre productiu en qué la creativitat en seria
I'eix. Es tria el conte com un dels géneres que un mestre ha de dominar. Per tractar-se d'un genere molt
conegut, es parti del que els estudiants ja sabien, de manera que fossin ells els que col-lectivament
arribessin a acords tant sobre les caracteristiques més basiques dels contes infantils com sobre els trets
textuals fonamentals de qualsevol narracié. També es féu un repas de la manera de construir paragrafs
i oracions. En aquest punt ja podiem parlar del que entenien ells com a creatiu. Després d'una petita
enquesta’, es recolliren els elements que majoritariament consideraven com a tals. S'esmentaren com
a prioritaris l'originalitat, la creacié d'un estil propi personal, la capacitat de sorprendre, el trencament
d'esquemes o el fet de ser divertit.

Amb aquests elements es crea una pauta perque l'alumnat pogués autovalorar-se i també valorar
els altres?. Tot era a punt per escriure un conte infantil inventat. Per fer-ho, perd, donarem un guiatge
orientatiu minim. La proposta partia d'una imatge de Joan Brossa. La realitat transformada n'era la base
(com gran part d'allo que considerem original):

' La qual formava part de la recerca que Anna Perearnau esta duent a terme sobre I'avaluacic de la creativitat, sota la direccic de la Dra. Gloria Bordons.
2 Enlannex 1 s'inclou aquesta autovaloracio pel que fa a I'aspecte de la creativitat.
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Joan Brossa, Faula, 1982
| l'escriptura del conte havia de seguir les consignes seglents:
+  Mireu amb atencié el poema visual “Faula” de Joan Brossa.

+  Cadascun dels senyals de circulacio que hi apareixen té un significat, perdo també n'hi podriem
donar un altre: aixi el primer és un senyal de vent, perd també podria ser una bandera blanca de
rendicio, un cagapapallones o una samarreta estesa.

« Inventeu (en grups) una historia per a nens i nenes de Primaria (I'edat, la poseu vosaltres) que
després pugueu explicar seguint els senyals de circulacio, en el sentit de la lectura.

+  Nocal que useu tots els senyals, ni de bon tros. | en podeu posar d'altres, reals o inventats. En fl,
que teniu llibertat per fer anar la vostra historia per on vulgueu, mentre us inspireu en un minim
de senyals de circulacio.

+  Fixeu-vos en els possibles comencaments que Jaume Centelles va inventar per a “Viu la poesia”:
http:/www.viulapoesia.com/pagina_6.php?tipus=1&subtipus=1&itinerari=1&idpoema=289

«  Lavostra historia té molt d'exit entre els infants a qui I'heu explicada i decidiu d'escriure-la per a
una revista escolar, on anira acompanyada del poema visual o imatges que hagueu fet amb els
senyals utilitzats (la llargada del conte pot oscillar entre un i dos fulls =miim 300 paraules). No
us oblideu del titol!

+ Uncopescrita, reviseu-lai penseu si és realment original i divertida (pregunteu-vos siemocionaria
I'auditori). Reviseu tots els punts sobre la creativitat comentats a classe.

+  Corregiu el text i reviseu particularment aquells punts en que heu fallat altres vegades.

+ Passeu el conte a una altra parella de la classe perqué us I'avalul. Un cop rebeu l'altre conte,
valoreu tots els punts que heu hagut de tenir en compte (inclosa la creativitat) a partir de la
graella que haguem construit entre tots.

+  Teniu una setmana per avaluar-lo. Després el retorneu junt amb la valoracio.

+ Uncoprebeu el vostre text, rectifiqueu alguna cosa si cal i el pengeu a la tasca corresponent, junt
amb la valoracio dels vostres companys.
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Un cop realitzada l'escriptura, calia explicar el conte. Tanmateix, aqui es féu una sessio teodrica sobre
com explicar contes en veu alta i s'observaren alguns models. També es construi una graella per avaluar
I'explicaci¢ oral de cada grup. A partir d'aguest moment se succeiren les diferents exposicions, les quals
foren gravades en video i penjades en un canal privat de youtube perqué I'alumnat es pogués autoobservar
i reflexionar sobre elements per millorar. D'altra banda, després de cadascuna, es feia la valoracié de tots
els elements de forma col-lectiva.

La veritat és que de la simple observacié dels videos es pot veure el grau d'implicacio i motivacio de
I'alumnat. No hi hagué dos contes iguals. S'usaren tot tipus de recursos (visuals, auditius, olfactius o, fins
i tot gustatius, ja que en un dels contes es construi una ambientacié que implicava beure te i menjar unes
galetes), pero la paraula i el cos foren l'eina basica. Es dificil determinar quin fou el més creatiu, pero cal
dir que s'arribaren a escriure contes infantils metaliteraris (“El laberint de la imaginacié”) o que en algun
conte es trencaren en més d'una ocasio les expectatives del lector, de manera que sorprenia doblement
(com ara "El castell d'aniras i de seguida en sortiras”). D'altra banda, l'avaluacié de la creativitat que
haviem fet sobre els textos escrits quedava de vegades invalidada davant I'exposicié oral, ja que un
conte que podia semblar convencional sorprenia totalment en la posada en escena, gracies als recursos
emprats.

Resultats de ’experiéncia creativa

Els alumnes reflexionaren sobre el concepte de creativitat, foren conscients de totes les fases del
procés de creaci¢ i dissenyaren els indicadors de creativitat. D'aquesta manera garantirem fer-los part
responsable de l'avaluacié i fer-los particips del disseny de I'instrument de mesura. La implicacié en
tots els processos de creacio i avaluacio féu que se sentissin part del projecte i es motivessin més per
aconsequir els objectius proposats.

Un dels problemes de valorar la creativitat és segurament la manca d'objectivitat, ja que cada persona
pot avaluar els indicadors de la creativitat amb diversos graus; pot veure com a original coses diferents,
en funcié de les lectures i experiéncies prévies que hagi tingut. Pero la definicid dels conceptes que
s'avaluen ha d'estar molt ben definida en els instruments. Daltra banda, la forma dexpressié és
segurament decisiva a I'hora d'avaluar, ja que la fluidesa potencia la forca i I'impacte del missatge. Per
aquest motiu, optarem per contrastar les avaluacions de la professora de l'assignatura amb les de Ia
investigadora sobre el tema. Les valoracions que feren ambdues coincidiren quant a la creativitat, la qual
cosa demostra que aquesta es pot avaluar i no és tan subjectiva com sembla. Cal posar-se d'acord en
quins indicadors s'avaluen (en aquest cas: originalitat, estil, elements de sorpresa, conte divertit, recursos
visuals o retorics originals i conte arriscat que trenca esquemes) i l'escala de valors que s'atorga per a
cada concepte (en aquest cas s'aplica una escala de cinc).

En l'aspecte que hi hagué més diferencia fou en el dels recursos visuals o retorics originals, segurament
perque el bagatge cultural o el concepte de recurs virtual o retoric amb originalitat de la professora de
I'assignatura i de la investigadora no era el mateix. La professora acostuma a valorar aquest indicador
amb un punt més que la investigadora. Aquesta petita desviacié demostra que les avaluacions amb
escales de valors imparells son bones, perque sempre ens posicionarem per sobre o per sota de lamitjana,
que en aquest cas seria el 3, i aixd ens permetra obtenir avaluacions fiables. Per aixd, és imprescindible
decidir quin és el punt de tall per coneixer el criteri d'éxit de I'activitat i aixi formar a tots els professors i
unificar criteris d'avaluacio.

Darrer projecte i valoracions de I’alumnat

Un darrer projecte d'aquesta assignatura fou 'anomenat “El meu lloc en el moén”, en que es treballa a
partir de la vinculacio emocional amb un indret concret i la descripcio o narracio del lloc en relacié a les
emocions que produia. No ens entretindrem aqui en aquest projecte perquée no és l'objectiu d'aquest escrit
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perd si que voldriem destacar la manera com l'alumnat desenvolupa la darrera tasca de l'assignatura:
la tria d’'un text literari curt al voltant de temes vinculats amb el Parc del Laberint d'Horta de Barcelona
(mitologics, perqué el parc s'hi presta, ja que és ple d'escultures al-lusives a déus romans; perd també
naturals —com ara l'aigua, el jardi, les flors, els arbres, etc.—o, fins i tot, vitals —com la mort, pel fet d'haver-
hi un pseudocementiri), la seva lectura i comentari del contingut, aixi com la descripcié d'alguna activitat
que s'hi pogués relacionar i anés bé per desenvolupar amb infants.

Les consignes no anaven més enlla d'una ‘lectura en veu alta’, pero la implicacié i creativitat que
I'alumnat havia anat desenvolupant al llarg de I'assignatura provocaren més d'una lectura totalment
‘performatica”. N'hi hagué que desenvoluparen tota una accié amb el public mentre recitaven el seu
poema (“Reflexions sobre I'aigua” de John D. Berry); d'altres que cantaren el text (“Si tingués la magia d'un
mag” de Damaris Gelabert); d'altres que fins i tot el ballaren (“Poema visual transitable en tres parts” de
Joan Brossa); o d'altres que simplement es disfressaren per a l'ocasio (dues de les flors de Viatges i flors
de Merce Rodoreda)®. Aquestes desviacions de les pautes donades foren el producte de considerar com
anormal la creativitat desplegada en el segon projecte. L'alumnat procura cridar I'atencié i ésser original
en la forma de dir el poema que havia triat. Aixi mateix, hi havia un cert misteri per veure com cada grup
sorprendria l'auditori d'una manera personal. En definitiva, tot i que no se'ls havia dit, eren conscients que
la creativitat és un valor afegit en qualsevol tasca (academica o no) de la vida.

D'altra banda, en el portafolis digital final que I'alumnat havia de construir es constaten moltes afirmacions
positives al voltant de la valoracid que van fer d'aquests estimuls a la creativitat. Molts en destaquen la
importancia que en el procés ha tingut el fet de sortir de I'aula o la magia creada en un lloc tan especial
com el Parc del Laberint d'Horta:

En resum, que ha valgut la pena sortir de l'aula perqué ens hem implicat més en els projectes
i els treballs que hem fet, tot aprofitant els recursos i espais que tenim a I'abast. | aixd no és
interessant només per a nens, sind que als grans també ens agrada i, personalment, penso que
és la millor manera d'aprendre.

El contacte amb la natura, la singularitat de I'espai on ens trobavem, la lectura de textos poetics
i en prosa i la bona energia que es va crear entre tots els participants van propiciar que la sessio
al Parc del Laberint d"Horta del dia 30 de maig fos magica i molt especial.

Pero d'altres posen de relleu justament el paper de la literatura en el fet de poder adoptar una llengua
més creativa:

Veure el treball de diferents escriptors i les multiples cares i usos que pot adoptar l'idioma, m'ha
ajudat a comprendre que dominar el catala no només em pot servir en el meu camp professional
(per a ser millor professora), sind també en el terreny personal. Amb aixo em refereixo que
m’'agradaria aprendre més recursos relacionats amb la llengua per expressar el que penso
creativament i amb estil personal.

En resum, els productes, els resultats aconsequits i les valoracions de I'alumnat demostren que la
creativitat es pot estimular i avaluar. Per fer-ho, la lectura de textos literaris i el contacte amb la cultura
que es produeix a l'entorn és un factor que pot contribuir en gran manera a aquest estimul.
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Annex:Valoraci6 de la creativitat

p el

Es original, el conte?

Té un estil propi, personal?

Sorpren?

Es divertit?

S'utilitzen recursos visuals o retorics originals?

Es arriscat? Trenca algun esquema?
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La didactica de la competencia de comunicacién oral desde la
perspectiva del acceso al empleo
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Universidad de Zaragoza

Marco de la investigacion

La intencion que nos lleva a emprender esta investigacion es la de aproximarnos a la realidad social
espafiola y aragonesa, al mundo laboral, a través de una encuesta, con las personas encargadas de la
seleccién y direccion de personal en las organizaciones publicas y privadas (150 informantes), a fin de
observar las destrezas de comunicacién oral méas significativas para el empleo y, consecuentemente,
detectar las necesidades de formacién que se dan en este aspecto. La meta perseguida es perfeccionar
la ensefianza de la COMPETENCIA DE COMUNICACION ORAL (CCO) que ofrece el sistema educativo
para que resulte funcional en la vida real y profesional, pero en el marco de una formacién integral que
prepare para las diversas facetas significativas de la vida de los ciudadanos del siglo XXI (desarrollo
personal, integracién social, desarrollo cultural, progreso académico, empleabilidad, etc.).

Lasmotivaciones pararealizarestainvestigacionserefierenalarelevanciadelacompetenciacomunicativa
para las personas, la sociedad y las organizaciones de trabajo. Se trata de una competencia con una
elevada demanda social. Son, ademas, notables y bien conocidas las carencias didacticas y cientificas
en este ambito de la actividad docente, en los libros de texto, etc., percibiéndose la ausencia de un modelo
didactico riguroso. Todo ello da lugar a ciertas lagunas de formacion del alumnado constatadas por el
profesorado y observadas mediante el contacto con los alumnos en las aulas universitarias. Finalmente,
se destaca la paradoja de la importancia del lenguaje oral, reconocida por la sociedad y el profesorado,
frente a la escasa atencion de que es objeto en el sistema educativo.

Fundamentos tedricos paraunmodelo didactico de lacompetencia de comunicacién
oral (CCO)

El asunto tratado se caracteriza por su amplitud y complejidad. Se trata de un tema de naturaleza
interdisciplinar, con raices filoséficas, linglisticas, pedagdgicas, sociolégicas, psicoldgicas v,
especialmente, de tipo didactico. Por este motivo, el procedimiento ha sido estudiar una seleccion
de bases principales y sélidas con el objeto de realizar un trabajo de campo racional y debidamente
documentado. Se realizé una cuidadosa revision tedrica de cuatro aspectos: comunicacion y lenguaje
(el discurso); competencias y competencia comunicativa; contexto y ensefianza de la competencia
comunicativa; y, finalmente, aspectos didacticos de la CCO (Briz, 2014). En el diagrama 1 puede verse
una sintesis de las bases tedricas de tipo didactico que se tuvieron en cuenta para la realizacién de la
investigacion.
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Figura 1.

Las aportaciones didacticas recientes, como puede verse en el diagrama, propugnan un enfoque
comunicativo (Briz, 2003a; Cassany et al., 1994; Lomas et al, 1993; Mendoza et al, 1998, 2003) y
textual (Zayas, 1997) para la ensefianza de la CCO. Subrayan la necesidad de la transversalidad de
esta competencia que debe ensefiarse en todas las asignaturas del curriculo, aunque de manera mas
especifica en el &rea de lengua vy literatura (Del Rio, 1993:39-40). Se subraya ademas la importancia
de una ensefianza sistematica (Abascal, 1993:167; Briz, 2002:63; Cassany et al, 1994:152; Del Rio y
Sanchez, 1996:4; Nufez, 2001:87; Vila, 2005:16 y 117-118), asi como el hecho de que los centros deben
facilitar cauces para la participacién y la expresion del alumnado (Vila, 2001:88).

Al objeto de fundamentar la investigacion, asi como de llevar adelante el trabajo empirico y poder someter
a juicio de los informantes algunas propuestas que defienden una ensefianza integral de la CCO sobre
bases comunicativas y discursivas, fueron estudiadas las propuestas de diversos autores (Barragan,
2005; Briz, 2002; Camps, 2005; Cots y Nussbaum, 2002; Mendoza, 2003; Palou y Bosch, 2005; Vila,
2005, etc.). Estas propuestas estan centradas en la ensefianza de la CCO a partir de los usos reales y
funcionales.

Disefio de la investigacién

En la investigacion desarrollada se establecio la existencia de dos problemas de estudio. En este articulo
nos detendremos con mayor detalle sobre el problema 2 cuyo enunciado es el siguiente:

Establecer el grado y la forma en que el curriculo educativo actual responde a las necesidades
comunicativas que requiere la vida profesional, especificando orientaciones precisas para su
perfeccionamiento.
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A partir del problema propuesto, se propuso una hipétesis y un objetivo de la investigacion:
Hipotesis 2

A juicio de los informantes de la muestra, el curriculo comunicativo del sistema educativo actual
deberfa perfeccionarse para proporcionar el nivel de formacién acorde con las necesidades
profesionales de comunicacion oral.

Objetivo 2

Proporcionar orientaciones para perfeccionar el curriculo de la Educacion Formal, especialmente
de la Educacion Bésica Obligatoria, de manera que favorezca la integracion en el mundo laboral.

Metodologia de investigacion

Se considerd la necesidad de partir de dos paradigmas de investigacion. Por un lado, el paradigma
positivista (cuantitativo) por la exigencia de objetividad, fiabilidad y validez, asi como de generalizacion de
los resultados. En segundo término, el paradigma interpretativo (cualitativo) por la necesidad de favorecer
la participacion y la comprension del fendmeno estudiado. Concretando mas, es una investigacion de
tipo descriptivo, pero también exploratoria y explicativa. Se describen y examinan las percepciones de
los sujetos para mejorar el curriculo en un dmbito poco estudiado. Finalmente, es preciso subrayar su
cardcter didactico, pues su objetivo es perfeccionar el curriculo comunicativo.

Procedimiento e instrumento

Laobtenciondelosdatosserealizd medianteunaencuestaatravés deuncuestionarioautocumplimentado,
elaborado por el investigador (30 preguntas) denominado Comunicacidon Oral y Formacion para el Empleo
(COFE). El protocolo de elaboracién se realizo en tres fases:

COFET. Cuestionario inicial que fue sometido a prueba de 10 jueces (doctores del dmbito
linglistico, didactico, psicopedagdgico, juridico y empresarial).

COFE2. Cuestionario piloto que fue valorado mediante una encuesta piloto con respuesta de 23
participantes.

COFE3. Cuestionario definitivo realizado por 150 participantes.

Contexto, poblacion y muestra

El contexto de investigacion es la poblacion aragonesa, representativa de la espafiola en multiples
caracteristicas. La poblacion diana esta formada por directores de recursos humanos, profesionales de
alta cualificacién y responsabilidad que realizan tareas de evaluacion y seleccién de personal (incluso
formacion) para el desempefio de puestos de trabajo en organizaciones del ambito privado y publico de
l