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PRESENTACION

El V Seminario de EI aula como dmbito de investigacion sobre la ensefianza
y aprendizaje de la lengua se celebré en la Universidad del Pais Vasco
(UPV/EHU), dando continuidad a los seminarios ya celebrados en la Universidad
Autéonoma de Barcelona, en la Universidad de Valencia, en la Universidad de

Valladolid y en la Universidad de Braga (Portugal).

Cada uno de esos encuentros, que tuvieron lugar mediando lapsos de dos afios,
supuso un espacio de encuentro y de discusion fructifera en el campo de la
Didactica de la Lengua y la Literatura. El interés comin de quienes nos
reunimos en ellos fue, y sigue siendo, construir una comunidad de investigaciéon
en la que “dentro de la diversidad de las distintas opciones”, compartamos
progresivamente objetivos y metodologias, y en la que podamos conocer y

discutir en profundidad los trabajos que los distintos grupos vamos abordando.

Los temas-eje de este V Seminario que se realiz6 los dias 26 y 27 de Enero de
2012 en Donostia, fueron:
-La interaccidn en el aula para la ensefianza y el aprendizaje de la lengua y
la literatura.
-La formacion de los futuros profesores y el factor lengua(s) en su

construccion como docentes.

El estudio de la interaccion en las aulas como mecanismo de construcciéon del
conocimiento en nuestro ambito ha sido hasta ahora uno de los nexos comunes
entre quienes formamos parte de este seminario. Si bien es cierto que la
actividad linglistica resulta transversal a todas las areas de conocimiento en la
ensefianza, la nuestra atiende especificamente al discurso que configura la
realidad y al funcionamiento de los recursos lingiiisticos en las construcciones
discursivas, en suma, a la participaciéon de la lengua en las actividades socio-

culturales. De ahi que uno de los dos temas centrales del Seminario fuera esta



vez también “La interaccién en el aula para la ensefianza y el aprendizaje de la
lengua y la literatura”, en el que la lengua, elemento central en los procesos de

ensefianza y aprendizaje, resulta doble objeto de indagacion.

En el estudio de los procesos educativos, nuestro campo constituye un punto de
cruce de diversas perspectivas de andlisis -social, cognitivo, pedagdégico,
tematico y lingiiistico-discursivo. Al abordarlas, no nos mueve un interés
meramente descriptivo, sino que deseamos contribuir al conocimiento de las
condiciones que hacen posible la mejora de los modos de ensefiar lengua y
literatura.

De ahi que el otro tema sobre el que pivoté el V Seminario se refiriera a la
formacion de los futuros profesores, al conocimiento de sus dificultades, de su
representacion de la tarea y del factor lengua(s) en su construccién como
docentes. Para redefinir el quehacer propio del ambito de la didactica de la
lengua en los distintos niveles de enseflanza es preciso elaborar propuestas
innovadoras en la formacién del profesorado, que tengan posterior contraste y

seguimiento.

Creemos que los trabajos de este V seminario representan un paso mas en ese

camino.



AURKEZPENA

Ikasgela hizkuntzaren ikas-irakaskuntzarako ikerketa-gune V Mintegia Euskal
Herriko Unibertsitatean ospatu zen Bartzelonako Universitat Autonomoan hasi
eta jarraian Valladolid, Valentzia eta Bragako unibertsitateetan egindakoen

ondoren.

Mintegi horiek, bi urteko tarteaz eginak, topagune izan dira Hizkuntzaren
didaktikaren inguruko eztabaida emankorra egiteko. Beraietan bildu garenon
interesa beti izan da, aukera anitzen artean, helburu eta metodologia gero eta
konpartituagoa izango duen ikerketa komunitatea sortzea. Eta, era berean,
aukera anitz horien barruan bildutako taldeen lanak ezagutzea eta eztabaida

sakona posible egitea.

2012ko urtarrilean, Euskal Herriko Unibertsitatean (UPV-EHU) egin zen
bosgarren Mintegi honen ardatzak honako hauek izan ziren:
-Hizkuntzaren eta literaturaren ikas-irakaskuntzarako eragintrukea
ikasgelan.
-Geroko irakasleen prestakuntza eta lanbiderako eraikuntza horretan

hizkuntza faktoreak duen eragina.

Orain arte, ikasgelako eragintrukearen azterketa -berau ezagutzak eraikitzeko
mekanismo nagusitzat hartuta- gure loturarik argiena izan da. Esan ohi da
hizkuntza-jokabideak ezagutza arlo guztiak zeharkatzen dituela, hala ere, gure
arloak errealitatea konfiguratzen duen diskurtsoari begiratzen dio bereziki, eta
zehatzago, diskurtsoetan egiten den hizkuntza-baliabideen erabilerari eta
izanari. Beste modu batez esanda, ardura zaigu aktibitate soziokulturaletan
hizkuntzak duen papera, hain zuzen, hezkuntzan duena. Hortik dator
Mintegiaren bi gai nagusietatik bat “Hizkuntzaren eta literaturaren ikas-
irakaskuntzarako eragintrukea ikasgelan” izatea, gure ikerketa objektuari
bereziki behatuz; izan ere, berau baita ikas-irakaskuntza prozesuetako

ezinbesteko muina, nahiz eta batzuetan azaleko osagai gisa agertzen den.

Bestalde, kontuan izan behar da hezkuntza prozesu horien azterketetan gure



ikerkuntza esparrua hainbat ikuspunturen gurutze-lekua dela -soziala,
kognitiboa, pedagogikoa, jakintza-arloetakoa eta hizkuntzazkoa. Ikuspuntu
horietara jotzean, gure interesa ez da soilik deskribatzailea: irakaskuntza
praktika hobetzea dugu asmoa eta azken helburua, eta horretarako ezinbestekoa

zaigu xede-asmo horiek posible egingo duten baldintzak ezagutzea.

Horregatik ere bai, V. Mintegiaren beste gai nagusia geroko irakasleen
prestakuntzari dagokio. Horretan, irakaslegaien oztopoez, zereginaren gainean
duten irudikapenez eta irakasle izateko eraikuntzan parte nagusi diren
hizkuntza faktoreari buruz egiten dugu lan, besteak beste. Bistakoa da hizkuntz-
irakasleen prestakuntzan eta baita beste jakintza-arlokoetan ere, gure esparruko
didaktikaren berdefinizioari erantzun beharko dioten proposamen berritzaileak

behar ditugu.

Uste dugu V. Mintegiko lanok pausu bat ematen dutela bide horretan.
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REFLEXIONES (sesgadas) SOBRE
LAS METODOLOGIAS DE INVESTIGACION

J. Lino Barrio Valencia

(Universidad de Valladolid)

Hablar hoy dia de investigacion, de metodologia de la investigacion, suena
un poco cansino. Ni siquiera dentro de un area de conocimiento que ha
alcanzado el estado de permanente juventud, parece ser ya un tema
apasionante. Los tiempos han cambiado, la Universidad ha cambiado, y hay
cuestiones que ya no se plantean porque ya no tienen interés, ni teodrico ni
practico. Pues esa ha sido la partitura, escrita en notacidén gregoriana, que
me han ofrecido para que la interprete ante un publico, precisamente, de
investigadores. Por eso no me he atrevido a poner otro titulo que no fuera
un poco lustroso ‘reflexiones’. Por otro lado, esa denominacion refleja con

bastante exactitud mi propoésito en esta exposicion.

Mi intencién es dar un paseo pensando en algunas, solo algunas, de las
cuestiones que con frecuencia se nos plantean cuando nos embarcamos en
alguna investigacion. Las cuestiones a las que me refiero se centran en un
componente esencial a toda investigacion, como es la metodologia, se
piensan desde el campo de investigacion de la Didactica de la lengua y la
literatura, y so6lo aquel tipo de investigacion que trata de indagar en

procesos de ensefianza y aprendizaje con una ultima finalidad, cual es



proporcionar elementos de juicio a la hora de hacer propuestas didacticas.
Son estas las restricciones que coinciden con mis propios intereses y mi

practica.

Los tres puntos que articularan mi exposicion son:

1. La investigacion fundamentada cientificamente.
2. La actividad humana de investigar.
3. Los ecos y las voces de la investigacion.

Son reflexiones sesgadas, porque no buscan el equilibrio, sino que

pretenden situarse en un campo lleno de arenas movedizas.

1. La investigacion fundamentada cientificamente.

Cuando pensaba sobre estos temas, estaba leyendo y disfrutando un libro
comic Logicomix', en el que se representa una conferencia de Bertrand
Russell. En ella hilvanaba la historia del pensamiento del pasado siglo XX
con hilos de su historia personal, para dar respuesta a un tremendo dilema:
nada menos que la conveniencia o no de que el Reino Unido entrara en la
guerra contra la Alemania nazi. La expresividad del dibujo, del color, de la
representacion grafica de los personajes, va a la par con la fuerza narrativa,
con el rico juego metanarrativo en el que se nos sumerge y con la fuerza de
la aventura intelectual que se cuenta. Este entramado es el que me sugirio

una forma de abordar estas preocupaciones.

! Ch. Papadimi, A. Doxiadis (2011)
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Volvi, pues, a Russell. Las imagenes del comic me llevaron al blanco y
negro de las hojas de un librito casi olvidado, La perspectiva cientifica’.
En la primera y rapida relectura, llegué pronto a los ultimos capitulos en los
que se hacia un retrato de la sociedad cientifica que poco a poco iba

poniendo los pelos de punta. Por ejemplo:

“La educacion, en un sociedad cientifica, puede concebirse por analogia
con la educacion que dan los jesuitas. Los jesuitas proporcionan una clase
de educacion a los nifios que han de ser hombres corrientes en el mundo y
otra distinta a aquellos que han de llegar a ser miembros de la Compaiiia de
Jests. De analoga manera, los gobernantes cientificos proporcionardn un
género de educacion a los hombres y mujeres corrientes, y otro a aquellos
que hayan de ser mantenedores del poder cientifico. Los hombres y
mujeres corrientes es de esperar que sean dociles, diligentes, puntuales, de
poco pensar y que se sientan satisfechos...” (199)

Era un juego con el lector al que empuja hacia la trampa. Al final, Russell
rehace su discurso congratulandose de haber escrito ese texto afios antes de
que Orwell escribiera 1984 (publicada en 1949). Nadie le podria acusar de
plagio.

Russell encarece la importancia que tiene el conocimiento cientifico, pero
quiere subrayar que el conocimiento cientifico por si solo entrafia muchos
riesgos como los que describe en su sociedad cientifica. El conocimiento
cientifico por si solo no es suficiente. Tiene que darse una confluencia con
el mundo de los valores si no quiere convertirse en una mera manipulacion
técnica... que nos llevaria a aquellos mundos descarnados por los que
también transitaron afios después Orwell, Huxley, Bradbury. EI
conocimiento cientifico tiene un gran poder, que se convierte en poder
monstruoso, en afan manipulativo, cuando no se equilibra con otros

componentes:

* B. Russell (1981) La perspectiva cientifica. Barcelona: Ariel (primera edicion, 1931). A. Huxley publico
Un mundo feliz en 1932 y R. Bradbury, Farenheit 451 en 1953
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“para que una civilizacion cientifica sea una buena civilizacion, es
necesario que el aumento de conocimiento vaya acompaniado de un
aumento de sabiduria. Entiendo por sabiduria una concepcion justa de los
fines de la vida. Esto es algo que la ciencia por si misma no proporciona. El
aumento de la ciencia en si mismo no es, por consiguiente, bastante para
garantizar ningun progreso genuino, aunque suministre uno de los
ingredientes que el progreso exige” (Russell, 1981:9)

Ciencia, cientifico... Hoy dia el apellido ‘cientifico’ sigue teniendo el

mismo poder —por lo menos- con el que lo trataba Russell.
1.1. Paseo por la Psicologia.

Ya sabemos que hay viejas discusiones entre paradigmas de investigacion
(Kuhn), entre metodologias cuantitativas y cualitativas, hay muchos libros
sobre introduccidn a la investigacion... Sabemos también que la discusion
sobre los métodos tendria que dejar su lugar a otra: la de los fines y
objetivos que se persiguen... Sabemos igualmente algo que no siempre nos
agrada: que la investigacion educativa, incluyendo en ella la que indaga los
temas relacionados con la Didactica de la lengua y la literatura, tiene una
clara proximidad (;dependencia, envidia, admiracién, recelo...?) con la
investigaciéon psicoldogica que ha alcanzado ya una cierta solidez y

reconocimiento.

Pues bien, si olfateamos un poco en los terrenos proximos de la
investigacion psicologica, nos encontramos con que también alli de vez en
cuando se enzarzan en discusiones metodologicas y con colmillos mas
retorcidos que los nuestros, ya que son mas viejos... Quiero detenerme,
aunque sea brevemente, en algunas de estas, por lo que pueden tener de

ilustrativas para mis propositos.
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El profesor de la Universidad de Salamanca Juan Delgado Sanchez-
Mateos, en un clarividente y polémico trabajo de 2006 vuelve al asunto de

la ciencia y de lo cientifico. Nos recuerda Delgado:

“No hay un método privilegiado en la ciencia: el mejor método sera el que
se pruebe mejor (naturalismo normativo) para unos fines cognoscitivos
dados, o para unos intereses determinados, o para unas intenciones
explicitas, o para cubrir unas funciones concretas’ (p.103)

En definitiva, “no hay preceptiva metodologica independiente del
problema, del area, del interés, del objeto, de los objetivos de la
investigacion. La mejor metodologia sera la que mejor funcione para el
caso dado’ (p.12)’

Podemos acordar, pues, que la discusion metodoldgica es un tanto inutil.

Pero la cuestion no es tan sencilla.

Es muy frecuente que en esa area proxima encontremos la afirmacion de
que ‘el método experimental es el método cientifico’. Es ese uno de los
ingredientes de una manera de pensar habitual en la investigacion
psicoldgica y por ende en la investigacion educativa. La investigacion
cientifica es la que usa métodos experimentales que son los métodos

cientificos.

Los métodos experimentales y, en general la autoproclamada como
investigacion cientifica, tienen unos protocolos de actuacion y se han
dotado de unos simbolos y de unos ritos que se usan también para
identificarse, reconocerse y separarse asi de otros tipos de quehaceres
menores a los que miran por encima del hombro. En realidad los toman
prestados de tradiciones investigadoras de las ciencias de la naturaleza, y
con ello aspiran a estar a su altura. De ahi la tendencia a usar datos

cuantitativos que puedan expresarse en elegantes algoritmos matematicos y

3 Cfr. también, Sanchez-Mateos, J. D. (2006) y Orfelio G. Ledn (2006) Cfr. http://web.usal.es/~jdelgado/
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que puedan ser tratados con sofisticados paquetes informaticos, con sus

correspondientes graficas mas o menos intuitivas.

Este trabajo no siempre es facil, porque, como reconoce el profesor

Delgado:

“El psicologo (incluso académico) manifiesta que sus problemas parten de
sus escasos conocimientos de los paquetes estadisticos, y plantea sus
problemas desde ahi: cree que necesita ayuda con los andlisis; en el fondo
el problema es que no sabe qué hacer con los datos obtenidos en sus
cuestionarios, inventarios o escalas. Pero no es esto lo que solicita, sino una

ayuda con el programa estadistico cuyo manejo dice desconocer o haber
olvidado” (p.21).

Entonces se recurre al metodologo experto que suele anidar en todas
nuestras facultades y que tiende a ser persona extremadamente generosa y

seria con la que siempre podemos contar.

Habiamos acordado hace un rato que la utilizacion de unos u otros métodos
no deberia ser un problema central de la investigacion. Los métodos han de
adecuarse a los objetivos, los temas, las finalidades de la investigacion, y
no a la inversa. No tendria mucho sentido la discusion entre defensores y

detractores de métodos cuantitativos y cualitativos.

Pero esto no es asi. Como acabo de sugerir apoyandome en un psicélogo
nada sospechoso, hay un tipo de método que tiene un mayor
reconocimiento que otros. Es el método experimental —con sus
atenuaciones y matices- el que suele reconocerse como EL método
cientifico por antonomasia y por lo tanto se sitiia en el lugar preferente. Los
demas a lo sumo intentan aproximarse, cabizbajos, impotentes ante tanta

excelsitud, ante la luz cegadora de la ciencia.
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Es decir, no deberia haber discusion sobre métodos cuantitativos y
cualitativos, porque cada uno tendria su ambito de utilizacidon; pero es
realmente dificil hurtarse a la discusion cuando unos (los cuantitativos,

claro) son valorados mucho mas que los otros.
Asi pasa en el campo de nuestros primos mayores, los psicologos.
1.2. Paseo por el rancho de Bush

Si volvemos al terreno educativo, y a la parcela mas proxima, esa en la que
estamos implicados directamente quienes trabajamos en la Didactica de la
lengua y la literatura, nos encontramos otra vez con el escollo

metodoldgico que conviene contemplar.

En los trabajos e investigaciones que abordan un tema tan apasionante
como la ensefianza y el aprendizaje inicial de la lengua escrita, hay una
referencia inevitable, por su gran importancia. Me refiero al trabajo hecho
en los Estados Unidos por el National Reading Panel (2000). Voy a
detenerme un poco en ¢l por una razén. Creo que conviene no perder de
vista lo que sucede en otros paises, sobre todo en uno cuya influencia sobre

todos los demas es indudable. Los Estados Unidos.

Desde que el National Reading Panel concluyé su trabajo, se utiliza alli
como exigencia y como reclamo un sintagma que con frecuencia ya es un
eslogan: ‘ensefianza basada en la evidencia cientifica’, o también:

‘investigacion fundamentada cientificamente’.

Es necesaria una breve historia que nos ayude a comprender el fendmeno.

En 1997 se dio la orden para la constitucién del National Reading Panel”.

* En 1997, orden del Congreso al director del Instituto Nacional de Salud Infantil y Desarrollo Humano
(NICHD), para llevar a cabo una evaluacion del estado del conocimiento basado en la investigacion,
incluyendo la eficacia de los distintos métodos para ensefiar a leer a los nifios. Se pretendia que los
resultados del estudio indicaran también su aplicacion al aula y una estrategia para difundir rapidamente
los resultados. De esta forma se pretendia incidir en la ensefianza eficaz de la lectura en las escuelas. El
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Fue un foro a nivel federal integrado por 14 cientificos expertos con la
mision de realizar un metaanalisis de las investigaciones hechas sobre la
lectura y su ensenanza. Asi se estableceria de una manera definitiva lo que
se sabia cientificamente al respecto, para poder tomar decisiones
fundamentadas de politica educativa, o curriculares. Para realizar este
trabajo se seleccionaron cinco temas que se consideraban claves y se
consultaron las bases datos que reunian unos 100.000 estudios desde 1966.
De aqui se hizo una seleccion atendiendo a varios criterios, entre los que
destaco el siguiente: se considerarian solo los estudios que cumplieran los

mas altos estandares de la evidencia cientifica.

Es importante este requisito, porque se consideré de modo explicito que
tales estandares los cumplen los estudios experimentales que se
caracterizan por el rigor metodologico: fiabilidad, validez, replicabilidad y
aplicabilidad. Interesaban los estudios que mostraran relaciones causales

entre la practica docente estudiada y los resultados obtenidos.

Los resultados del NRP fueron inmediatamente asumidos por la legislacion
federal con la ley No Children Left Behind (2002), de la que sélo voy a
fijarme en lo que ahora me interesa. En el texto legal aparece mas de cien
veces la expresion ‘investigacion fundamentada cientificamente’. La
definicidon que se da en la ley toma como modelo la investigaciéon médica,
cuyo estandar son los randomized field trials’ que permiten establecer

relaciones de causalidad con suficiente poder estadistico.

compromiso fue que el trabajo deberia terminarse en 1998, aunque posteriormente se prolongd hasta
1999.

> Randomized field trials: experimento de campo al azar. Método de investigacion usado para estimar el
efecto de una intervencion en un resultado particular de interés... Primero se establece una hipotesis que
una determinada intervencion puede causar un cambio en la conducta. Se pone a prueba la hipotesis
comparando el porcentaje de resultados en los individuos de un grupo seleccionados por azar para recibir
el tratamiento, con el porcentaje de resultados en individuos del grupo que no recibieron el tratamiento.
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[SBR] is evaluated using experimental or quasiexperimental designs in
which individuals, entities, programs, or activities are assigned to different
conditions and with appropriate controls to evaluate the effects of the
condition of interest, with a preference for random-assignment
experiments, or other designs to the extent that those designs contain
within-condition or across-condition controls (NCLB, section 9101)°

La ley, ademas, apuesta por la cultura de la rendicion de cuentas que a su
vez se basa en este tipo de investigacion. Esto hace que los investigadores
usen constantemente test estandarizados para medir el logro en los

aprendizajes.

Una consecuencia inmediata de esa ley fue el programa nacional de apoyo
a la ensefianza de la lectura Reading First que tuvo en cuenta los resultados
del metanalisis del NRP. Se dictamin6, en consecuencia, que la ensefianza

de la lectura tendria que articularse en torno a estas cinco areas:

- Conciencia fonologica

- Relacion grafema-fonema
- Fluidez

- Vocabulario

- Estrategias para la comprension

El apoyo econdmico que se concede dentro del programa Reading First a
los centros escolares o las instituciones que quieren poner en marcha un
plan de ensefianza de la lectura, esta supeditado a que contemplen en el
mismo esas cinco areas y que demuestren con resultados cientificamente

validos que el plan tiene garantias de éxito.

% SBR: Scientifically based research
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Volvamos al hilo que quiero seguir: pareceria que la discusion entre
defensores de los métodos cuantitativos y los de los métodos cualitativos en
la investigacion educativa no tendria mucho fundamento. No es ese el
problema importante. Sin embargo, hemos encontrado que se considera que
los métodos que tienen un mayor prestigio son métodos experimentales que

se consideran los métodos cientificos y que se apoyan en la cuantificacion.

Hemos acabado de ver también que no solo se trata de un prestigio que
sirva para andar mds erguidos por los pasillos de la facultad, o por las
paginas de las revistas, sino que tiene un refrendo legal ya que los
programas educativos para la ensefianza de la lectura que se financian (en
USA) han de basarse en la evidencia cientifica que se consigue con el
apoyo de la investigacion fundamentada cientificamente, que no es otra que
la que sigue métodos experimentales o cuasiexperimentales. Cuantitativos,
para entendernos’. Cierto, la discusion no tiene razén de ser, pero ahi esta

la realidad.

Demos un paso mas en esta historia, que no es una fabula, aunque quisiera

que le pusiéramos una moraleja.

Han pasado ya unos diez afios desde la aplicacion de estos programas que
fueron una de las banderas del mandato de Bush. Bandera mucho mas
digna, por cierto, que otras. Ha habido también un importante cambio
politico en USA. ;Se conocen los resultados que se han obtenido con la

aplicacion de estos programas de lectura? ;Sigue en pie la preponderancia

7 “We continue to worry... with the favoring of quantitative over qualitative research studies at several
leves in the policy context. The disparity of funding for quantitative vs. Qualitative research... and the
requirements for the use of experimental Studies to justify the selection of programs, materials, or
particular instructional practices... are at best shortsighted, if not antiscientific. The rigor within the
qualitative research studies we encountered in this review is at least equal to if not surpassing the rigor
with the quantitative Studies. The evidence from both sides offer important insights and evidence to guide
poilicy and practice” (Hoffman, 2011:26)
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de la investigacion basada cientificamente? ;Qué hay de las expectativas

que suscitd el cambio de color politico que se produjo hace ya unos afios?
1.2.1. Evaluaciones de Reading First

Se han hecho ya numerosas evaluaciones de los resultados de la aplicacion
del programa Reading First, algunas a nivel estatal, y otra a nivel federal
(2008)°. Las conclusiones a las que han llegado estas evaluaciones no son
idénticas. Hay diferencias interesantes, pero lo que méas llama la atencion es
que la evaluacion hecha a nivel federal ofrece unos resultados mas
negativos que las llevadas a cabo a nivel estatal. Y se suele conceder mayor
credibilidad a la evaluacion federal. Pues bien, dentro de esos datos
negativos, el factor que se ha visto menos influido por la implantacion del

. 4 9
programa ha sido el de comprension lectora .

En el ultimo Handbook of Reading Research (IV) recientemente
publicado, hay un capitulo dedicado a estudiar estas cuestiones. Coburn y
otros (2011), analizan los procedimientos metodologicos seguidos en las
investigaciones ‘cientificas’ (sic) que han obtenido tantas discrepancias.
Las evaluaciones relacionaban los resultados de aprendizaje con los
programas de intervencion fundamentados cientificamente. Pero en casi
ninguna de ellas se tuvo en cuenta la préactica pedagdgica, lo que en
realidad resta bastante valor a tales evaluaciones. Como sefialan los autores
citados, sin la informacién sobre la naturaleza y calidad de la instruccion,

es muy dificil que los resultados sobre los logros tengan algtin sentido:

8 Reading First Impact Study. Final Report. Nov. 2008. IES, U.S. Department of Education

? “The findings in RF Impact Study are straightforward. Differences favoring RF schools were found on a
number of program implementation variables: total time spent on reading and practicing the ‘big five’ RF
components, explicit instruction (grades 1 and 2) high quality instruction (grade 2 only), time spent on
reading (hours per day), focus of professional development on the big five components, and the effective
deployment of reading coaches. Implementation differences were not found on student engagement with
print, access to differentiated instruction, or the use of diagnostic assessment. On student outcome
measures, differences were found favorising the RF schools on a measure of decoding skills in grade 1
but not on comprension at any grade” (C.E.Coburn, P.D. Pearson, S. Woulfin, 2011:582)
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“Sin esta informacion tenemos poca informacion sobre los ingredientes
. . . 10
activos en esas clases y en esas intervenciones”

En los estudios experimentales como los que se llevaron a cabo, no se
recogen y analizan los datos cualitativos acerca de la forma en la que se

pone en practica un determinado programa de ensefanza.

“Tales estudios experimentales no consideran coémo los profesores modelan
un determinado programa de intervencion. Asi, los profesores buenos se
centraran mas siempre en sus estudiantes que en el seguimiento fiel de un
modelo... ejercen su juicio profesional para adoptar o modificar un modelo
de intervencién para ajustarse a las necesidades de sus estudiantes...”
(Liston, D., J. Whitcomb, H. Borko, 2007:101)

En definitiva, parece que esos métodos de investigacion tan cientificos no
son tan Utiles como se desearia para estudiar cientificamente los procesos
de ensefanza y aprendizaje en situacion escolar. Pareceria también que esa
enseflanza tan apoyada en la evidencia cientifica no ha dado los frutos
sonados... a lo mejor por haber reducido y limitado el significado de

‘cientifico’ a lo obtenido con aquellos métodos.

Otra de las cuestiones que se abordan al estudiar las evaluaciones de
Reading First para explicar sus discrepancias, se refiere al profesorado.
Parece que no se tuvieron en cuenta las reacciones del profesorado frente a

las reformas.

Estas apreciaciones sobre el problema de los profesores y las reformas
educativas o curriculares, los profesores ante las reformas educativas, no

son, por cierto, la primera vez que se escuchan. Sin salir de ambito

' «Second, few of these studies collect measures on pedagogical practice. Absent information about the
nature and quality of instruction, it is very difficult to make sense out of achievement results. Without this
information, we have little information about the “active ingredients” in these classrooms and
interventions”. (Cynthia E. Coburn, P. David Pearson, Sarah Woulfin (2011:584)
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anglosajon, L. Stenhouse (1984/1981) ya se habia detenido en estos
problemas. Los habia mencionado, los habia estudiado y habia propuesto
una salida. Ya era, ademads, consciente de lo que sucedia en su época en
USA, donde —decia- es habitual crear curriculos que el profesor no puede
cambiar (p.53)... Ya sefialaba que no se ha demostrado, en general, que se
trate de una estrategia eficaz (p.54)... Ya decia: “en muchos casos, la
innovacion es asimilada a los supuestos existentes de producir ‘innovacion’
sin cambio” (p.231)''... Stenhouse analizo estos problemas en los ya

lejanos afios 70 del siglo pasado.

Han pasado casi cincuenta afos, y la sensacién que se obtiene cuando se
lee y estudia como se estan tratando, investigando y evaluando propuestas
curriculares es como si nada se hubiera estudiado o aprendido antes. Parece
como si en la sociedad liquida (Z. Bauman, 2003) en la que también se
mueve el ambito educativo, todo se moviera, se agitara, para pasar sin dejar

huella. Olas sin espuma. Olas que no cincelan las pefias de la costa.

Creo que el estudio de Coburn pone de nuevo en evidencia que ni la
investigacion ni la ensefianza son acciones gratuitas, que persiguen grandes
ideales siguiendo metodologias virgenes de cualquier contaminacion
terrena. Es esta una vision ingenua o malévola, como ingenuo y malévolo
es que nos hablen de mercados cuando se trata de engafiarnos sobre la

realidad que vivimos.

La cuestion de moda hoy es como pasar de la investigacion basada
cientificamente a la ensefianza basada en la investigacion. Esto nos lleva a

la cuestion de como relacionar la investigacion con la practica, que goza de

' Generabilidad: “La investigacion ha de aspirar a una verificabilidad situacional. Es decir: los hallazgos
deben presentarse de modo que un profesor no sélo sea invitado a aceptarlos, sino también a verificarlos,
montando un procedimiento de verificacion dentro de su propia situacion” (Stenhouse, 1984:188)
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una amplia tradicidon, también, claro estad, en USA. Aunque parezca que

algunos lo hayan olvidado.

Estas cuestiones se convierten en buenos deseos, y de los buenos deseos se
pasa a los hechos y al hacerlo, se limita el concepto de ciencia o el de
investigacion, se definen y separan los roles de unos y otros, se establecen
relaciones de poder entre unos y otros, y se afiaden banderas politicas a
unas y otras opciones. Esto ya lo conocemos, pero quizas el olvido forma
parte, junto con la memoria, de la condicién humana, incluso la de los

investigadores.
1.2.2. El camino de en medio

Reverdece, pues, la polémica entre quienes apuestan por una u otra
metodologia. La oposicion se mueve, como vimos, entre la retorica de la
equivalencia y la practica de la preponderancia de las mitologias

cuantitativas.

No podemos olvidarnos de una salida pretendidamente honrosa que se ha
dado a tanto debate. Antes que hablar de oposicion es preferible pensar en
la confluencia entre unos y otros métodos. No s6lo no tienen por qué
chocar entre si, sino que es beneficioso que se utilicen ambos en una misma
investigacion. Es decir, en un proyecto de investigacion se utilizarian
métodos cuantitativos y cualitativos, en funcion de las diferentes preguntas
de investigacion. Se hablaria asi de disesios mixtos de investigacion. Suena
bien, podriamos respirar, ya tranquilos, pero esta solucion, como sefiala
Norman Denzin (2008) es mas ficticia que real. Las razones que da son de

dos tipos:

- en primer lugar ambos tipos de metodologias obedecen a logicas distintas,

dificilmente acomodables, pues obedecen a paradigmas distintos;
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- en segundo lugar hay una dificultad practica. De forma muy pléstica
indica que es imposible el bilingiiismo metodologico ya que no se puede

separar el método de la persona y su formacion.

En un articulo reciente se explicaba convincentemente la indudable
importancia de un determinado modelo de analisis estadistico, y se

concluye:

“Si exigimos a los docentes una formacidn constante, con mas razén hemos
de ser exigentes con nosotros mismos para estar al dia con los avances
sustantivos y metodolégicos que se producen en nuestra disciplina. En
juego esta la calidad de la investigacion, y con ello, la calidad de la
educacion” (F.J. Murillo, 2008:62)

La calidad de la investigacion y la calidad de la educacion parece
supeditarse a cierta clase de avances metodoldgicos reservados para cierta

clase de expertos.

En realidad, es frecuente encontrarse que los disefios mixtos presuponen

una jerarquia metodoldgica en la que los métodos cuantitativos estdn a la

cabeza y los métodos cualitativos ocupan un lugar secundario, auxiliar.

Quizas esto lo confirme la experiencia, y ademas, por si acaso, lo sefiala asi
. 12

Denzin “:

“El movimiento de los métodos mixtos saca a los métodos cualitativos de

su medio natural, que es el marco interpretativo, critico. Divide la

investigacion en categorias dicotomicas, exploracion frente a confirmacion.

La investigacion cualitativa se encarga de lo primero, mientras que la
investigacion cuantitativa de lo segundo” (2010:425).

"2 No obstante, y aun reconociendo que habitualmente es eso lo que sucede, hay quienes propugnan que
los métodos cualitativos tengan preponderancia cuando se habla de métodos mixtos. Asi, cfr. K.R. Howe:
“The alternative that I advocated is "mixed-methods interpretivism" a view that reverses the
epistemological ordering of methods such that interpretivist qualitative methods are central and
experimental-quantitative methods play the auxiliary role of identifing black box patterns of association
that require further investigation by qualitative-interpretive methods to obtain a deeper understanding

of causation” (2011:169)
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Creo que no es menor la dificultad que se pone al bilingiiismo
metodoldgico. Ya vimos antes la necesidad de recurrir al experto, porque
no es frecuente que la misma persona se maneje con soltura con ambos
tipos de métodos. Esto provoca una division del trabajo, un trabajo en
equipo, si se quiere, en el que unos se dedican a un tipo de tareas y otros a
otro distinto. Lo que sucede en este caso es que se corre el riesgo de perder
la visién de conjunto imprescindible para llevar a cabo la investigacion, y
hay aspectos de la misma cuya logica, cuyo significado se acaban
perdiendo. En quienes nos movemos en el area de la Didactica de la lengua
y la literatura, por formacion estamos mas acostumbrados a trabajar —
explorar, comprender, interpretar, investigar...- con textos que con
numeros. Creo que nos resulta muy complicado llegar a desarrollar

competentemente este bilingiiismo metodologico.
1.2.3. Yes, we can...

Habia otra pregunta interesante: ;qué hay de las expectativas que suscito el

cambio de color politico que se produjo hace ya afios?

Una respuesta nos la proporciona el mismo N. Denzin. No deja de ser
llamativo el itinerario seguido por este conocido autor. En los tltimos afios
ha pasado de una posicion de resistencia activa ante el poderoso ataque de
los métodos cuantitativos, reforzado en posiciones politicas que los
favorecen y que predominaron en la época de Bush, a una posicion mas
flexible llena de esperanzas en la probable nueva politica del presidente

Obama. Es realmente didactico leer como lo expresaba:

“Como miembros de una amplia comunidad moral, necesitamos trabajar
juntos de modo que podamos compartir nuestros problemas y experiencias
con los nuevos discursos. Necesitamos una comunidad ética y
metodologica que se felicite por la diversidad paradigmatica y
metodologica... Hay razones para pensar que con la administracién del
presidente Obama entraremos en una era nueva de investigacion critica.
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Parece que ha llegado el tiempo de una nueva conversacién sobre
paradigmas, raza, métodos, y justicia social” (Denzin, 2010:425)

Curiosamente y tras esta afirmacion esperanzada hay una breve, timida,
nota a pie de pagina que indica: “estas lineas fueron escritas en primer
lugar el 5 de noviembre de 2008”’; es decir, un dia después de la victoria en
las urnas del presidente Obama. La nota a pie de pagina tiene un amargo
sentido ironico, a la luz de los estudios que se pueden encontrar sobre la
politica educativa de Obama. Un sentir muy extendido es que, como en
otros campos sociales, se han promovido politicas educativas que
contrastan con las promesas de la campana electoral... Los cambios van

mas alla incluso de lo que Bush habia hecho.

La explicacidon estd en el grado en el que las politicas neoliberales que
promueven los mercados sin regulacion, la competicion, la privatizacion de
lo publico, la exaltacioén de lo que hemos traducido como ‘emprendedores’
dominan el discurso politico y publico. Es de nuevo el triunfo de la
ideologia de Wall Street (D. Hursh, 2011). Victoria Martin y Luis M.
Lazaro (2011) han estudiado las metdforas usadas por la administracion
Obama que revelan la ideologia dominante: estamos ante un nuevo
planteamiento neoliberal en el que el individualismo y la competitividad se

sitiian por encima de la justicia social o la equidad.

“El cambio que Obama/Duncan han alcanzado es cambiar el compromiso
democratico progresivo hacia una vision neoliberal de las escuelas. A
medida que Obama se sitiia en la segunda mitad de su administracion y
contina haciendo llamamientos para revisar la ley NCLB, se hacen
evidentes los esquemas de su discurso que contradicen aquellos
compromisos, especificamente en los comentarios desconcertantes que hizo
Obama en los primeros meses de 2011 sobre las pruebas estandarizadas”
(P.L. Thomas, 2011:81)"

B Cfr. también, J. Onosko (2011); W.J. Mathis (2011)
http://democracyeducationjournal.org/cgi/viewcontent.cgi?article=1038&context=home (4/1/12)
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En esta primera parte he intentado sobrevolar sobre la discusion entre
metodologias, partiendo de una primera consideracion: ese no es el
problema, sino que reside en las preguntas, objetivos, de la investigacion;
para argumentar que en realidad si es un problema ya que uno de los tipos
de investigacion ha pretendido erigirse como unica forma de investigacion
cientifica, y se ha revestido de un enorme poder que ejerce no sélo por el

prestigio del que goza, sino por las instancias politicas desde las que actia.

El péndulo se halla de nuevo en el lado de la ciencia, de lo cientifico
entendido de forma excluyente y queriendo apartar del mismo componentes
que en la tradicion cualitativa habian revestido y revisten enorme
importancia: la concepcion de la investigacion como una empresa
cientifica, pero también ética, politica y critica. Recordemos a Russell,
recordemos las palabras citadas:

“para que una civilizacion cientifica sea una buena civilizacion, es

necesario que el aumento de conocimiento vaya acompafiado de un
aumento de sabiduria”

2. La actividad humana de investigar

Desearia en esta segunda parte adoptar otro punto de vista. Me gustaria
reflexionar sobre la investigacion considerandola como una actividad
humana. No voy a referirme directamente a la teoria de la actividad, sino de
una manera mas proxima a las consecuencias metodologicas que tiene para
la investigacion educativa verla desde su faceta mas humana, es decir, mas

carnal, mas espiritual, mas social.

2.1. Paseo con Pink Floyd (The dark side of the moon, 1973)
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La investigacion entendida como una actividad humana va mas alla de la
consideracion estatica y cerrada de la investigacion. El resultado de una
investigacion se muestra como un producto que se puede reconocer como
tal, es decir, un trabajo, un libro, un articulo, un informe en el que se da
cuenta del planteamiento inicial, el proceso seguido y los resultados
obtenidos que se confrontan con el conocimiento previo sobre el tema que
se ha estudiado. Estos productos finales sostienen esa consideracion
estatica y cerrada. Son productos elaborados siguiendo un esquema
prefijado, casi normativo que establece cuales deben ser los apartados que

se han de considerar.

Una de las normas mas o menos explicitas que debe seguirse es la de no
dejar ver la persona del investigador, para lo que se suelen evitar las formas
personales de los enunciados. Esta norma es coherente con la manera de
entender la ciencia y la investigacion cientifica que tiene como uno de sus
postulados evitar la contaminacion del estudio por la accion del
investigador. Como en un laboratorio —no hay que olvidar que la
metodologia experimental es el ideal de la buena investigacion que ha
triunfado, como ya vimos- el investigador ha de separarse de la muestra
que se analiza para no alterar el experimento. Esa asepsia se mantiene en la
redaccion, en la que se prefiere un ‘se hizo’ a un ‘hicimos’ y mucho mas a

un ‘hice’.

Dado que no aparece la persona del investigador, tampoco aparece la
historia de la investigacion, lo que ha sucedido desde antes del disefio hasta
la publicacion del informe de la misma. Esa intrahistoria interesa poco,
porque introduciria un componente humano (es decir, personal y social)
poco acorde con los pardmetros que miden la calidad de la investigacion. A
lo sumo, y en algin caso, se deja para un texto posterior. A modo de

memorias, el investigador ya famoso, relata las peripecias sucedidas en su
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vida investigadora, lo que suele ser un sabroso postre que remata una
trayectoria. Por ejemplo, no cabe duda que después de leer las memorias de
David Crystal (2009) se aprende mucho no solo de su vida, sino del

desarrollo de los trabajos sobre terapia del lenguaje'”.

A veces se reclama la necesidad de hacer explicitas las posiciones de los
investigadores, como recoge Delgado, pero manteniéndose siempre en un

nivel suficiente de abstraccion teorica.

Lo que se omite es lo que se ha llamado la ‘cara oculta’ o la otra cara de la
investigacion. La historia misma de la investigacion, es decir lo que queda

oculto detras de las graficas o tablas o narraciones.

En La otra cara de la investigacion educativa Geoffrey Walford (1995),
alude a la existencia de muchos libros y manuales que introducen a los
diferentes meétodos de investigacion y con los que hemos sin duda

aprendido mucho. Pero no todo:

“Ofrecen una concepcion idealizada de coémo se disefia y ejecuta la
investigacion social y educativa, una investigacion planificada
minuciosamente de antemano en la que se siguen unos métodos y unos
procedimientos predeterminados y cuya inevitable conclusion son los
‘resultados’” (p.13)

La abstraccién que se presenta en los manuales es util, sin duda, para
conocer una parte importante de la accion de investigar. Esta no se agota,
sin embargo, en el andamiaje conceptual y descriptivo que sostiene a los
diferentes disefios, métodos e instrumentos que se usan en la investigacion.
Es util, pero no suficiente. Si ademés de los manuales leemos los informes
de los resultados de las investigaciones, seguimos en esa esfera idealizada

que se abstrae de lo que fue la accion de investigar para llegar a lo

'* Al finalizar, se lamenta: “I wish linguists had spent more time writing personal memoirs about their
field. I have searched and searched, but found hardly any” Y expresa lo que habia sido su propésito: ‘I've
tried to answer the expected questions you might ask of a linguist” (2009:270)
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importante, los resultados. Estamos degustando simplemente un mito al
servicio de la deseada objetividad. La realidad no es asi, ni en la
investigacion social o educativa, ni en la investigacion dentro de las

ciencias naturales.

Al hablar de la accion humana de investigar lo que quiero subrayar es que
como toda acciéon humana, investigar tiene una dimension individual y
social, que se ve afectada por la realidad politica, social, personal en la que
se mueve el investigador. Dar a conocer como se gestionaron Ilas
influencias de esas dimensiones no deberia ser un extra, sino otro

componente normativo de la presentacion del producto.

Este planteamiento seria aplicable a cualquier tipo de investigacion, no s6lo
como artefacto didactico (ensefar a investigar), sino como condicion de
credibilidad. El trabajo de laboratorio mas aséptico y exacto no se ve libre

del factor humano.

En el caso de la investigacion educativa que utiliza metodologias de tipo
cualitativo, la descripcion o narracion del proceso de investigacion es
particularmente necesaria porque afecta a las condiciones en las que esta
investigacion puede alcanzar estandares deseables. Por ejemplo, la
exigencia de generabilidad que caracteriza a la investigacion cientifica se
puede alcanzar de diferentes modos. Uno es la aplicacion de los requisitos
exigidos a la investigacion cuantitativa, experimental. Otro es la forma de

entenderla dentro de la investigacion cualitativa'.

La generabilidad en la investigacion cualitativa no procede de haber

encontrado una ley general aplicable a todos los casos, sino que procede del

' Tomo las palabras de Stenhouse: “La investigacion ha de aspirar a una verificabilidad situacional. Es
decir: los hallazgos deben presentarse de modo que un profesor no so6lo sea invitado a aceptarlos, sino
también a verificarlos, montando un procedimiento de verificacion dentro de su propia situacion”
(1984:188)
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juicio del receptor que considera —y verifica- que tal resultado es aplicable
a su situacion. Esto requiere la descripcion o narracion suficientemente
detallada y precisa de lo que ha sucedido en el proceso de investigacion
llevado a cabo. Solo si se da a conocer tal informacion, el receptor podra
analizar y decidir si las conclusiones a las que se llega son, y en qué

medida y cémo, aplicables a su situacion.

El uso de la narracion en la investigacion educativa es una de las vias que
se ha explorado para atender a esta demanda: “a través de la narracion se
puede plasmar y construir una realidad abierta al didlogo y a la complicidad

con quien lea el texto” (R. Arnaus, en Larrosa y otros, 1995:66).

2.2. Paseo con ‘el intelectual melancélico’

Hay otro nivel importante: como toda accion humana, la investigacion tiene
una dimension social que no podemos desdefiar. Hay algunos aspectos de
esta dimension que condicionan la investigacion que se puede hacer
actualmente. Se podrian denominar circunstancias si no fuera porque tales
circunstancias han pasado de ser el entorno méas o menos accidentado en el
que se inscribe la tarea de investigar, a las condiciones de existencia de la

asi llamada investigacion.

En un libro polémico, Jordi Llovet (2011) apunta algunas de estas
circunstancias. En su anélisis demoledor —de intelectual melancolico'®, le
han tildado...- se apoya tanto en referencias eruditas como en el dia a dia
que vivimos en despachos y pasillos de nuestras facultades. Por ejemplo,
se refiere a las evaluaciones institucionales de la investigacion que han
producido como efecto la necesidad y la obsesioén por publicar en revistas

situadas en los puestos altos del ranking establecido. Esta obsesion

' Cfr. J. Gracia (2011) El intelectual melancélico. Un panfleto. Barcelona: Anagrama
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procede, como analiza, de los EEUU, donde se acufi6 el conocido eslogan:
‘publicar o morir’. El resultado de estos condicionantes es el absurdo de
que lo que importa es el nimero de publicaciones importantes (es decir,
publicadas en determinados medios), en el bien entendido —indica- de que
nunca los evaluadores van a LEER ni mucho menos VALORAR la

relevancia o el mero interés de lo publicado...

El problema es grave porque va mas alla de la esfera personal. Llovet se
refiere al modelo competitivo imperante ya en nuestra Universidad, y que
todos conocemos: si una Universidad quiere ser un campus de excelencia
ha de obtener determinadas calificaciones que se obtienen al medir su
produccién; si un Departamento o un programa de Doctorado quiere
alcanzar los beneficios que concede su Universidad ha de mostrar sus

resultados investigadores, etc.

Lo que a primera vista parece razonable, es decir, que se valoren los
méritos, ha tenido efectos colaterales negativos: por ejemplo, planificar la
tarea investigadora exclusivamente en funcion de los puntos necesarios
para alcanzar un nuevo sexenio de investigacion; formar un grupo en el que
trabajan o investigan algunas personas y otras dan su nombre para que
exista el grupo al tiempo que reciben la valoracion por un trabajo del que

desconocen hasta su nombre...

Si estos efectos no deseados son bien conocidos y son generales a diversos

campos cientificos, hay otros que afectan a Areas como las nuestras.

El profesor Juan Delgado ha sostenido una dura polémica en torno a la
investigacion en Psicologia, a la que ya he aludido. Hace una irénica critica
de muchos de los héabitos metodologicos de la investigacion psicoldgica
muchos de los cuales y en lo que tienen de negativo, obedecen a las

condiciones externas en las que se mueve la investigacion académica que
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antes mencioné, y que Delgado resume en que la prisa es lo que domina y
lo que infecta muchas de las investigaciones que se hacen en nuestro pais...

Recoge esta cita de Javier Marias:

“En la actualidad, una de las formas de valorarse a si mismos de los
profesores universitarios norteamericanos consiste en contar el nimero de
veces que aparecen sus nombres en las publicaciones de otros profesores
universitarios (el “recuento de menciones”, ya puedes imaginarte los
escandalosos favores mutuos y la inflacion de citas injustificadas, que lo
hacen todo ain mas ilegible). Asi que me encanta la idea de servirme de
una necrologia como medio para incrementar mi valoracion y mi sueldo. Al
fin y al cabo, no deja de ser una mencién mas, de mi no muy citado
nombre...” (Javier Marias, 1998, Negra espalda del tiempo, p. 104).

La necesidad de publicar lleva a convertirse en un obstaculo al pensamiento
tedrico o puramente especulativo.
“Mientras en la carrera académica se prime la produccion y no se prime la

erudicion, la critica seguird desterrada de nuestras aulas, de nuestros
congresos, de nuestras practicas como cientificos” (p.24)

En fin, estas condiciones externas no solo tienen los efectos que estoy
valorando negativamente, pero no se pueden olvidar a la hora de plantearse
las cuestiones metodologicas de la investigacion. Probablemente estos

. . ., .. 17 . .
mecanismos han tenido también efectos positivos ', pero conviene decir
que no todo el entramado burocratico que gobierna la investigacion
universitaria favorece la calidad de la misma, ni el incremento del

conocimiento didactico en nuestro caso.

3. Los ecos y las voces de la investigacion

7 Cfr. J. Gracia (2011)
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3.1. Se oyen ecos

En estas reflexiones peripatéticas, quisiera aludir a otro aspecto
metodologico de la investigacion educativa a la que muchas veces no se
presta atencion suficiente. Podria haber dicho ‘repercusiones’ de la
: ., , 18

investigacion, pero prefiero la metafora de los ecos ™ porque representa

mejor lo que tantas veces sucede.

Cuando desarrollamos una investigacion sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la lengua, de la literatura, trabajamos con personas y sobre
personas. Lo que hacemos resuena en ellas, y a veces podemos escuchar el
sonido que nos devuelven. En ocasiones lo que escuchamos nos sorprende,
no lo percibimos de inmediato como el resultado de nuestra actividad, sino
como una resonancia distorsionada que solo después de reflexionar

identificamos como un eco de la investigacion.

Toda investigacion educativa, cualquier tipo de investigacion educativa
implica un juego complejo entre ‘lo otro’ que es investigado y el
investigador. Ese ‘otro’ estd formado en gran parte por personas, ya lo
hemos visto, y esa simple reflexion nos vuelve a situar en el problema en

torno al cual hemos venido merodeando.

Con frecuencia los investigadores universitarios hemos tratado a los centros
escolares como nuestras colonias. Esta afirmacion se refiere tanto a quienes
utilizan métodos cuantitativos como a los que usan métodos cualitativos.
Muchas veces la relacion que trabamos con los centros escolares para
nuestra investigacion experimental, cuasiexperimental, o cualitativa, o

etnografica, es una relacion colonial. Asi lo han afirmado autores como J.

'8 La metafora de los ecos y las voces se inspira en I. Calleja Largo (2010).
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Elliott, L. Stenhouse, F. Erikson y mas recientemente encontramos la

misma idea en el trabajo de L. Martin Rojo y L. Mijares, Voces del aula".

Conviene insistir en que este tipo de relacion se produce también en
investigaciones de tipo cualitativo. Asi lo subraya Erikson (2006): la
observacion participante es el método fundamental de la investigacion
etnografica. Pero esa ‘participacion’ en si misma no garantiza un cambio

sustancial en las relaciones de poder entre investigador e investigado:

“Hay un peligro en el tipo clasico de descripcion etnografica, que surge del
modelo clasico de ‘observacion participante’, que a lo sumo intenta no
interferir pero que con frecuencia termina siendo simplemente no muy
implicada, situandose todavia ‘arriba’ antes que ‘abajo’ en las relaciones de
poder con los informantes (p.243)... La definicion tradicional del rol del
investigador observador definia los derechos y obligaciones del
investigador de una forma muy asimétrica, en relacién con el tema del
estudio. Era una relacion colonialista: ‘Yo establezco las preguntas de
investigacion, ti actias. Yo miro, ti haces’” (p.244)

Una manera de entender la investigacion educativa, a lo sumo se preocupa
cuando percibe ecos de su actividad. Otra forma de entenderla no se
contenta con acusar el recibo de algunos ecos, sino que busca, provoca,
estimula y se apoya no en los ecos, sino en las voces de los otros. Hay
algunas metodologias de investigacion educativa que en si mismas
implican a las voces de todos, hay otras que, como mucho, consienten que
se oiga algiin que otro eco lejano. Estas ultimas, ya lo hemos visto,
persiguen comprobar cientificamente lo que funciona para justificar
cientificamente los métodos que deben llevarse a cabo en una ensefianza

fundamentada cientificamente.

"% «“En algunos centros de ensefianza de Madrid, algunas investigaciones son recordadas como verdaderas
incursiones dirigidas mas al expolio que a la colaboracion. Al parecer, los investigadores que las
dirigieron nunca tuvieron tiempo para discutir y contrastar con ellos los datos obtenidos, pero si para
saltar a los medios de comunicacion y transmitir los resultados de forma alarmista”... (Martin Rojo, L. y
L. Mijares (eds.), 2007: 45)
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3.2. Se escuchan voces

En la tradicion etnografica encontramos ejemplos que buscan, provocan y
recogen las voces de todos los participantes. En el trabajo de L. Martin
Rojo y L. Mijares que acabo de citar, las autoras aportan las voces de

profesores y alumnos junto con las de ellas mismas porque,

“el tiempo pasado en los institutos y la posicion activa adoptada en muchas
ocasiones, les llevaron a colaborar, a participar y a establecer relaciones
con profesores y estudiantes” (2007:21)

Senalan asi la influencia que su presencia tuvo como factor que llevo a la
reflexion, y también, una vez hecho el analisis, contribuy6 a integrar y dar

sentido a todo el material acumulado en el trabajo de campo.
Denzin resalta también el cariz comprometido de la etnografia:

“La etnografia no es wuna practica inocente. Nuestras practicas
investigadoras son performativas, pedagogicas y politicas. A través de
nuestra escritura y de nuestra palabra, ratificamos los mundos que
estudiamos. Estas actividades son confusas y pedagdgicas. Instruyen a
nuestros lectores sobre este mundo y como lo vemos. Lo pedagogico es
siempre moral y politico; al poner en practica una forma de ver y de ser,
retamos, protestamos, o apoyamos las formas oficiales, hegemonicas de ver
y representar lo otro. La pedagogia critica... intenta provocar y deconstruir
esas practicas culturales y metodologicas performativamente en el nombre
de ‘una sociedad mas justa, democratica e igualitaria’ (2006:422).

Si volvemos a mirar a aquella investigacion fundamentada cientificamente,
por la que empecé, para muchos resultaba un plato demasiado fuerte
cuando pensaban en los profesores y los alumnos convertidos en objetos
investigados. De alguna forma quisieron recuperar el caracter humano de
ese objeto, pero sin alejarse demasiado de lo politicamente correcto. Asi se

recogi® una nueva tendencia (nacida en los afios 90), tomada
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fundamentalmente de la psicologia y de la sociologia, conocida como

. . .y s~ 92
‘investigacion de disefio’™.

Este modelo de investigacion se caracteriza porque introduce en el proceso
de investigacion los cambios que se producen al poner en practica una
propuesta, de modo que el disefio se va elaborando, cambiando, perfilando
y mejorando a medida que se pone en practica. De esta forma se considera
la variabilidad propia de los contextos naturales dentro de un disefio de

investigacion controlado.

Y sin embargo, esta aproximacion a los otros para algunos no es suficiente.
Por ejemplo, Engestrom (2011) critica estos intentos, porque pueden
considerarse como un mero disfraz de los modelos experimentales. Sobre
todo en relacidn con los otros, con las voces de los otros>. En este tipo de
investigacion, los investigadores hacen el disefio general, los profesores lo
ponen en practica y contribuyen a su modificacion, y el resultado esperado
es que los estudiantes aprendan mejor. Se da una progresion lineal desde el
disefio hasta el informe final, que ignora, como sefala el autor finlandés, lo

que sabemos de la intervencidén educativa como terreno de contrastes, lleno

20 «“We propose that good design-based research exhibits the following five characteristics: First, the
central goals of designing learning environments and developing theories or “prototheories” of learning
are intertwined. Second, development and research take place through continuous cycles of design,
enactment, analysis, and redesign (Cobb, 2001; Collins, 1992). Third, research on designs must lead to
sharable theories that help communicate relevant implications to practitioners and other educational
designers (cf. Brophy, 2002). Fourth, research must account for how designs function in authentic
settings. It must not only document success or failure but also focus on interactions that refine our
understanding of the learning issues involved. Fifth, the development of such accounts relies on methods
that can document and connect processes of enactment to outcomes of interest” (Design-Based Research
Collective (2003) Design-Based Research: An Emerging Paradigm for Educational Inquiry. Educational
Researcher, Vol. 32, No. 1, pp. 5-8)

21 “In other words, interventions in human beings’ activities are met with actors with identities and
agency, not with anonymous mechanical responses. If agency is not a central concern in the methodology,
there is something seriously wrong with it”. Cita a Olson: “Research in the human sciences, it may be
argued, is less designed to dictate what one does than to provide information that agents, both teachers
and students, can use in making informed decisions about what to do in the multiple and varied contexts
in which they work.” (Olson , 2004, p. 25).
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de resistencias, reinterpretaciones y sorpresas que proceden de los actores,

es decir, de los profesores y alumnos (cfr. p.3). En definitiva,

“gran parte de la literatura sobre experimentos de disefio o investigacion de
disefio parece que da por sentado el tradicional modelo de innovacion
guiado por el disenador, e ignora el reciente cambio hacia innovaciones
‘democraticas’ o dirigidas por el usuario” (p.4).

La propuesta de Engestrom, basada en su teoria de la actividad de raices
vigotskianas, son las intervenciones formativas, donde las voces de los
participantes son esenciales para el planteamiento y andlisis de los
problemas que surgen en la practica, para el disefio de la transformacion de
la practica, para su ejecucion y para la elaboracion tedrica. El investigador
externo tiene una importante funcién también, cual es la de sugerir,

apoyar...; por cierto, los llama intervencionistas, o analistas.

Este planteamiento de investigacion, segin se muestra en el trabajo del
‘Laboratorio del Cambio’, se concreta en la creacion de un espacio en el
que los participantes de un sistema de actividad (un hospital, podria ser un
centro escolar) intercambian y estudian sus puntos de vista sobre una
problemadtica préctica, con la intencion de mejorar... Son las voces de
todos las que van construyendo la investigacion con el apoyo del analista,
que se ocupa de estudiar los intercambios que se producen para resaltar las
cuestiones que cree relevantes y someterlas a la consideracion del grupo.

Asi se avanza... practica y conceptualmente.

Y de nuevo estas voces provocaron el resurgir de ecos. La lectura de la
propuesta de Engestrom, claramente beligerante contra el modelo
experimentalista de investigacion en sus diversas versiones, me hizo volver
a palabras clave: ‘innovacion democratica’ me recordo aquella ‘evaluacion

democratica’ que habia elaborado B. MacDonald sobre principios
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similares; aquellos términos como ‘intervencionista’ ‘analista’ referidos a
lo que podria ser el papel del investigador universitario, inevitablemente
me hicieron recuperar el término ‘facilitador’. No son sinénimos, pero si
son funcionalmente parecidos. Me estoy refiriendo a la investigacion-
accion surgida en torno a L. Stenhouse y J. Elliott™. No estoy diciendo que
se trata exactamente de la misma concepcion de la investigacion educativa,
pero si que comparten muy importantes lazos: la vision humanista que
contrasta con el positivismo agresivo que predomina de nuevo liderado por
los EEUU; la vision democratica de la investigacion que pone en su lugar a
las voces de los protagonistas de las mismas; la vision pragmatica de la
investigacion que se orienta a resolver problemas practicos; y también la
vision tedrica que vincula la creacion de conceptos tedricos a esa

transformacion practica.

G. Wells” veia una clara confluencia entre la investigacion-accion y la
teoria de la actividad histérico cultural, que sintetiza con una cita: “El
conocimiento se crea en el discurso entre personas que hacen cosas juntas”.
Las implicaciones metodologicas para la investigacion educativa nos alejan
bastante, desde mi punto de vista, de aquella investigacion fundamentada

cientificamente por la que empezamos.

He querido proponer algunos puntos para la reflexion sobre la metodologia
de la investigacion. Ha sido una reflexion sesgada, porque no he

contemplado toda la problematica y desde todos los puntos de vista, y

22 Cfr. la breve historia de la investigacion accion en Espafia: A. Tuson y M. Vera (2011).

23 “CHAT treats theory and practice as dialectically related, with each informing and being informed by
the other. This holds across the disciplines for, as Ursula Franklin, an eminent Canadian scientist, put it in
introducing a multidisciplinary conference on The Ecology of Knowledge (Franklin, 1996), “Knowledge
is created in the discourse between people doing things together." Action research clearly fits this
account, since one of its goals is to create and refine knowledge through processes that involve people in
deliberately acting and reflecting discursively on their actions together. Thus, when educators carry out
action research that aims to improve opportunities for learning in schools, their research can contribute to
CHAT theory about the relationship between learning and development, as this is enacted in
contemporary educational institutions” G. Wells (2011:180).
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porque no ha sido ecuanime. Ha sido una reflexion sesgada en la que he me
he paseado por fuera, por sendas que se salian de los recorridos habituales

donde te encuentras con los amigos. A veces por estas sendas se logran

vistas nuevas de lo muy conocido.
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Resumen

En este trabajo se presentan algunas de las estrategias metodologicas de corte etnografico y cualitativo
utilizadas para abordar el estudio de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua escrita en el marco de dos
proyectos de investigacion interuniversitarios que configuran un estudio longitudinal conjunto. Se exponen las
opciones tomadas en la investigacion para llevar a cabo la observacion de aula y se exponen algunos de los
caminos tomados para ofrecer conocimiento sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lengua escrita a partir
de la gran cantidad de datos obtenidos. Para ello, se exponen los procedimientos seguidos en algunos estudios
concretos, parciales en el marco de ambos proyectos, y se mencionan algunas conclusiones relacionadas con
las propias opciones metodologicas.

Abstract

In this paper we present some of the ethnographic and qualitative methodological approaches used for the
study of teaching and learning of writing in the context of two inter-university research projects that constitute
a single integrated and longitudinal project. The decisions made during the course of the investigation to
conduct classroom observations will be exposed, as well as some of the directions taken, from the large
amount of data, in order to provide knowledge about teaching and learning of written language. To do so, we
will set out the procedures followed in some specific studies —studies which are only partial in the context of
both projects—, and list some conclusions related to our methodological choices.
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1. Marco General

En la presente contribucion, concebida como un breve informe de investigacion,
presentamos algunas de las estrategias metodologicas de corte etnografico y cualitativo que,
combinadas con otras de corte cuantitativo, han sido utilizadas para abordar el estudio de la
enseflanza y el aprendizaje de la lengua escrita en el marco de dos proyectos de
investigacion interuniversitarios que configuran un estudio longitudinal conjunto: Las
condiciones del aprendizaje inicial de la lengua escrita: influencia de las practicas
vigentes en el aula y de los conocimientos previos de los alumnos (SEJ 2006/05292),
desarrollado entre 2006 y 2009, y Las condiciones del aprendizaje de la comprension
lectora (EDU2009-10321) atn en curso. La primera de las investigaciones se centrd en el
aprendizaje inicial de la lengua escrita entendiendo que, de manera formal, tiene lugar entre
el ultimo afio de Educacion Infantil y el primer afio de Educacion Primaria, mientras que la
segunda aborda el desempefio en comprension lectora en el segundo ciclo de la Educacion
Primaria. Nos referiremos a ellas respectivamente como 1-APILE (Aprendizaje inicial de la
lengua escrita) y 2-APICLE (Aprendizaje inicial de la comprension lectora).

La secuencia de investigacion ha consistido en realizar un seguimiento de la
experiencia de aprendizaje que las aulas han proporcionado a grupos de nifios durante
cuatro cursos académicos. Los ejes han sido las practicas docentes que los maestros llevan
a cabo y las trayectorias de aprendizaje que han seguido los nifios. En la siguiente tabla se
recogen la secuencia cronoldgica seguida en la investigacion, la actividad desarrollada y los

participantes implicados en cada caso, obviando a los investigadores.

Secuencia seguida en los proyectos APILE — APICLE

Curso académico Actividad investigadora Participantes
2006/2007 Cuestionario masivo sobre practicas | 2250 docentes de EI-5 y 1°
docentes EP
2007/2008 Entrevistas a los docentes 39 docentes
Observaciones de aulas de EI-5 39 aulas
Evaluacion inicial de los | 813 nifios
conocimientos de los nifios de EI-5
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2008/2009 Entrevistas a los docentes 32 docentes

Observacion de aulas de 1° EP 32 aulas
Evaluacion final de los | 215 nifios
conocimientos de los nifios de 1°EP
2009/2010 Observacion de aulas de 2° EP 27 aulas
2010/2011 Observacion de aulas de 3° EP 27 aulas

1* y 2% evaluacion del desempeio en | 179 nifios
comprension lectora de los nifios en
3°de EP

2012 - Analisis de datos, estudio de resultados, elaboracion de
conclusiones y transferencia de resultados

2. Procedimiento

Una vez realizado el planteamiento general, en este informe nos centraremos en las
opciones tomadas en la investigacion para llevar a cabo la observacion de aula y
expondremos algunos de los caminos tomados para ofrecer conocimiento sobre la
ensefanza y el aprendizaje de la lengua escrita a partir de la gran cantidad de datos de
campo que fueron obtenidos. Para ello, nos serviremos de algunos de los estudios que se
han enmarcado en los proyectos mencionados y ofreceremos algunas conclusiones sobre la
metodologia utilizada y el interés de los datos obtenidos para la didéactica de la lengua y la
formacion del profesorado.

Con el acceso a las aulas se buscaba la oportunidad de conocer contextos de
enseflanza diferenciados. En la primera fase del proyecto 1-APILE, mediante la
administracion de un cuestionario masivo a 2.250 maestras, 1193 de Educacion infantil- 5
afios y 1057 de primer curso de Educacion Primaria, se caracterizaron tres perfiles distintos
de practicas para ensefiar a leer y escribir, que se diferencian entre si por la distinta
frecuencia en la que en la practica docente aparecen cuatro factores: (i) el recurso a la
instruccion explicita del cédigo, (ii) las oportunidades que los nifios tienen para escribir
autobnomamente, (iii) la preocupacion por los resultados de aprendizaje que lleva a una
homogeneizacion de los procesos del aula y (iv) el recurso a situaciones significativas que
surgen en el aula (emergentes) y a materiales diversos para realizar tareas. Dichos perfiles,
que llamamos instruccional, multidimensional y situacional constituyeron el punto de
partida para abordar el analisis minucioso y cualitativo de las observaciones en las aulas,

puesto que ofrecian un marco de referencia para indagar en la realidad de esas practicas
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diferenciadas y en los contextos de aprendizaje que generan. Las aulas fueron seleccionadas
de forma que aseguraran la observacion de la actividad de maestras representativas de
diferentes perfiles de practicas, identificadas mediante una entrevista semiestructurada. Por
otro lado, en cada aula, a partir de una entrevista administrada a principios del tltimo curso
de EI, se selecciond un subconjunto de nifios cuyos conocimientos iniciales detectados
fueron bajos y otro subconjunto de niflos cuyos conocimientos iniciales fueron altos. De
este modo, fue posible realizar un seguimiento detallado de las trayectorias de aprendizaje
de estos nifios y de las condiciones y contextos en que éstas se producian. En cada aula
observada se siguio la trayectoria de entre 6 y 8 niflos.

Las observaciones fueron realizadas por las propias investigadoras mediante
observacion no participante. La actividad de aula fue registrada a través de la toma de notas
sobre los procesos y procedimientos seguidos para llevar a cabo las tareas, realizacion de
fotografias, recogida de productos elaborados por los nifios y registro de datos generales del
aula.

El material en bruto obtenido de cada observacion se volcod en tablas disefiadas al
efecto, de tal modo que fue posible comparar y sistematizar las observaciones de gran
cantidad de aulas, llevadas a cabo por diferentes observadoras, sin renunciar a captar las
dindmicas creadas en cada contexto especifico de ensefianza y aprendizaje. Buscando
precisamente registrar la actividad de aula de forma que fuera posible acceder a su
dinamismo, en el proyecto 1-APILE se optd por realizar dos tipos de tablas: las tablas de
tareas, que registraban las distintas tareas realizadas en cada aula para ensefiar a leer y
escribir, y las tablas de interacciones, que registraban la interaccion verbal de los nifios que
eran observados durante el desarrollo de esas tareas. Por otro lado, en el proyecto 2-
APICLE se recurri6 a una solo modelo de tabla, llamada tabla de observaciones.

Mostramos a continuacion los modelos de las tres tablas utilizadas.

Tabla de tareas APILE

OBSERVACIONES TAREAS ANALIZADAS | CONTENIDOS DE LA | DINAMICA DE LA
Sesion | Tipo | Tareao | SEGUN FACTORES TAREA SEGUN TAREA
(fecha de evento QUE DETERMINAN AMBITOS
yn®de | obser- | (n°de LOS PERFILES
orden) | vaciéon | orden)
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Esta tabla organiza los datos de forma que las observaciones de todas las aulas
muestran de forma sistematizada una descripcion minuciosa de la practica de aula y su
vinculo razonado con uno de los tres perfiles de practica docente, incluyendo ademas el
punto de vista de la maestra sobre si la actividad se dirige especificamente o no a ensefiar a
leer y/o escribir. Se exponen ademas los contenidos relacionados con la lengua escrita que
la tarea contempla (funcion de la lectura y la escritura, 1éxico, analisis fonologico y
morfoldgico, familiaridad con los textos y denominacion de aspectos de organizacion
textual; escritura, identificacion de palabras/lectura; nombres de letras, valor sonoro de las

letras), asi como una descripcion de la dinamica de la tarea observada.

Tabla de interacciones APILE

OBSERVACIONES INTERACCIONES INTERACCION | INTERACCION No
ENTRE M Y NINOS ES ENTRE ES ENTRE INTERACTU
Fech | Tip | N°tareay | Respuest | Respuest NINO Y IGUALES A. TRABAJA
a 0 breve aauna aauna | OBSERVADOR SOLO
E/P | descripci6 | apelacié | apelacio
n n grupal n
individu
al

Esta tabla, asimismo, permite sistematizar el seguimiento realizado a los nifios en el
marco de las tareas contempladas en la tabla anterior. Las interacciones verbales de cada
nifio quedan clasificadas en funcion de su interlocutor y una codificacion posterior permite
afnadir datos sobre la funcion de las interacciones y la existencia o no de iniciativa del nifio

en ellas. Asi, por ejemplo el siguiente fragmento seria codificado de la siguiente manera:

INTERACCIONES ENTRE M Y NINOS

Respuesta a una apelacion grupal Respuesta a una apelacion individual

M: (inicia la escritura de la fecha e integra
las aportaciones de los nifios en el discurso)
M: ;y ahora?

Beatriz: la de vikingo

PSIMDAR

PSMP
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Los codigos PSIMDAR y PSMP hacen referencia a que se trata de una interaccion
registrada en la clase de EI-5 afios (P5), la interaccion se dirige a la maestra (IM) tras
apelacion de ésta al grupo, en dicha interaccion la nifia observada aporta informacion

(DAR) y lo hace por iniciativa propia (motu proprio: MP).

Tabla de observaciones APICLE

OBSERVACIONES ESTRATEGIAS QUE UTILIZA DINAMICA DE LA TAREA
LA MAESTRA
Sesion | Tipo | Tarea |- Antes de la lectura Descripcion de la actividad
(fecha | de 0 - Durante la lectura
y n° | obser- | evento | - Después de la lectura
de vacion | (n® de | - Correccion / evaluacion
orden) orden)

Esta tabla, por su parte, permite sistematizar las observaciones realizadas en
diferentes aulas, clasificadas en funcion de si eran o no consideradas tareas dirigidas a
ensefar a leer por las maestras. La tabla muestra la dindmica de ensefianza y aprendizaje
que la tarea genera, considerando cdmo coordina la maestra la actividad, qué espera de los
nifios, qué les ofrece, qué les exige, qué les permite, etc.; las estrategias docentes a las que,
en su caso, las maestras recurren para ensefiar a leer a los niflos antes, durante y después de
la lectura, asi como las estrategias utilizadas para corregir y/o evaluar la lectura. La
sistematizacion de los datos en estas tablas no invalida los datos brutos obtenidos, que
mantienen su funcion de acceso al contexto de la actividad observada si los analisis asi lo

requieren.

3. Andlisis de los datos

En el desarrollo de los dos proyectos los datos han sido analizados a través de
procedimientos de analisis cuantitativos y estadisticos y también cualitativos, con el fin de
obtener resultados generalizables asi como profundizar en las situaciones concretas, las
tareas y su caracterizacion, y las interacciones de los nifios con las maestras y con sus
iguales.

Presentamos, a modo de ejemplo, cuatro estudios que muestran distintas formas de

abordar y analizar los datos registrados en las tablas de tareas y de interacciones. Estos
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ejemplos ilustran en parte la variedad de aproximaciones que hemos adoptado dependiendo
del objetivo de cada estudio en particular. Algunos estudios tratan de obtener datos basicos
y conocimiento directa o indirectamente 1til para la comprension del aula o para la
didactica de la lengua escrita, otros tratan de aportar conocimiento relevante para la

formacion del profesorado.

3.1. Estudio 1: Andlisis de las tareas y dindmicas de aula en relacion

con perfiles.

En Rios, Fernandez y Gallardo (2010) se realiza un andlisis cualitativo de las
observaciones en las que se abordan las interacciones y las tareas llevadas a cabo en aulas
donde se desarrollan tres tipos de practicas diferentes — instruccionales, multidimensionales
y situacionales -. Previo conocimiento de las posibilidades del corpus disponible, se
establecieron categorias de analisis del mismo que permitieron profundizar en la naturaleza
de dichas practicas a partir del andlisis de las tareas desarrolladas en aulas concretas en las
que habian sido identificadas practicas de diferente perfil. Dichas categorias fueron: tipo y

dindmica de la tarea, los contenidos trabajados y materiales utilizados.

Tareas Longitud, complejidad-simpleza de conceptos
Demandas de respuesta tnica o abierta
Escritura y lectura auténoma y de textos de uso social y comunicativa
versus tareas de codificacion/decodificacion
Ensefianza con reflexion-repeticion
Correccidn productiva-evaluativa del error
Dindmica del aula  Trabajo en colaboracion o individual

Incorporacién de situaciones externas a la escuela - Aprovechamiento
de emergentes
Ayudas-solucion de problemas
Direccion y participantes en las interacciones
Participacion autobnoma/ No participacion

Contenidos Contenidos complejos-simples
Lectura y escritura de textos - palabras
Decodificacion-versus escritura o lectura comunicativa
Contenidos y demandas uniformes-contenidos diversos

Materiales Diversidad, materiales de uso social, instrumentos diversos, libros de
conocimientos
Materiales estandar para escribir, borrar, etc.
Dependencia-independencia de “métodos establecidos”
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Los resultados, a partir de las categorias establecidas, muestran que las practicas
difieren. Muestran, asimismo, que determinados rasgos que, segun distintos autores
(Pressley et al. 2001; Castells 2006; 2009a) tienen un efecto positivo en los resultados de
los nifios, debido a la potenciacion de oportunidades de aprendizaje. Dichos rasgos se
observaron con mas frecuencia en dos de los perfiles de practicas: situacional y

multidimensional.

3.2. Estudio 2: Relaciones entre las practicas de aula, el conocimiento

de la lengua escrita y el curriculum

Las categorias de analisis a las que se recurre en este trabajo (Barragan y Sanchez,
en prensa) son los cuatro factores que diferencian los perfiles de practicas docentes y que
hemos citado mds arriba. Se relacionan estos factores con el planteamiento curricular
vigente en la actualidad y con la presencia en la practica de conocimientos espontaneos y/o
escolares sobre la lengua escrita. Ofrecemos en la siguiente tabla la comparacion entre el
factor I con el planteamiento curricular y con el tratamiento del conocimiento cotidiano y

escolar.

Factores Planteamiento curricular Conocimiento cotidiano y
conocimiento escolar

Ensefianza del codigo
vinculada a practicas
contextualizadas y funcionales.
El conocimiento lingiiistico se
genera como consecuencia de
la experimentacion reflexiva en
actividad situada.

El conocimiento cientifico se
restringe al conocimiento del
codigo y se aplica a la tarea
escolar de forma
descontextualizada

Factor I
Instruccion explicita del codigo
en actividades especificas
destinadas a tal fin

Los resultados muestran la mayor relacion de dos de los perfiles de practicas
(situacional y multidimensional) con los presupuestos del curriculo actual. Muestran
ademés que dichas practicas ofrecen mayores oportunidades para la articulacion del
conocimiento espontaneo de los niflos respecto de la lengua escrita en su aprendizaje
escolar. El anadlisis comparativo de ejemplos de tareas recogidas de aulas en las que se

desarrollan practicas de tipo instruccional y situacional reitera este resultado.
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3.3. Estudio 3: Estrategias docentes utilizadas en las aulas en la

ensefianza de la comprension lectora

Este estudio (Llamazares y Alonso-Cortés, 2011) se enmarca en el proyecto
APICLE, cuyo objetivo es conocer las condiciones de la ensefianza de la comprension
lectora. El corpus de datos obtenidos sobre la actividad desarrollada en 27 aulas se recoge
en otras tantas tablas de observaciones. Estas tablas se utilizan para analizar las estrategias
a las que los docentes recurren para trabajarla con alumnos de segundo y tercer curso de
Educacion Primaria.

Uno de los estudios que se han hecho en este campo (en el que todavia se estan
analizando datos) El estudio al que nos referimos en este momento consistio en el analisis
de las tablas de observaciones de cuatro aulas, dos de 2° curso de Educacion Primaria y
otras dos de 3° de Educacién Primaria, sobre las que se identificaron y analizaron las
estrategias utilizadas por las docentes en las tareas de comprension lectora que llevaban a
cabo. Para ello, se hizo uso de las categorias extraidas a partir de Solé (2006) y Vidal-
Abarca (2011):

- Motivar a los nifios.

- Dotarles de objetivos de lectura.

- Activar conocimientos previos.

- Fomentar los interrogantes del alumnado.

- Ayudar al alumnado a formular predicciones.
- Formular preguntas.

- QGuiar la contestacion a las preguntas con pistas y reglas.
- Aclarar posibles dudas acerca del texto.

- Resumir ideas.

- Identificar la idea principal.

- Elaborar un resumen.

- Modelar procesos de comprension en voz alta.

Los datos analizados han puesto de manifiesto que, a lo largo de las sesiones

durante las que se llevaron a cabo las observaciones, no todas las estrategias se utilizaban y
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las que eran utilizadas no aparecian sistematicamente. Algunas de ellas fueron registradas
solo en tareas definidas como tareas especificamente destinadas al desarrollo de la
comprension lectora; otras en tareas que no estando especificamente disefiadas para el
desarrollo de la comprension lectora si la requerian; y también hubo estrategias que se
observaron en ambos tipos de tareas. Asimismo se observo que las docentes hacian mas uso
de ellas después de que los nifios hubieran terminado de leer que antes de abordar el texto o

durante la lectura del mismo.

3.4. Estudio 4: Interacciones en el aula y éxito escolar

En otro de los estudios realizados (Tolchinsky, Ribera y Garcia-Parejo, en
evaluacion) se parte del analisis cuantitativo previo de los protocolos de evaluacion de los
conocimientos de los niflos en (1) el ultimo curso de Educacion Infantil (en el que se
establecieron dos posibles niveles de conocimientos: altos y bajos) y (2) el primer curso de
Educacion Primaria (en el que se establecieron tres niveles de conocimientos: bajos, medios
y altos). Los resultados de estas evaluaciones permitieron identificar nifios que, partiendo
de un mismo nivel inicial, mostraban o no un progreso en su nivel de conocimientos en 1°
de Primaria. Tomando ese estudio previo, las autoras se detienen en el analisis cualitativo
de las tablas de interacciones de 4 nifios que presentaban itinerarios de aprendizaje mas o
menos exitosos, con el propdsito de explorar las caracteristicas de las interacciones de estos
nifios buscando una explicacion a esta diversidad de itinerarios. El sistema de categorias
para el analisis de las observaciones de aula se basa en dos dimensiones: (1) con quién
interactua el nifio y (2) como interactua el nifio.

El seguimiento individualizado de estos cuatro casos ha posibilitado descubrir
ciertos procesos relacionados con el control por parte del aprendiz de los objetivos de la
tarea, de la interaccion con el adulto y con pares que parecen contribuir a un mejor

aprendizaje.
4. Conclusion

Podemos concluir que el analisis de las observaciones de las tareas y las dinamicas

que se producen en las aulas de Educacién Infantil y primeros cursos de Educacion
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Primaria permitid, por un lado, confirmar los rasgos definitorios de los perfiles de practica
y de los factores que los caracterizaban inicialmente, asi como comprender los fendémenos
que se producen gracias a las interacciones y los contextos en los que se llevan a cabo.

Por otro lado, desde una perspectiva metodologica, confirmamos la oportunidad que
brindan a la investigacion didactica las diversas miradas sobre una gran cantidad de datos
en funcion de diferentes objetivos puntuales asi como el interés del uso de diferentes
procedimientos metodoldgicos, cualitativos y cuantitativos. Consideramos esta apertura
como una oportunidad para seguir construyendo y aportando conocimiento.

Con todo ello hemos avanzado en el conocimiento de los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la lengua escrita en los niveles de Educacion Infantil y primeros cursos de
Educacion Primaria, asi como en el conocimiento de las propuestas didacticas reales que se
encuentran en las aulas. De ello se deriva un importante material para la formacion inicial y
permanente del profesorado.

No obstante, debemos sefalar algunas dificultades derivadas del desarrollo del
proyecto, entre las que se encuentran la recogida de datos comparables proveniente de
diferentes contextos y obtenidos a través de diferentes observadores. Esto provoca algunas
disfunciones en las miradas y en el cruce de las mismas, que aunque pueda considerarse
también enriquecedor, puede influir en los procedimientos de sistematizacion de los datos
exhaustivos recogidos durante las observaciones.

Asimismo, la profundizacion en este gran volumen de datos es complicada y exige
diferenciar bien entre las certezas obtenidas por la investigacion y las nuevas hipotesis que
emergen de los resultados y que ofrecen nuevos cauces para la explotacion de los datos o
para otros trabajos.

En cuanto a las dinamicas creadas y a los aprendizajes del propio equipo
investigador, hay que destacar la importancia que tiene dedicar esfuerzo y tiempo a
construir de forma continuada el conocimiento, para aunar perspectivas y lograr mayor
cohesion en los trabajos, asi como la necesidad de llevar a cabo una investigacion sostenida
en el tiempo que permita no perder la perspectiva entre los datos y las distintas
aproximaciones metodoldgicas. Seria necesario plantear un trabajo lento y cuidado de los

datos que de este modo permita obtener resultados muy variados y de diferente aplicacion,
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tanto para la investigacion basica como para el conocimiento didactico y la formacion del
profesorado.

Creemos, finalmente, que la investigacion didactica a partir de grandes muestras
permite obtener resultados generalizables que sientan las bases sobre las que cimentar el
conocimiento tedrico de nuestros alumnos, mientras que las investigaciones realizadas
sobre un volumen mas asequible de datos, en forma de estudios de casos, permiten
mostrarles la realidad de las aulas para que aprendan a analizar y contrastar, construyendo
asi su conocimiento practico. Lo cualitativo tiene la virtualidad de ofrecer, en profundidad,
miradas que permiten a los docentes identificarse con los procesos y situaciones que se
producen en las aulas, en las situaciones reales, y reafirmar o contrastar su propias
experiencias con las de otros. Creemos, por esto, haber obtenido un importante corpus de
datos que nos permite, con diferentes procedimientos y adaptaciones, aprovechar los

resultados para la formacion del profesorado.
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LA MOVILIZACION DE LIBROS EN EL AULA Y LA CREACION
DE REFERENTES LITERARIOS
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Resumen

La comunicacion que presentamos analiza como el uso constante de referentes literarios facilita la
interpretacion y la mejora de la comprension lectora de nuevas situaciones discursivas mediante la
comparacion por similitud u oposicion. Los textos leidos con anterioridad al que se aferraban los
alumnos para hablar de libros nos revel6 la dependencia existente entre la formacion del habito lector,
que partia de la cantidad de libros leidos, y la formacion de los alumnos como lectores literarios, ya que
la movilizacién constante de lecturas hacia emerger referentes literarios en uso continuo en las
discusiones de albumes ilustrados y préstamos de libros.

Abstract

The following paper analyzes how the frequent use of literary referents in the classroom forwards text
interpretation and enhances reading comprehension in new discursive contexts by comparison or
opposition. The study, which was held for a whole school year with third graders, showed that the
students’ reading habit acquisition depended on both their ability to relate to previous readings and the
amount of books they had read. The constant use of non-fiction books in various activities —discussions
on picture books, book exchange, reading aloud sessions, etc.- proved to be key in the children’s
literary formation.

1. Introduccidon

“Lara, yo esta Navidad he hecho una biblioteca en mi casa. Bajo una mesa que tengo
para hacer los deberes he puesto todos los libros que tengo. Los he ordenado por
tamario como los de alli y les he puesto una pegatina. No tengo muchos como aqui en

nuestra biblioteca, pero queda muy bonito. (Valeria)” Diario de aula, 11/01/09

Esta es una de las primeras respuestas de los alumnos de 3° de primaria a la
movilizacion de los libros en el aula. Ya se podia entrever en ella que el tratamiento
de choque que pretendiamos impulsar con el grupo generaba cambios sustanciales en
las vidas de los alumnos dentro y fuera del aula en relacion al placer de la lectura, el
habito de leer y la formacién como lectores literarios. Fueron precisamente estas
primeras muestras de interés las que motivaron y se convirtieron en las bases de la

1nvest1ga010n en la que se inscribe esta comunicacion.

El objetivo central de analisis de la investigacion marco era analizar cbmo una

intervencion educativa en torno a la formacion lectora y literaria puede llegar a crear
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habitos lectores solidos, asi como facilitar la creacidn de una comunidad lectora con
referentes literarios compartidos. Esta busqueda tuvo un punto de partida muy claro:
un grupo de 18 alumnos de 3° de primaria caracterizado por sus dificultades para
expresarse oralmente con fluidez en lengua catalana, la ausencia de libros en su
memoria y la escasez de actuaciones escolares de promocion de lectura, asi como
ningun tipo de interés por la lectura y las importantes dificultades para expresarse por
escrito que eran consecuencia de todo ello. A esta situacion académica se le sumaba
una realidad generalizada: entornos familiares de un nivel socioecondémico y cultural

bajo, en los que prevalecia la ausencia de libros y lectores que sirviesen de referente.

Ante estas circunstancias, la planificacion de una propuesta de intervencion
escolar pasaba necesariamente por darle prioridad a la formacion literaria. Asi pues, la
certeza de empezar por la transmision del gusto por la lectura con el claro horizonte
de la formacion del lector literario nos llevd a construir una propuesta que siguiera
las lineas de actuacion sugeridas por Colomer (2005). De este modo, las actuaciones

escolares se organizaron de acuerdo a lo que resume la siguiente tabla:

Periodicidad Actividad
Diaria Lectura individual
Diaria Lectura en voz alta por parte de la maestra
Semanal Préstamo de libros®
Semanal/ quincenal Lectura y analisis de poemas
Quincenal / tres semanas Discusion literaria de libros album
Semanal (base del area de lengua) Proyectos de lengua

Las diversas actuaciones que guiaron la planificacion didéactica del area de
lengua durante el curso tenian una clara voluntad de incidir en la formacion literaria
de los alumnos. Para poder observar los avances y progresos en esta via de manera
acotada y establecer la relacion que tenia en la creacion de habitos lectores, decidimos
centrarnos en un aspecto: analizar como la movilizacion de lecturas habia creado
referentes literarios que se ponian en uso al hablar de libros. En este sentido,

entendemos por referente literario la citacion explicita de un libro.

Para poder observar los efectos de los referentes, seleccionamos diferentes
grupos de discusién: tres préstamos semanales y cuatro discusiones de libros album’.

El criterio de seleccion de estos fue temporal, es decir, seleccionamos una mustra de
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principio de curso, otra de finales y la tltima del curso siguiente (en el que seguian
con la misma maestra y propuesta de actuacion escolar). También quisimos
diferenciar los referentes que aparecian de manera natural sin que fuesen inducidos,
es decir, que no resultaran de la pregunta explicita de algiin miembro de la discusion
que buscaba encontrar una comparacion con un libro. Las siguientes tablas muestran

la evolucion de los referentes literarios:

PRESTAMO Naturales Inducidos | Total

1.30/11/09 0 0 0

2.22/04/10 10 5 15

3. 18/03/11 28 0 28
DISCUSIONES DE LIBROS ALBUM Naturales Inducidos | Total
1. La excursion 3/12/09 0 0 0
2. Finn Herman 2/2/10 2 3 5
3. El principe de los enredos 24/05/10 7 0 7
4. P4jaro negro 15/03/11 31 9 40

De entrada, los datos numéricos muestran una clara evolucion en cuanto a los
referentes, ya que se pasa de la ausencia en las primeras discusiones a la presencia
constante en las ultimas. La ausencia inicial tiene un origen claro, ya que, por un lado,
los alumnos partian de un entorno familiar con inexistencia de practicas lectoras y
libros y, por el otro, de unas practicas escolares que nunca los habian promocionado.
Asi pues, no resultan sorprendentes las ausencias en los primeros grupos de discusion
si tenemos en cuenta el contexto escolar y familiar de partida. Ahora bien, lo que si
resulta relevante y destacable son las apariciones de los libros leidos en los ultimos

grupos de discusion, con un total de 28 referentes en el préstamo y 40 en la discusion.

Los mismos datos evidencian como los referentes inducidos tienen un papel
poco destacable y cada vez mas diluido. En los segundos grupos de discusion, tanto
del debate como del préstamo, la presencia de los referentes inducidos tiene la
funcién de hacer emerger algunos aprendizajes literarios como, por ejemplo, la
relacion de dependencia que existe entre texto-imagen en los albumes ilustrados,
mientras que en el ultimo debate, siete de los nueve referentes inducidos que
encontramos se agrupan alrededor de clarificar un ejemplo de libro de la categoria 1%,

Por este motivo, podemos afirmar que, a pesar de la presencia de los nueve referentes
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inducidos en el ultimo debate, la aparicion de este tipo no adquiere el peso central en

el uso de la referencia a los libros leidos, todo lo contrario.

Comprobar que los nifios y nifias tienen tantos referentes literarios y que un
gran numero de éstos son compartidos por una amplia mayoria de la comunidad
lectora tiene varios efectos que dividimos en dos bloques: los referentes en relacion a
la comprension lectora, ntcleo sobre el cual se va a centrar el tema de esta
comunicacion, y los referentes en relacion a la consolidacion de la comunidad lectora,

sobre el que tan s6lo apuntaremos aqui a las conclusiones mas relevantes.

2. Referentes que ayudan a comprender

El analisis de los referentes nos permite comprovar que éstos se convierten en
una herramienta para la mejora de la comprension lectora de los alumnos: cuando los
utilizan se puede observar que hacen una transferencia de conocimientos para poder
comprender situaciones discursivas similares u opuestas a partir de la comparacion
entre textos. En este sentido, es interesante destacar que la mejora de la comprension
lectora surge a partir de diferentes elementos: textuales, visuales, de relacion entre
texto-imagen, asi como del reconocimiento y/o comparaciéon de los paratextuales.

Veamos algunos ejemplos:
2.1 Elementos textuales:

- La historia

[Discusion Finn Herman (Letén 2009) 2/02/10]

MAESTRA: Si te da pena un pato y un gato, un perro y un nifio, un elefante y el sefior del sombrero
amarillo: aqui tienes unas tijeras de cocodrilo | ((La maestra aun leia el texto)) Para qué seran 1
TODOS A LA VEZ: Para cortarle el -

MAESTRA: A ver: quién dice 1

DARIJO: Para sacarlos de la barriga del cocodrilo |

CONSTAN: Si |

JAVI: Como el de Caperucita |

ALBERT.: Y Las siete cabritas |

CLARA: Como el de Las siete cabritas |

Este primer fragmento permite observar como dos referentes ayudan a comprender la
estructura narrativa de un album ilustrado que hace un guifio a los lectores,
presuponiendo que conocen aquellos cuentos populares en los que algunos personajes
han salido de la barriga del lobo después de que éste les haya comido. En este caso,

los referentes no eran los compartidos en clase ni provenian de albumes ilustrados que

62



los alumnos no conocian antes de llegar a 3°, pero nos parece que responde a la idea
de que los referentes literarios juegan un papel importante en cuanto a la comprension

lectora.

Otro ejemplo que podemos tomar es una conversacion protagonizada por
Adriana. Para entender la historia de El principe de los enredos (Aliaga 2009) ella

compara el final de éste con otro libro leido para argumentar el final:

[Discusion El principe de los enredos 24/05/10]

Adriana: Yo creo que al final el arbol como que se rompe de tanta tristeza y el cuervo es el:: ahora es el
mas importante porque como dice al principio: dice la historia que s6lo habia una encina y entonces
ahora- en lugar de la encina: como se ha roto por la tristeza esta el cuervo::: porque yo creo que es un
poco como Zorro | que te dice que- en Zorro del pajaro no tendria que haberle hecho caso a el zorro|
Entonces yo creo que es un poco lo mismo: que las hojas no tendrian que haberle hecho caso al cuervo

ni las raices.

Cuando Adriana utiliza el argumento del album Zorro (Brooks 2006) para
justificar el desenlace de El principe de los enredos, encontramos otro ejemplo de los
referentes que facilitan la comprension. En este caso se trata de uno de los dlbumes
discutidos colectivamente y vemos que se establece una relacion a partir del
argumento de las dos historias, ya que tanto el cuervo como el zorro son dos
personajes que generan un conflicto entre otros personajes para que éstos se enfrenten
y desaparezcan (unos muriendo, hojas, raices y tronco del arbol en el caso de E/
principe de los enredos, y los otros alejados entre ellos, el perro y la urraca en el caso
de Zorro) y se demuestre asi su superioridad y astucia para conseguir sus objetivos.
De esta manera, observamos que hacer uso de un referente anterior permite

argumentar un juicio de valor y comprender el desenlace de dos historias.

- Los personajes

[Préstamo 22/04/10, hablando de La prima Clara (Hobbie 2005)]

MAESTRA: y qué es lo que més destacarias de La prima Clara 1

SONIA: no sé |

DARIO: ella |

MAESTRA: por qué 1 por qué dices ella Dario 1

DARIO: porque es: no sé | como Séc molt Maria (Anguera 2002) | es muy Clara |

[Préstamo 18/03/11, hablando de La historia de la manzana roja (L66f 2008)]
MAESTRA: y cémo es este personaje T como definirias ta 1

NAIARA: tonto |

CLARA:no |

NICOLLE: no |

ANTONIO: incrédulo |

DARIO: incrédulo por-
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NAIARA: un poco tonto porque:
ADRIANA: es como el de Panama (Janosch 2010) no 1
ANTONIO: ingenuo |

Los dos ejemplos seleccionados muestran coémo, ademas de utilizar los
referentes para comprender, hay una fuerte integracion de los mismos, ya que los usan
de una manera muy precisa. El caso de Dario cuando dice "es muy Clara" nos parece
de especial relevancia porque utiliza la misma estructura del titulo, Soc molt Maria y
porque compara dos historias en las que las protagonistas, Clara y Maria, son el eje
central de la historia. Clara tiene una personalidad del todo especial que se caracteriza
por enredar las cosas y complicar los planes a los otros personajes de su entorno. Asi,
el hecho de que Dario, sin que se le haya preguntado, diga de golpe "ella!" y haga la
comparacion con Maria nos parece que muestra una precision destacable en la

comparacion que refleja su buena comprension de ambos textos.

El segundo ejemplo sigue la misma linea del primero, pero es destacable que
aparezca el referente después de que Dario haya verbalizado que mas que tonto, el
protagonista de La historia de la manzana roja es incrédulo. Este razonamiento
retoma elementos de la discusion de Oh! Qué bonito es Panamd!, en la que se hablo
mucho sobre la personalidad de los personajes. En aquella discusion los nifios
llegaron a la conclusion de que la actuacion de los dos protagonistas no se desprendia
de un caracter tonto, sino mas bien de un caracter ingenuo. Asi pues, cuando algunos
nifios dicen en seguida que no es que sea tonto o que Adrian diga concretamente que
es incrédulo (pensamos que es posible que quisiera decir ingenuo), o que Miranda, a
partir del adjetivo, lo compare con Oh! Qué bonito es Panama!, 1o asumimos como
una conexion directa con los referentes compartidos; nos hace pensar que existe una
transferencia de conocimientos, en este caso generada a partir del entendimiento y
comparacion de personajes. Asimismo, es significativo que después de la aparicion
del referente por parte de Adriana, Antonio lo precise diciendo "ingenuo", lo que
denota una escucha activa y la integracion de los referentes. Cuando Adriana compara
el protagonista de La historia de la manzana roja con el de Oh! Qué bonito es
Panama!, se genera una situacion que evidencia que existe una comunidad lectora con
referentes compartidos y que la utilizacion que hacen para apoyar sus

argumentaciones es cada vez mas precisa y acertada.
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2.2 Elementos visuales, la 1lustracion:

[Discusion Pdjaro Negro (Lee 2010) 15/03/11, durante primeros minutos de discusion]

NAIARA: que: no sé por qué la ilustracion: la primera ilustracion me ha recordado un poco al Espejo
(Lee 2008) | {(P) no sé por qué pero me ha recordado |} y también el pajaro negro me recordd un
poco a un animal |

NICOLE: a mi las ilustraciones me-me-bueno | a mi me han parecido que eran semejantes a las del
album ilustrado La ola (Lee 2008) | aquel |

CLARA: ay si | es verdad | ((.. 4))

En estas dos intervenciones provenientes de los primeros minutos de discusion
grupal del album Pdjaro Negro se puede observar la intervencion de Naiara y Nicole
apuntando que las ilustraciones son similares a las de los albumes ilustrados Espejo y
La ola que, efectivamente, son de la misma ilustradora. La alfabetizacion visual a
partir de la ilustracion en los albumes ilustrados ha sido uno de los elementos mas
novedosos para ellos, ya que durante toda la escolaridad no habian visto ni trabajado
con esta tipologia de libros ni se habia reflexionado sobre como las imégenes también
comunican, narran. Asi pues, la conexion que establecen Naiara y Nicole nos hace
pensar en la via de comprension de las historias que ofrecen los albumes. Si bien es
muy importante que los alumnos tengan una buena comprension lectora, también lo es
que tengan una buena comprension visual, mas en la sociedad en que vivimos, donde
la imagen, gracias a los medios y a las nuevas tecnologias, se ha vuelto cada vez mas
una forma de comunicacién mas predominante. Los dos albumes aludidos carecen de
palabras y, por lo tanto, la via de acceso a la comprension del argumento es a través
de la imagen; aspecto que provoca que el recuerdo de estos referentes esté
directamente asociada a ella. De este modo, los dos referentes denotan como su
mirada atenta a los albumes ilustrados hace arraigar en la memoria referentes que les
ayuden a comprender las narraciones no solo a partir de los elementos textuales.
También destaca un aspecto relevante: la asimilacion o conciencia del género y el
estilo, es decir, el reconocimiento de una forma de narrar, el tono y la técnica como
ejes para la demarcaciéon de un estilo de otro, ya que Naiara y Nicole estan
identificando la manera de ilustrar que utiliza Suzy Lee en sus albumes. Esto
evidencia que el volumen de libros leidos también tiene efectos en la identificacion de
géneros, autores y estilos. De momento, no verbalizan el nombre de la autora ni el
tipo de técnica, pero todo nos hace pensar que la constancia en el tipo de intervencion

les llevara a hacerlo.
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[Debate Pdjaro Negro 15/03/11, Constan cambia el tema de la conversacion con la
formulacion de una pregunta]
CONSTAN: lo | cuando el perro e-e-cuando el perro estd ya y la nifia se va el perro esta en dos partes|
porque esta alli el perro y luego esta en otra pagina 1
VALERIA: uno: 1
CONSTAN: mira |
JAVI: a: ya sé lo que dice |
MAESTRA: porque el personaje Constan sigue existiendo | la nifia también sale en todas las paginas y
no son nifias diferentes verdad 1
ALGUNOS: no |
MAESTRA: entonces qué quieres decir con el perro 1 no te entiendo |
CONSTAN: no | pero el perro sale en: sale en:
VALERIA: al final |
CONSTAN: no | 1 sale aqui | aqui cuando se va pero después cuando la deja:
ALBERT: claro | porque la deja otra vez en casa |
CONSTAN: a1 enlacasa 1 vale |
CLARA: claro |
DARIO: es todo lo contrario de el sefior de: En Pettson se’n va d’acampada (Nordqvist 2010) que en
algunas ilustraciones salen un millén de Pettsons y aqui s6lo sale un personaje |
IVAN: una ilustracion de dos paginas como esta por ejemplo que:
DARIO: salen cuatro |
IVAN: que también tiene texto salen cuatro o cinco me parece |
DARIO: no | cuatro Pettsons
MAESTRA: y que indica cuando salen tantos Pettsons 1
DARIO: el movimiento |
IVAN: el paso del tiempo |

En este ejemplo, Constan no entiende por qué el perro aparece en dos paginas.
Albert se lo intenta explicar diciendo que representan dos momentos diferentes de la
historia y parece que Constan termina resolviendo su duda. La aportaciéon mas
destacable es la de Dario, quien busca un referente por oposicion para aclarar la
diferencia del uso repetido y seguido de un personaje en la ilustracion para indicar el
movimiento o el paso del tiempo al uso que se le da a la repeticién para indicar
diferentes momentos de la historia. El fragmento de la discusion es un buen ejemplo
para ilustrar como las habilidades visuales son esenciales para "impulsar una
interpretacion activa e inclusion critica de la informacién visual y textual" (Arizpe y

Styles 2005).

Las evidencias nos llevan a pensar que este tipo de interpretacion no es fruto
de la casualidad, sino del trabajo continuado a lo largo del curso y del hecho de haber
leido muchos albumes ilustrados. Estos ultimos fragmentos de discusion que hemos
visto corroboran que las ilustraciones ofrecen una via de comprension e interpretacion
de los relatos que ayuda a los lectores construir sentido. Concretamente en estos
casos, se aprecia como el uso de los referentes (sean literarios, plasticos o materiales)
favorece a que la construccion de sentido sea colectiva y compartida, de manera que
todos los niflos y nifias se apropian de las estrategias de comprension de los

compafieros y compaiieras.
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2.3 Relacion texto / imagen los albumes ilustrados

[Préstamo, 15/03/11 - Sonia recomienda el album Finn Herman y Anna (mediadora) afirma que los
albumes que mas les gustan son los que tienen un humor sarcastico]

ALBERT: es que Ana [mediadora] tiene razon: estos libros con este tipo de humor son los que mas nos
gustan |

DARIO: bueno | Una Caperucita roja (Leray 2009)| La noche de la visita (Benoit 2010)|

ALBERT: Mi gato es el mas bestia (Bachelet 2005) también nos gustéo mucho | es un libro de esos
que: es un-es una: es de un humor parecido a esos que tienen-que pasan cosas bastante diferentes a lo
que: se explica |

El componente narrativo de las imagenes en los libros album provoca que la
ilustracion tenga una funcion que va mucho mas alla de la descripcion de lo que dice
el texto, de hecho, aporta una carga de informaciones sin las cuales no se podria
entender el conjunto de la historia. Esta carga no siempre estd en consonancia con el
texto, es decir, a veces para conseguir crear efectos determinados, como el humor, los
autores establecen contradicciones entre lo narrado por el texto y lo narrado por las
imagenes. Este es el caso que se recoge en el ultimo ejemplo citado. La
contraposicion de dos narraciones que no van en la misma direccion hace que los
nifios y nifias tengan que desarrollar estrategias de comprension para identificar donde
esta la falta de correspondencia y para qué se utiliza. Asi pues, cuando Albert dice que
el humor que se puede construir a partir de la diferenciacion de lo que pasa
(ilustracion) con lo que se cuenta (texto) y apoya su argumentacion a partir de un
referente donde claramente se aprecia esta diferenciacion, nos parece una evidencia
mas de que los libros leidos ayudan a comprender. En este caso, la discusion lleva a
una reflexion metaliteraria, pues a partir de hablar de la contraposicion de ambos
lenguajes (el iconico con el convencional) empiezan a entender cémo se construyen y
funcionan los mecanismos de ficcion. Al hacerlo, ademas, incorporan vocabulario,

maneras de decir las cosas y saberes literarios.

2.4. Elementos paratextuales

[Préstamo, 15/03/11 - Adriana habla de Los tres erizos (Saéz Castan 2003)]

ADRIANA: aqui hay un glosario |

Naiara: qué es un glosario 1

ADRIANA: que lo explica |

MAESTRA: un glosario es un lugar donde todas las palabras estan definidas |

VALERIA: si | aqui | paz |

MAESTRA: la paz |

VALERIA: a vale |

MAESTRA: la paz | que firman la paz no 1

VALERIA: si |

VALERIA: que por qué lo tiene en la mano 1

MAESTRA: bueno porque hay gente que lo-cuando tu haces asi quiere decir que llegas a un acuerdo |
también con motivo que han firmado la paz | aqui también no Dario 1

DARIO: si | (sefialando La venganza de las risitas (Doyle 2000)) y el Rover (Doyle 2000) | el Rover
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también salen a-
JAVI: asi | también |

Ser parte de un circulo con referentes compartidos (ademdas de generar una
sensacion de pertenencia que sabemos es importante en la escuela como en cualquier
otra comunidad) permite que los alumnos puedan integrar mas rapidamente ciertos
conceptos. Tal es el caso de como los nifios comprendieron qué era el glosario; surgid
de manera natural y fue posible ejemplificarlo con materiales de uso real que
representan un referente ampliamente compartido. Por este motivo, cuando Naiara
pregunta que es un glosario y Dario se dio cuenta de que en La venganza de las risitas
y Rover salva la Navidad también hay uno, los otros alumnos pudieron comprender
mejor la explicacion de la maestra; conocian los libros a los que hacia referencia
Dario y, a partir de éstos, pudieron situar el concepto que se habia definido

tedricamente.

3. Referentes que consolidan la comunidad lectora

El segundo foco de analisis en relacion a los efectos a partir de los referentes
literarios esta centrado en el relieve de estos en relacion a la consolidacion de la
comunidad lectora. A medida de que los alumnos acumulan mas lecturas, son mas
capaces de gestionar la comunidad y, sobre todo, de construir colectivamente los
significados. Esto sucede porque los alumnos han leido mucho y porque tienen
muchos mas elementos para poder argumentar sus explicaciones y, al mismo tiempo,
conectar con las de los demds. Este aspecto se analiza también a partir de distintos
fragmentos de las discusiones y de las sesiones de préstamos en que aparecen
referentes literarios. Tal como lo anunciamos al inicio, aqui, s6lo vamos a enumerar

algunas de las conclusiones mas destacadas de este segundo foco.

Observamos algunos aspectos clave. En primer lugar, la manera en que
evolucionan los debates. Los referentes compartidos entre ellos posibilitan que la
mediacion de la maestra vaya perdiendo protagonismo en favor de la que se crea entre
los nifios y nifias. En segundo lugar, el hecho de que haya una evolucion de los
argumentos en funcioén de la discusion colectiva hace que, cuando surgen puntos de
vista diferentes, las explicaciones que construyen como colectivo sean argumentadas
desde los referentes literarios que conocen. La confrontacion de los referentes con la

lectura en discusion hace que algunos compaieros puedan cambiar primeras ideas o
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posiciones. También destaca el modo en que los referentes compartidos (que son cada
vez mas frecuentes y surgen de manera natural), cohesionan la comunidad de lectores
que se ha creado, ya que ha provocado la consolidaciéon progresiva de un imaginario
comun. Finalmente, también es significativo destacar que, a medida que avanzan en el
tiempo los préstamos y discusiones, se encuentran discusiones puramente literarias,
cada vez mas alejadas de identificaciones constantes y argumentos estandares y / o
superficiales como "me gusta porque es divertido". Todo ello apunta a que la
inversion de horas dedicadas a las diferentes modalidades de lectura y su promocion
generan muchos referentes compartidos que facilitan conexiones sofisticadas y
propician una integracion de los aprendizajes literarios que transfieren a otras

situaciones discursivas y de analisis.

Asi pues, el comprobar que los referentes aumentan exponencialmente
respecto al inicio de la intervencién educativa permite verificar la evolucion en la
formacion lectora y literaria de los alumnos. Hemos podido comprobar que el uso de
los referentes facilita la comprension lectora de los textos y también la construccion
colectiva de significados. El analisis de la evolucion de los referentes pone de
manifiesto que la intervencion educativa planteada ha conseguido que los alumnos
leyesen mucho, pero también que este “leer mucho” se ha traducido en que “leen
mejor”: se aproximan a los nuevos textos a partir del bagaje anterior, es decir, a partir
de los referentes literarios. Por tanto, el analisis de la movilizacion de los libros en
relacion al uso de los referentes literarios nos permite afirmar que crear una
comunidad lectora con referentes compartidos es un requisito esencial para hacer

efectiva la educacion literaria de los alumnos.
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* Adoptamos la definicién de Barbara Bader para definir el concepto de album "Un album es texto,
ilustracion, disefio total, un objetivo manufacturado y un producto comercial, un documento social,
cultura e historico; pero, sobre todo, es una experiencia para un nifio. Como forma de arte se apoya en
la interdependencia de imagenes y palabras, en el despliegue simultaneo de dos paginas encontradas y
en el drama que suscita el paso de la pagina. "

* Nos hemos basado en la catalogacion que propone el catalogo colectivo de la Red de Bibliotecas

Municipales de la provincia de Barcelona, adoptando sus categorias: 11 (Ciclo Inicial, 5-6 afos) 12
(Ciclo Medio, 7-9 afios) y 13 (Ciclo Superior, 10-12 afios)
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Resumen

El objetivo de este trabajo es reflexionar sobre la actividad didactica del taller de lectura como
forma de construccion del conocimiento y proponer una investigacion a partir de su practica en
las aulas universitarias. El taller de lectura se sostiene en la idea central de la pedagogia
dialogica que concibe la educacion como un proceso de reciprocidad en el cual ensefiar implica
conversar (Mercer, 2001). La “conversacion” que implica y promueve el taller de lectura tiene
como fundamento el contexto compartido que genera la lectura de un mismo texto. Este texto
nos convierte a docentes y alumnado en lectores que conversan en torno al libro y a lo que han
vivido en su lectura. Asi mismo esta comunidad de lectores permite a sus miembros lograr
algo mas de lo que podrian conseguir por separado.

Abstract

The aim of this study is to think about the reading-clubs as a way to develop common
knowledge in the classrom and to propose a research about this activity at university. The
reading-club is based on the principal idea of the dialogical education that means teaching for
dialogue as well as teaching through dialogue ( Mercer, 2000). The talk of the reading-clubs
tries to develop a common context to think together from the reading of the same text. This text
becomes teachers and students readers that talk about the book and the expierence of the
reading. In the same way, this readers-comunity allows us to think together and to get things
done.

1. Introduccion

Como se indica en el titulo, se trata de presentar a continuacion una propuesta de
investigacion en torno a los talleres de lectura a partir del concepto de “conocimiento
compartido” acufiado por Derek Edwards y Neil Mercer (Edwards 1988). Para ello, en
primer lugar, realizaré una sintesis de las claves teoricas a partir de las cuales se armara
la investigacion de este proyecto, para luego pasar a relatar y a analizar la experiencia

piloto que ha servido como punto de partida a la hora de disefiar la propuesta de
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investigacion que ahora presento. Me estoy refiriendo a un taller de lectura que en el
marco de las Aulas Culturales, organizadas por el Servicio de Extension Cultural del
Campus de Alava de la Universidad del Pais Vasco, congregd, desde marzo del 2002
hasta mayo del 2008, a estudiantes universitarios de diferentes cursos y campos de
estudio. El objetivo de esta presentacion, por lo tanto, es partiendo de esa experiencia,
proponer una investigacion en torno al taller de lectura en tanto forma de aprendizaje en
la cual, y parafraseando a Neil Mercer (1997:132), la conversacion sea un medio para
guiar la construccion del conocimiento, una forma de ensefar y aprender en el aula, y
un dispositivo de acceso por parte de los estudiantes a comunidades intelectuales de

discurso que, para ellos, son nuevas.

2. Marco tedrico

Para abordar este trabajo, partimos de una perspectiva sociocultural, basada en
los postulados vygotskianos. Como propone Mercer (1997), una de las claves de la
teoria sociocultural es la de que el conocimiento existe como entidad social y no sélo
como posesion individual. La esencia de la comprension y el conocimiento humanos es
que se comparten. Es por ello que los estudios y las aplicaciones pedagdgicas de la
teoria sociocultural han centrado su atencion en la funcion mediadora de la interaccion.
Desde esta perspectiva, el aprendizaje se realiza de forma colectiva y en entornos
sociales que lo propician. Las actividades realizadas con otros y el didlogo que las
acompaifia y facilitan son dos elementos esenciales en la construcciéon conjunta del
conocimiento (Wells 2001).

Mercer (1997) nos recuerda que, en el aula, como en otros lugares, la
conversacion se utiliza para hacer cosas, lo que explica el creciente interés de la
conversacion como acto social. Y para entender como la conversacion se utiliza para
crear conocimiento y comprension en el aula, Mercer incorpora dos conceptos: el de
contexto y el de continuidad. Por contexto, entiende todo “lo que los participantes en
una conversacion conocen y comprenden, por encima de lo que hay de explicito en
cuanto dicen (...) La continuidad es el desarrollo de tales contextos a través del tiempo™.
(Edwards 1988: 78). Como subraya Mercer (1997), la creacion del conocimiento en las
aulas es un proceso en el cual, para conseguir €xito, los temas han de surgir y continuar.

Ademas, para profundizar en la nocion de contexto, Mercer hacer referencia al

tedrico ruso Mijail Bajtin, contemporaneoa de Vygotsky, para quién las palabras que
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utilizamos las hemos heredado de otros que las han utilizado antes y de quien las hemos
aprendido. Ademas estas palabras llevan incorporados algunos de los significados de
sus usuarios, y asi las aprendemos, antes que del diccionario.

Bajtin (1997) propone que todo contexto extraverbal consta de tres momentos:
1) un horizonte espacial compartido por los hablantes; 2) el conocimiento y
comprension comun de la situacidon, asimismo compartido por los participantes en la
interaccion y, finalmente 3) la valoraciéon de esta situacion compartida por los
participantes.

El tercer momento del que habla Bajtin es necesario para asegurarnos la
continuidad de los contextos que ya mencionaba Mercer. La posibilidad de aportar algo
nuevo necesita de un contexto previo compartido, lo dado, y la valoracion del contexto

compartido es la certificacion de que la continuidad est4 asegurada.

“Empleamos el lenguaje para construir el futuro a partir del pasado, para
construir una relacion entre lo que ha sido y lo que serd; y empleamos los
recursos de la experiencia pasada para crear nuevas comprensiones y

nuevos conocimientos conjuntos”. (Mercer 2001: 71)

Mercer asimismo ha analizado las técnicas conversacionales mas empleadas por
los ensefiantes para asegurar la continuidad de los contextos y entre ellas destacan las
siguientes: la recapitulacién, la pregunta, la repeticion, la reformulacion y la
exhortacion. Olga Esteve (2007) subraya que las preguntas, en tanto instrumentos de
mediacion, “se erigen como la forma mas idonea porque pueden avanzar desde unos
primeros niveles de concienciacion sobre lo que uno ya sabe o es capaz de hacer hacia
niveles superiores en los que va entreviendo la manera como puede avanzar mejor en el
aprendizaje”. Ademds Esteve (2007) recomienda que las preguntas nunca sean de
respuesta si/no, sino de preguntas que inviten a razonar, y, acto seguido, una vez
verbalizado el conocimiento o las experiencias previas, que las preguntas subsiguientes
partan de las respuestas dadas por los aprendices.

Finalmente, tal y como concluye Esteve (2007), es importante entender que el
proceso de construccion del conocimiento a través de la conversacion o el didlogo so6lo
es posible dentro de una interaccion simétrica. No obstante, nos recuerda Esteve,
simetria no debe confundirse nunca con igualdad. En la consecucion de la simetria es
importante la creacion de un contexto comun en el que se compartan derechos y

obligaciones, y en el cual es fundamental establecer un contrato de respeto mutuo
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(Castella, 2007) asi como utilizar estrategias para facilitar la complicidad y el
sentimiento de pertenencia a un mismo grupo (Cros, 2003). Es lo que Esteve (2007)
denomina el protocolo de actuacion para actuar como docente con “tacto” cuyo fin es la
creacion de un clima de empatia que favorezca el aprendizaje y la construccion del

conocimiento.
3. El taller de lectura: una experiencia compartida

En el ambito de la ensefanza-aprendizaje el taller educativo (Flechsig &
Schiefelbein 2003) busca traer algo de realidad a las aulas y los tres principios

didacticos identificados en este modelo son:

- Aprendizaje orientado a la produccion: el taller estd organizado y funciona

orientado hacia la produccion de un resultado relativamente preciso;

- Aprendizaje compartido: el aprendizaje se produce gracias a un intercambio

de experiencias con participantes que tienen un nivel de experiencias similar;

- Aprendizaje innovador: el aprendizaje se logra como parte de un continuo

desarrollo de la practica.

El taller de lectura se sostiene en la idea central de la pedagogia dialdgica que
concibe la educacion como un proceso de reciprocidad en el cual ensefiar implica
conversar (Mercer, 2001). La “conversacion” que implica y promueve el taller de
lectura tiene como fundamento el contexto compartido que genera la lectura de un
mismo texto. Este texto nos convierte a docentes y alumnado en lectores que conversan
en torno al libro y a lo que han vivido en su lectura. Asimismo, esta comunidad de
lectores permite a sus miembros lograr algo mas de lo que podrian conseguir por
separado.El objetivo del taller de lectura, en primer término, por lo tanto, es el de
suscitar la interaccidon como forma de construccion del conocimiento a partir de la
actividad lectora.

No obstante, desde el punto de vista de un aprendizaje orientado a la produccion,
el taller de lectura tiene como objetivo prioritario, la experiencia de la lectura o acto de
lectura. En consecuencia, el taller de lectura se concibe como intervencion didactica en
la consecucion del desarrollo de las habilidades de la competencia lectora, lo que de
acuerdo con Teresa Colomer “requiere el reconocimiento de una determinada

conformaciéon lingiiistica y del conocimiento de las convenciones que regulan la
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relacion entre el lector y este tipo de texto en el acto concreto de su lectura” (Colomer,
1991:22).

En cuanto al aprendizaje innovador, el taller de lectura busca la consolidacién de
los habitos lectores, a través de los cuales desarrollar la competencia comunicativa y
literaria de los estudiantes, y en este sentido, y desde la perspectiva de la didactica de la
literatura su funcién es aun mas ambiciosa, tal y como la enuncia Sanchez Corral:
“hacer posible que el aprendiz busque su propia voz, su propia expresion, para que la
construccion de un discurso personal sea una perspectiva, primero, deseada y, después,
sentida como necesidad” (Sanchez Corral, 2006: 296). El taller de lectura desde esta

perpectiva, se presenta como una intervencion educativa, critica y emancipadora.
4. Taller de lectura 2002-2008: : una experiencia piloto

La propuesta de investigacion que tiene como objetivo este trabajo tiene su
origen en el taller de lectura que imparti durante seis afos, desde marzo de 2002 a mayo
de 2008, dirigido a alumnos universitarios de diferentes especialidades, en el marco de
las actividades culturales organizadas por el Servicio de Extension Cultural del campus
de Alava de la Universidad del Pais Vasco.

Durante 8 sesiones que nos congregaban una vez por semana durante dos horas,
me reunia con un grupo de quince alumnos y alumnas, como maximo, para compartir la
lectura de un texto el cual se proponia con una semana de antelacion. El hecho de que
los alumnos tuvieran el plazo de una semana para leer el texto propuesto exigia que en
la seleccion de las lecturas la extension de la obra fuera un condicionante esencial junto
al de la calidad literaria de la misma.

Entre las obras que leimos durante esos afios figuraban: La metamorfosis de
Franz Kafka, El camino que va a la ciudad de Natalia Ginzburg, La presa de Kenzaburo
Oe, Tombuctu de Paul Auster, Seda de Alessandro Baricco, Mejillones para cenar de
Birgit Vanderbeke, Vino de Luisa Etxenike, E/ vizconde demediado de Italo Calvino, El
amante de Marguerite Duras o E/ baile de Irene Nemirovsky.

Respecto al lugar, nos congregdbamos en una sala, sentados alrededor de varias
mesas que a su vez formaban una mesa grande. Se trataba de que estuviéramos comodos
y de que pudiéramos vernos y escucharnos todos por igual.

La dindmica de cada sesion comenzaba con lo que denominaré la “rueda de
opiniones”, donde cada uno de los participantes comentaba, en primer lugar, las

impresiones generales que le habia suscitado la lectura. Este era la primera toma de
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contacto con lo que cada uno de los participantes aportaba a la conversacion en torno al
libro. Se trataba de generar en un primer momento un ambiente de confianza y de
respeto e interés por las opiniones de los demas. De ahi, de esas primeras impresiones
extraiamos el paso a un segundo nivel de analisis. En la mayoria de las ocasiones,
algunos de los comentarios surgidos en la “rueda de las opiniones” servian como enlace
para profundizar en el nivel de lectura; los personajes, la extrafeza ante algunas
historias, los temas, cualquier motivo era apropiado para volver sobre ¢l y entre todos y
todas compartir y debatir la experiencia de lectura de cada cual. Recuerdo la diversidad
de opiniones ante un personaje como el de la protagonista de El camino que va a la
ciudad de Natalia Ginzburg, y la profunda reflexion que un grupo de alumnas realizé a
partir del analisis de este personaje adolescente.Me impresiond la manera en la que
grupo tras grupo, por lo general, acogian La metamorfosis de Kafka. En una ocasion se
propuso, durante el mismo taller, dedicar otra sesion a la lectura de mas cuentos de
Kafka como Un artista del hambre, Un artista del trapecio o Informe para una
academia.

A través de lo comentarios de los y las estudiantes se iba re-construyendo una
lectura de la cual se sentian co-autores. El sentimiento de participacion en la
construccion de algo que paulatinamente se iba haciendo con las aportaciones de cada
uno estimulaba a seguir analizando otros aspectos de la obra. Todos y cada uno de los
participantes tenian algo que decir, por que todos habian leido previamente la obra: esa
era la condicion indispensable para la participacion en el taller, leer y participar de la
puesta en comun del acto de la lectura, y salvo muy contadas ocasiones, aquellos que
acudian era porque habian leido el libro. Quienes no lo habian hecho preferian quedarse
en casa. Pasar dos horas oyendo a gente hablar de un libro que no has leido y que ellos
por su parte han disfrutado y se dedican a destripar es tan aburrido y te mantiene tan al
margen como oir hablar de alguien que no conoces a un grupo de amigos que lo
conocen bien y de cuya conversacion estas excluido por no conocer los detalles.

Para concluir, decir que a lo largo del taller de lectura conversamos, entre
muchos otros temas, sobre los japoneses y la segunda guerra mundial, y la manera en la
que en general nos comportamos ante los que son distintos con respecto a nosotros, a
proposito de La presa de Kezanburo O¢; sobre las diferencias entre el campo y la
ciudad, la pobreza del medio rural italiano, y los suefios de la juventud perdida, a partir
de El camino que va a la ciudad de Natalia Ginzburg; sobre el pueblo aleman y la

disciplina y el autoritarismo de algunas figuras patriarcales, tras la lectura de Mejillones
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para cenar de Birgit Vanderbeke, o sobre la alienacion que produce el trabajo en el
sistema capitalista y la manera en la que su ldgica ha colonizado todos los niveles de la
sociedad, hasta la familia, convirtiendo en animal extrafio a quien se sitiia al margen,
como invita a pensar La metamorfosis de Kafka.

El taller de lectura fue una experiencia muy positiva, no solamente para mi, en
cuanto docente, ya que pude hacerles participes de mi pasion por la lectura, sino para
los estudiantes. De ello queda constancia en las encuestas de evaluacion del curso-taller.
Los y las estudiantes valoraban positivamente, entre otras cosas, los cambios en su
habitos lectores, pues la mayoria de ellos reconocian que a partir de la adolescencia
habian dejado de leer, y particularmente desde la entrada en la universidad habian
abandonado esa practica, para pasar a “leer” solo textos relacionados con sus disciplinas
de estudio. Por otra parte, destacaban el haber sentido “participes” de algo, no meros
receptores de ensefianza. Consideraban que habian aprendido més que en muchos libros
de texto, y reconocian que en algunas ocasiones, ante autores que les habian gustado,

tenian la intencidon de volver a leer obras de los mismos.

5. Propuesta de investigacion: reedicion del taller en un nuevo marco

y metodologia de anélisis

Si partimos, como propone Laclau (2005), de que todo discurso tiene sus propios
limites, y de que “el proceso educativo sélo puede ser entendido como una continua
superacion de esos limites mediante su articulaciéon con otros discursos”(Cascante,
2011: 20), el discurso construido a partir de la reflexion en torno a la experiencia piloto
del taller de lectura queda encerrado dentro de sus propios limites, el relato
autocomplaciente de la coordinadora de ese taller. En este sentido, las mismas voces de
los estudiantes quedan insertas en el relato de la narradora, un relato homogéneo cuya
construccidn so6lo corresponde a la instancia instructora.

Por lo cual, si prentedemos realizar una investigacion en torno a la experiencia
del taller de lectura con el objetivo de analizar la forma en la que la construccion del
conocimiento se realiza a través de la conversacion sobre las lecturas, consideramos
imprescindible la re-edicion del taller de lectura con el fin de grabar las sesiones para
formar un corpus de analisis.

En este sentido, nuestra intencidn es incluir el formato del taller de lectura como

practica evaluable en el temario de la asignatura “Desarrollo de la competencia
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comunicativa II” que forma parte de los estudios de Grado en Educacion Infantil. Tal y
como hemos expuesto anteriormente, el taller de lectura busca la consolidacién de los
habitos lectores, a través de los cuales desarrollar la competencia comunicativa y
literaria de los estudiantes, por lo cual la pertinencia de incluir esta actividad en el
temario de la asignatura de competencia comunicativa queda justificada.

El nimero de sesiones que le dedicariamos al taller esta por concretar, aunque en
ningun caso serian menos de cinco. El problema que se puede presentar con los
estudiantes de grado, por una parte, es que el nimero de integrantes ideal del taller que
nunca debe sobrepasar los quince alumnos, seria dificil de conseguir, aunque con el fin
de realizar este proyecto de investigacion subdividiriamos grupos si fuera necesario.

Respecto a la seleccion de lecturas, los criterios serian los mismos que los
expuestos para el taller de lectura ya realizado: obras cuya extension no exceda de las
100-120 paginas y calidad literaria. No ostante, el tiempo dedicado a cada sesion
quedaria reducido de dos horas a hora y media, ajustdndosnos al tiempo dedicado a las
clases pacticas.

En cuanto a la recogida de los datos, en primer lugar se grabarian en video las
sesiones del taller, pero grabariamos también entrevistas con los participantes que
dejaran constancia de sus habitos lectores, sus preferencias, su opinion sobre el taller de
lectura, las sesiones, la dinamica del mismo y sus logros y defectos. Se trataria de
completar la pespectiva del discurso docente e incluir la perspectiva del alumno a fin de
realizar una reflexion que cuestionara la accion planificada a la luz de las informaciones
recogidas.

Si, como deciamos al principio de esta exposicion, el objetivo del taller de
lectura es, como propone Mercer, que la conversacion sea un medio para guiar la
construccion del conocimiento, una forma de ensenar y aprender en el aula, y un
dispositivo de acceso por parte de los estudiantes a comunidades intelectuales de
discurso que, para ellos, son nuevas, los estudiantes, sus voces y sus conversaciones son
las que deben quedar y dar paso a una investigacion que se construya desde una

experiencia en la que ellos y ellas son sujetos activos.
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Laburpena

Hizkuntz klasikoen irakaskuntzak tradizio luzea du, Antzinatasunetik dator eta. Azken
garaietan erabilitako metodologiak hizkuntz modernoen irakaskuntzan erabiltzen denaren
eragina jaso du. Grekoa ikasteko proposatutako azken metodoetariko bat Polis metodoa da.
Metodo honen helburua grekoz irakurtzen irakastea da, hizkuntz hori hizkuntz bizidun
bezala erabiliz. Horretarako Polis metodoak grekoaren irakaskuntzaren helburuak murrizten
ditu, arreta I. mendeko koiné grekoan jartzen baitu. Bere eraginkortasuna oraindik frogatu
gabe dago eta, honez gain, zalantza bat erakartzen du, hau da, nola heldu beste mende eta
beste dialekto batzuetan idatzita dauden testuetara.

Resumen

La ensefianza de las lenguas clésicas tiene una muy larga tradicidon, pues arranca en la
propia Antigiiedad. En los ultimos tiempos su metodologia se ha visto influida por la
metodologia de la ensefianza de las lenguas modernas. En este sentido, uno de los mas
recientes métodos propuestos para aprender griego antiguo es el método Polis, que pretende
enseflar a leer griego a través del uso de esta lengua como una lengua viva. Para ello el
método Polis reduce los objetivos de la ensefianza del griego, pues se centra en el griego
koiné del s. I d.C. Su efectividad esta pendiente de comprobacion y plantea, ademas, una
duda ulterior, a saber, como llegar a la lectura de los textos escritos en otros siglos y en
otros dialectos.

Abstract

Classical languages teaching has a long tradition, since it dates from the Antiquity. In recent
times its methodology has been influenced by modern languages teaching methodology. In
this sense Polis method appears as one of the last greek learning methods. It intends to
teach greek using this language as a living language. To that end Polis method reduces the
greek teaching aims, as it focuses on the I* century koine greek. Its effectiveness has to be
proved and it raises an ulterior question, namely how can we manage to read texts written
in other centuries and dialects?

Probablemente ninguna lengua en la actualidad tiene tras de si una tan larga
tradicion en la reflexion sobre su ensefianza como tienen las lenguas clasicas,
fundamentalmente el latin y el griego (dejo a un lado aqui el caso del hebreo). La
ensefanza de ambas lenguas a los hablantes nativos fue en su momento una cuestion de
enorme relevancia. De hecho, la palabra en la Antigiiedad era considerada un
instrumento de poder, y su control y ejercicio inteligente constituian una puerta de
acceso a los mas altos cargos publicos. No extrafia entonces el lugar central que la

reflexion en torno a la lengua ocup6 en la cultura de ambos territorios”.
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Pero tanto en Grecia como en Roma los ciudadanos no fueron siempre
monolingiies. En Grecia algunos, pocos’, se inclinaron a aprender latin para prosperar
en la esfera publica, pues no hay que olvidar que este territorio formaba parte del
Imperio Romano (cf. Marrou 1985:333-335)*. Sin embargo, fue en Roma donde se
produjo un fenomeno del mayor interés para nosotros. Me refiero, por supuesto, a la
fuerte helenizacion de las clases altas y medias de la sociedad romana, que, segin
parece, puede remontar al s. IT a.C. y se extiende hasta el s. III d.C., y que condujo a una
situacién de bilingiiismo’.

Los romanos no tenian la necesidad politica de aprender griego. No obstante,
eran conscientes de la superioridad cultural de Grecia. Admiraban esa cultura y
entendian que la Unica manera de acceder a ella era a través de la lengua. Por eso,
decidieron aprender griego. Y lo hicieron fundamentalmente utilizando el ‘método
directo’, pues muchos romanos aprendieron griego desde la cuna. Efectivamente, las
clases aristocraticas confiaron el cuidado de sus hijos a nodrizas o pedagogos griegos,
que ensefiaron a los nifios romanos esta lengua antes incluso de que los nifios
comenzaran a aprender latin® (cf. Quintiliano 1.1.12-14). Més tarde, cuando el nifio
llegaba a la edad escolar, se le ensefiaba a leer y escribir de forma paralela en griego y
en latin. De hecho, los manuales escolares eran bilingiies (cf. Marrou 1985:340-343).

De esa manera, el griego se convirti6 en Roma en la lengua de la clase
dominante. Y el consecuente bilingiiismo, buscado por razones culturales, resultd
altamente fecundo, pues el conocimiento de la lengua y, a través de la lengua, de la
cultura griega, condujo al mayor esplendor de la cultura romana. En realidad, los
romanos “Fueron los primeros en saber explotar sistematicamente los beneficios del
estudio de una lengua extranjera para profundizar en el dominio de la lengua nacional”
(cf. Marrou 1985:330).

Cuando el Imperio Romano se desintegra’, en Occidente el latin va perdiendo
paulatinamente presencia en favor de las diversas lenguas surgidas en los distintos
territorios. Durante algin tiempo fue la lengua franca que en toda Europa permitié las
relaciones politicas, religiosas y académicas, pero con el correr del tiempo la presencia
del latin en estos ambitos también fue decayendo®.

En la actualidad el latin permanece vivo en determinados reductos. No se puede
olvidar que sigue siendo lengua oficial de un estado, Ciudad del Vaticano, y que aun es
utilizado dentro del dmbito eclesiastico e incluso sigue siendo lengua oficial como

lengua académica en algunas revistas y asociaciones pertenecientes, por supuesto, al
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mundo de las humanidades. La situacion del griego es mas delicada, aunque, como se
verd mas adelante, no han desaparecido por completo quienes tratan de utilizarlo atin
como lengua viva.

En cualquier caso, lo cierto es que a medida que el uso de las lenguas vernaculas
se fue imponiendo, el empleo del latin y griego como lenguas habladas se fue haciendo
cada vez mas reducido, hasta el punto de que pasaron a ser estudiadas
fundamentalmente como lenguas escritas, cuya importancia estribaba en la entidad y
trascendencia de la cultura con ellas codificada.

Desde la Ilustracion, el método que se empled para su estudio y ensefanza fue
prioritariamente el llamado método de gramatica-traduccion, basado en el estudio del
sistema gramatical y en la traduccion directa e inversa de los textos’. No es extrafio, por
tanto, que, cuando la ensefianza de las lenguas vernaculas se hizo necesaria, el método
utilizado para ello fuera en muchos casos ése. Pero rapidamente se pudo ver que ese
método, utilizado prioritariamente para unas lenguas fijadas de manera inmutable y por
escrito, no era el método mas eficaz para la ensefanza y aprendizaje de lenguas en
evolucion, cuyo uso principal era oral. Por ese motivo surgieron otros métodos'”.

Los vertiginosos cambios que se han sucedido en la ensefianza de las lenguas
modernas han contrastado con la ensefianza de las lenguas clésicas, en cuyo ambito
también han ido surgiendo diferentes propuestas metodologicas, pero de manera mas
moderada. Esto ha ocasionado no pocas criticas hacia la ensefianza de las lenguas
clasicas, tachada en ocasiones de inmovilista y trasnochada. No obstante, “Mantener
una misma metodologia en la enserianza de una lengua que ya ha quedado como legado
inmutable de la historia no solamente no es extrario, sino que se ajusta a la mas estricta
normalidad” (Sanchez 2009:34).

Ahora bien, como digo, también en el campo de la ensefianza de las lenguas
clasicas han surgido nuevas metodologias, en muchos casos influidas o derivadas de las
propuestas realizadas en el 4mbito de las lenguas modernas''. Una de las propuestas
mas recientes y llamativas es la que ha hecho el profesor Christophe Rico en su manual
titulado Polis. Hablar griego antiguo como se habla una lengua viva (Polis. Parler le
grec ancien comme une langue vivante), publicado en Paris en el afio 2009 y traducido
posteriormente al italiano y al aleman'.

Este manual pretende ser el primer volumen de un grupo de tres, de los que el

segundo esta ya en preparacion y se prevé que salga proximamente. Cada uno de esos
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tres volumenes contara, segiin estd previsto, con 20 lecciones y estard pensado para
desarrollarse a lo largo de 120 horas de clase.

El profesor Rico concibe la idea de este método a partir de su propia experiencia
con el hebreo moderno. Segun él mismo explica, estudié gramatica del hebreo
moderno en la Universidad, pero al llegar a Israel fue incapaz de comunicarse oralmente
con los hablantes nativos de la lengua. Para aprender hebreo tomo parte, entonces, en un
ulpan, una escuela propia de Israel donde los inmigrantes adultos aprenden hebreo de
manera intensiva siguiendo un método de inmersion, que implica un nuamero
considerable de horas de estudio diario, tanto en el aula como fuera de ella.

El método Polis se inspira en estos ulpanes de hebreo en Israel, pero, sobre todo,
se basa en el método de ‘Respuesta Fisica Total’'*, que a su vez descansa en dos pilares:
de un lado, la asociacion entre aprendizaje de lenguas y movimiento, establecida a partir
de los trabajos de Asher'® (1982) y relacionada también con la teoria conductista del
aprendizaje, y, de otro lado, el enfoque natural, que entiende que el nifio aprende la
lengua respondiendo fisicamente a las o6rdenes de sus padres y que es esto lo que le
permite més adelante utilizar esa lengua de manera natural'.

Ahora bien, la aplicacion de este método al aprendizaje de una lengua clésica, el
griego, resulta muy llamativa, fundamentalmente porque las lenguas clésicas ya no son
un instrumento de comunicacion viva salvo en reductos minimos y de forma artificial.
No existen hablantes nativos que ofrezcan un modelo de estas lenguas y tampoco se
busca prioritariamente crear hablantes competentes de las mismas.

El empleo de esta metodologia implica, ademas, comenzar la ensefianza del
griego precisamente por el modo imperativo, ya que gran parte de la docencia consiste
inicialmente en dar ordenes que los alumnos han de cumplir. Pero la ensefanza del
imperativo se sitia en la mayoria de los métodos de ensefianza de lenguas clésicas en un
estadio avanzado, no sélo por su complejidad, sino también, y quizds esto es mas
relevante, porque no es el modo verbal més utilizado en los textos que los alumnos han
de leer.

Ademas, el método Polis se enfrenta a un problema que no existe en el caso de
la ensefianza de las lenguas modernas. Y es el hecho de que en ocasiones no se tiene
informacion —o la informacién es dificil de encontrar— acerca de determinadas
expresiones o giros de la lengua. Por supuesto, mayores dificultades plantea la
utilizacion de conceptos hoy habituales pero inexistentes en la Antigiiedad. Para hacerlo

muchas veces el método tiene que recurrir a la creacidon de neologismos.
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Pero quizés lo mas llamativo es que al tratar de ensefiar griego de manera oral,
aunque se pretende dar un paso hacia la modernidad en sintonia con el protagonismo
que lo oral ha ido adquiriendo en la ensefianza de las lenguas modernas, lo cierto es que
se podria decir que el método implica de algin modo una vuelta al pasado. Durante
mucho tiempo las lenguas clasicas fueron ensefiadas como lenguas vivas. De hecho,
todavia en el s. XVI la ensefanza de las lenguas cldsicas buscaba conseguir una
competencia activa de éstas, lo que implicaba una gran inversion de tiempo y energia.
Fue el Brocense quien lleg6 a la conclusion de que Latine loqui corrumpit ipsam
latinitatem, una idea que Pedro Simén Abril aplico al latin y al griego cuando dijo de
ellas que “usallas ni hablando ni escribiendo casi ia no se puede hazer sin destruillas”
(cf. Gil 1996:48).

No obstante, presentar una metodologia de base oral no es la tunica peculiaridad
del método Polis. Otra importante caracteristica de este método es que el griego que
ensefia no es el griego atico, que es la lengua que habitualmente se ensefa en la mayor
parte de métodos de griego, sino el griego koiné, una modalidad mas sencilla que se
desarrolla a partir de la época helenistica y que favorece la comunicacioén en griego de
personas de todo el Mediterraneo oriental'’. Pero ;jpor qué se elige precisamente esta
lengua? Inicialmente el profesor Rico (2009:7) argumenta que este dialecto ha
producido las obras mas importantes para nuestra cultura, algo que es muy discutible. El
motivo real lo ofrece Rico mas adelante (2009:14-15) cuando habla de la mayor
sencillez del griego koiné y de su mayor rentabilidad cuantitativa (no necesariamente
cualitativa). Efectivamente, la eleccion del griego koiné sdlo puede basarse en el hecho
de que esa lengua resulta mas sencilla que cualquier otro dialecto griego.

Mas concretamente la lengua que ensefia el método Polis es la koiné del s. I d.C.
La eleccion de este siglo en concreto y la utilizacion de textos del Nuevo Testamento
como primeros textos de lectura probablemente se deban a la misma razén'®. No hay
que olvidar que el Nuevo Testamento se escribe en griego precisamente para favorecer
su difusion entre personas pertenecientes a diversos pueblos y con distintas lenguas y
eso hace que se opte en su redaccion por una lengua y un estilo de la mayor sencillez.

Pero, ademas, la utilizacion que el método Polis hace de la koiné solo lo es en el
nivel gramatical y Iéxico, ya que el profesor Rico opta por utilizar la koiné del s. I d.C.
pero con una pronunciacion anterior. Esto se debe a motivos pragmaticos y al deseo
constante por simplificar la tarea del aprendiz de griego antiguo. La cuestion es que,

mientras que en el griego cldsico la pronunciacion se acercaba a la ortografia, con el
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tiempo se produjeron cambios fonéticos, algunos presentes ya en la koiné mas antigua,
que causaron una separacion entre la lengua oral y la lengua escrita'’. Para facilitar el
aprendizaje a los alumnos el profesor Rico utiliza una koiné sencilla, pero con una
pronunciacion que, segun parece, nunca tuvo la koiné. Metodoldgicamente esta postura
es aceptable, porque facilita el aprendizaje de una lengua objetivamente dificil, pero
resulta muy curioso que se pretenda ensefiar el griego como una lengua viva utilizando
un modelo de lengua que sabemos nunca existié6 de esa manera. Este hecho pone de
relieve las dificultades a las que tiene que hacer frente el profesor de lenguas clasicas,
sobre todo cuando quiere aplicar una metodologia propia de la ensefianza de las lenguas
modernas.

La ensefnanza de la gramatica en el método Polis es inductiva, pues primero se
presentan ejercicios y un sencillo didlogo o narracion para que el alumno deduzca las
reglas gramaticales, que se explican a posteriori. Ademas, las explicaciones
gramaticales del profesor se llevan a cabo en griego, porque se considera que de esa
manera se redunda en el conocimiento de la lengua griega.

Con este uso inductivo de la gramatica, el profesor Rico quiere evitar el abuso de
la misma, sin evadir su empleo. No se puede olvidar que entre las criticas que
tradicionalmente se han hecho a la ensefianza de las lenguas clasicas ha ocupado un
lugar preeminente el reproche por el peso excesivo concedido a la gramatica. Ante estas
criticas hace ya mucho tiempo que se ha tratado de aligerar la fuerte carga gramatical
que la ensefianza de estas lenguas implica en sus primeras etapas™. Esto, sin embargo,
ha llevado en ocasiones a extremos, contra los que muchos han reaccionado. Ya en 1954
el profesor F. Rodriguez Adrados (1954:315) reconocia la posibilidad y la necesidad
incluso de facilitar los comienzos del estudio de estas lenguas “arrojando el lastre
gramatical inutil”, pero advertia rapidamente a continuacion que, aun asi, la dificultad
que plantean estas lenguas subsiste, puesto que “el Latin o el Griego ‘sin gramatica’ de
que se ha hablado alguna vez es pura y simplemente un absurdo”.

El objetivo del método Polis, pese al titulo que lleva (Hablar griego antiguo
como se habla una lengua viva), no consiste realmente en hablar, sino que hablar es el
camino del método para conseguir el verdadero objetivo, que es leer los textos mas
representativos del s. I d.C., entre ellos, sobre todo, los textos del Nuevo Testamento,
Plutarco y Polibio. Segun el profesor Rico, la adquisicion oral de la lengua facilita la

capacidad lectora.
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Y dado que el objetivo del método es que el alumno sea capaz de leer con
soltura determinados textos, un punto muy importante son los textos con los que el
método trabaja. Inicialmente el método utiliza pequenos didlogos y textos compuestos
ex profeso para el manual. Paulatinamente el método Polis pretende ir acercando al
alumno a textos reales del s. I d.C. En el primer volumen, el tinico que de momento ha
visto la luz, aparecen tres textos del Nuevo Testamento adaptados al nivel de un alumno
principiante. En el segundo curso, segun lo previsto, es cuando se puede empezar a leer
algin texto narrativo muy sencillo y no es hasta el final del tercer curso cuando es
posible comenzar a leer textos de Plutarco y Polibio.

Es decir, son necesarios tres cursos completos para leer a autores del s. I d.C.,
pero esos tres cursos de clases de griego no seran en modo alguno suficientes para que
los alumnos puedan leer muchas de las grandes obras de la literatura griega y ello
porque éstas fueron escritas en dialectos diferentes.

Efectivamente, muchos autores, géneros y obras fundamentales en la cultura
occidental seguiran permaneciendo inaccesibles a los alumnos que aprendan griego con
el método Polis. La épica de Homero, la lirica de Arquiloco o Safo, la tragedia de los
grandes dramaturgos clésicos, la comedia de Aristofanes, la historiografia de Herodoto
y Tucidides, la filosofia de Platon y muchas mds obras no fueron escritas en koiné y
quedan muy lejos de la lengua que el profesor Rico ensefia en su método.

En la ensefianza reglada de griego dentro de nuestro sistema educativo’'
preuniversitario el maximo tiempo de que se dispone para la asignatura es actualmente
de dos cursos académicos, y la introduccion de textos para traducir, comprender y
comentar se intenta hacer lo antes posible. Los textos que los alumnos manejan en el
sistema educativo actual abarcan distintas épocas, géneros e incluso dialectos.

Se comprende asi el grado tan alto de dificultad de la tarea que tiene ante si un
profesor de griego. La insistencia en la graméatica y en aspectos lingiiisticos, tan
frecuentemente denostada, es fundamental, porque proporciona al alumno los
instrumentos imprescindibles para acceder a los diversos textos. El método Polis ofrece
aparentemente una alternativa, pero en realidad lo es s6lo de modo parcial, ya que el
objetivo en este método ha cambiado.

En mi opinion, si la finalidad del estudio de las lenguas clasicas es el acceso a la
cultura que transmiten —y no tiene sentido pensar que la finalidad sea otra—, entonces los
textos seleccionados para el alumno no pueden nunca ser un mero instrumento para

practicar la lengua, pues, en realidad, es la lengua la que constituye el instrumento para
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comprender los textos y a través de ellos acceder a la cultura clasica. Asi, los textos han
de ser:

“textos cultural y humanamente significativos, que contribuyan a
proporcionarle [al alumno] wuna vision provechosa y estimulante de la
cultura griega, textos que, en definitiva, digan algo al alumno (yva sea por
su valor intrinseco, ya por su interés en un momento dado) y le permitan
obtener una idea tan extensa como sea posible de la literatura y el
pensamiento antiguos” (Garcia Romero 1992:100).

El ideal, por tanto, es que el alumno entre en contacto con los textos lo antes
posible y que, ademas, los textos sean significativos. Pero ;puede ser significativo para
un alumno actual un texto escrito hace mas de dos mil afios? Sin ninguna duda, porque
la preocupacion por la guerra, la injusticia, la libertad, el amor, el sufrimiento, la
amistad, etc., son valores imperecederos.

Respecto a los textos concretos con los que habria que trabajar, el profesor
Garcia Romero (1992:103-113) propone una seleccion que incluya los tres géneros
tradicionales escritos en prosa (filosofia, historiografia y oratoria) y una representacion
de lo mas significativo de la poesia (Homero, lirica y teatro).

El método Polis plantea un modo interesante, y seguramente mucho mas
motivador para el alumno actual que otros métodos, de aprender griego. Las objeciones,
sin embargo, son varias. En primer lugar, que el método estd pensado tinicamente para
aprender el griego koiné del s. I d.C. Si el método funciona o no es algo todavia
pendiente de comprobacion, pues los estudiantes que han empezado a utilizar este
método no han llegado aun al final del proceso. En cualquier caso, asumiendo que el
objetivo se logre de manera exitosa, queda la duda de como habria después que
continuar la ensefianza para que el alumno capaz de leer textos griegos del s. I d.C.
fuera capaz también de leer otras obras. ;Habria que pasar después a un método de base
no oral como los que se utilizan tradicionalmente?

Pero, sobre todo, la mayor objecion que, a mi juicio, cabe hacer a este método es
que transforma el griego para acercarlo al alumno actual, en lugar de tratar de acercar al
alumno actual al mundo y al pensamiento griegos a través de la lengua. El profesor Rico
llega a decir (2009:16) que “Enseigné comme une langue morte, le grec ne peut
représenter que l’'instrument obsolete d’une culture défunte”. No obstante, la cultura

griega estd viva, porque es la nuestra, y un manual de griego no s6lo deberia ensefiar la
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lengua, sino que tendria que aspirar también a transmitir esa cultura, aunque solo fuese a
través de una seleccion significativa de los textos antiguos.

A mi juicio, si una cosa esta clara es que el objetivo de aprender griego es el que
ya los romanos vieron en su momento. Roma se convirtié en una sociedad bilingiie
porque comprendid que aprender griego era la Gnica manera de acceder a la cultura
griega, que tanto admiraban. Y fue precisamente el conocimiento que alcanzaron de la
cultura griega el que condujo al mayor esplendor y desarrollo de la propia cultura
romana. Con el tiempo el redescubrimiento de ambas culturas, la griega y la romana,
produjo nuevos momentos de esplendor en Occidente, como el Renacimiento o el
Neoclasicismo. Por tanto, el objetivo del aprendizaje de las lenguas clésicas no es el
conocimiento de la lengua per se, sino que sigue siendo atin hoy —y lo sera siempre— el
de alcanzar la comprension de los textos y a través de ellos acceder a la cultura que

transmiten, que en el fondo es la nuestra.
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1 Rico (2009:7), en cambio, dice haber elegido la lengua del s. I d.C. por otros motivos, concretamente,
por su situacion intermedia dentro del desarrollo del griego koiné y por el interés extraordinario de los
textos de esta época.

' El hecho de que los gramaticos helenisticos y bizantinos se preocupasen por la ooBoyoadia, un
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griego, cf. Hoffmann, Debrunner, Scherer (1973:311ss.)
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de varios afios. Por ejemplo, Esmerats (1964:6) rechaza el abuso que se ha hecho de la gramatica y
explica que “La gramdtica se ha de dominar en dos o a lo sumo en tres anios. Luego textos, textos y mas
textos, contacto con las fuentes del lenguaje”.

*! La ensefanza del griego en Espafia comienza a principios del s. XVI y sufre desde entonces numerosos
vaivenes. Al respecto, cf. Lasso de la Vega (1992:11-5), Gil (1996). Sobre la presencia de las lenguas
clasicas en los planes de estudio espafioles desde 1836 hasta 1957, cf. Sanz Franco (1971).
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Resumen

En este trabajo analizamos las similitudes y las diferencias de la interaccién oral en el aula en dos tareas de
escritura pertenecientes a una secuencia didactica de gramatica (SDG) sobre los tiempos verbales del
pasado implementada con alumnos de 42 de ESO. Para este andlisis nos servimos de los planteamientos de
Lemke (1997), sobre el aula como una estructura de actividad, que precisa de la cooperacidon entre
profesores y alumnos y que se organiza en torno a dos patrones, el organizativo o de interaccion social del
aula y el patrén tematico o de relaciones semanticas. Las categorias derivadas de la relacion entre ambos
nos sirven para analizar las interacciones en relacion con los contenidos de aprendizaje de las tarea e
interpretar los resultados teniendo en cuenta los logros y los obstaculos tanto en la conceptualizacion de
los contenidos gramaticales como en su uso en tareas de escritura asi como las estrategias seguidas por
los estudiantes en la apropiacion del lenguaje de “la gramatica” y en su utilizacion en tareas de revision.

Abstract

In this work we analyze the similarities and differences in the classroom verbal interaction under two writing
tasks. These tasks are related to a didactic grammar sequence about past tenses implemented with students in
their 4™ Year of Secondary School. For this analysis we followed Lemke’s (1997) conception of the
classroom as a structure of activity which demands the cooperation between teachers and students and is
organized in two patterns: the organizational, or classroom social-interaction pattern; and the topic, or
semantic-relations pattern. Categories obtained from the relationship between both of them are
appropriate to analyze interactions in relation with the task learning content. These categories also serve
to interpret the results taking into account the achievement and obstacles both in the conceptualization of
grammatical content and in the use of this content in writing tasks, as well as the strategies used by
students in their own use of ‘Grammar’ language and in its application in revision tasks.

1. Introduccion
El trabajo que presentamos tiene como base una investigacion acerca del aprendizaje

gramatical sobre los tiempos verbales del pasado, realizada mediante la implementacién, en
un entorno natural de aula y con alumnos de 4° de ESO, de una secuencia diddctica de
gramdtica (Rodriguez Gonzalo, 2011). El analisis de las interacciones (profesora-alumnos y
alumno-alumno) durante la realizacion de las dos tareas de escritura centrales —elaboracion de
un cartel explicativo sobre los tiempos verbales y escritura de un relato sobre una experiencia
vivida— planted la necesidad de establecer criterios que permitieran, por un lado, observar el
aula como un espacio de interaccion estructurado en funcidon de los participantes y de las
finalidades perseguidas y por otro, observar como los alumnos elaboran conocimiento

gramatical en interaccion. En estos aspectos vamos a centrar nuestra aportacion.
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En primer lugar, explicaremos brevemente la SDG y las dos tareas seleccionadas para
el analisis. A continuacion presentaremos los criterios establecidos para el analisis de las
interacciones, siguiendo los planteamientos de Lemke (1997). Por ultimo, mostraremos algin
ejemplo del analisis realizado en cada tarea y sefialaremos las diferencias que presentan las
interacciones vinculadas a tareas de conceptualizacion de aquellas en que los alumnos

abordan la planificacion de un texto o la revision del texto de un compaiiero.

2. Una secuencia didactica de gramatica (SDG) sobre el uso de los

tiempos verbales del pasado

La secuencia didactica disefiada (figura 1) se organizd en torno a una pregunta de
investigacion para los estudiantes, jPara qué usamos los tiempos verbales del pasado?, con
el objetivo de que se plantearan las diferencias entre las distintas formas verbales del
paradigma del pasado en espafiol, atendiendo tanto a los rasgos con que se identifican en las
gramaticas (tiempo, aspecto, caracter relativo o absoluto...) como a su uso, fundamentalmente
en narraciones.

La secuencia sigue las caracteristicas sefialadas por Camps y estructura el proceso de
ensefanza y aprendizaje en tres fases: la primera, de exploracion del problema; la segunda, de

indagacion propiamente dicha y la tercera, de sistematizacion de lo aprendido.

Fase 3

Un informe sobre el uso de los
tiempos verbales del pasado

Fase 2

JPara qué se usan los tiempos verbales en los relatos?

Fase 1

,Qué tiempos verbales del pasado
se usan en los relatos?

Explicacion de contenidos gramaticales sobre tiempo y
Planteamiento de los objetivos de aspecto del conjunto de formas verbales del pasado.

aprendizaje.

Act.4. Elaboracion por parejas de un cartel

Act.1. Identificacion y manipulacion
de los tiempos verbales del pasado.

Act.2. Exploracion del uso de las
formas verbales en:

a.  Géneros orales: narracion,
entrevista radiofonica
(audicion)

b.  Géneros escritos: relato
literario (lectura)

Act.3. Escritura de conclusiones
provisionales.

explicativo sobre las diferencias entre dos tiempos
verbales a partir de la consulta de un dossier tedrico.
Exposicion oral en el aula.

~
Act.5. Escritura individual de un breve relato sobre

una experiencia vivida: planificacion y primera
redaccion.

Act.6. Ejercicio de eleccion del tiempo verbal adecuado
en contextos oracionales dados.

Act.7. Revision gramatical entre iguales del uso de
los tiempos verbales del pasado en los relatos.
Revision del uso de los tiempos verbales en el relato

\propio. Segunda version. )

Act.8. Planificacion de un informe
final escrito sobre el uso de los
tiempos verbales del pasado.
Act.9. Escritura del informe.

Act.10. Analisis del trabajo
realizado en clase: aspectos
aprendidos, dificultades o dudas,
aspectos interesantes.

Figura 1. Esquema de la SDG: ;Para qué usamos los tiempos verbales del pasado? (4° ESO)

En la segunda fase, para comparar las distintas formas verbales y utilizarlas en un
relato, se plantea la reflexion sobre contenidos gramaticales como las nociones de tiempo y
aspecto verbal y se muestra la relacion que establecen entre si los diversos tiempos del

pasado, organizados en torno al perfecto simple como forma absoluta. Con este bagaje
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teorico, los alumnos realizan dos tareas de elaboracion discursiva: una de conceptualizacion,
en la que se realiza un cartel explicativo y otra de uso reflexivo, en la que los alumnos
escriben un relato. Estas dos tareas, marcadas en la figura 1, fueron las seleccionadas para el

analisis.

2.1 La tarea de conceptualizacion

La conceptualizacion sobre las formas verbales del pasado se entiende, siguiendo a
Barth (2004), como un proceso cognitivo que se puede descomponer en etapas, lo que facilita
su tratamiento didactico: percepcion (discriminacién selectiva); comparacion (proceso
analitico que consiste en separar una unidad y sus componentes y reconocer las relaciones
entre ellos); inferencia y verificacion (llegar a una conclusion nueva a partir de una fuente
limitada de datos). Segln esta autora, la estructura operatoria de un concepto esta formada por
la denominacion, los atributos y los ejemplos (Barth, 2004:38).

En la SDG, la conceptualizacion se realiza mediante la elaboracion por parejas de un
cartel explicativo (figura 2), que concentra los resultados del trabajo sobre dos formas
verbales, previamente adjudicadas por la profesora. El cartel es el apoyo para realizar una

presentacion oral ante los compaiieros en el aula.

Tiempo verbal 1: Tiempo verbal 2:
o | |
g
(= » Aspecto (perfecto / imperfecto) » Aspecto (perfecto / imperfecto) >
5
£ » Significado » Significado
-
Eiemnlos
» Ejemplos de uso (minimo 2) » Ejemplos de uso (minimo 2)
JEn qué se diferencia el uso de los dos tiempos? w
Figura 2. El cartel explicativo y la adquisicion de conceptos (Act.4-SDG)

El disefio del cartel sigue el planteamiento de Barth (2004) sobre la estructura
operatoria de los conceptos: la primera parte, de caracterizacion recoge el trabajo de
conceptualizacion de cada forma verbal en torno a la denominacion, los atributos
seleccionados y los ejemplos de uso y en la segunda parte se aborda la comparacion de las dos
formas verbales.

2.2 La tarea de uso reflexivo

La actividad de elaboracion del relato de una experiencia vivida, situada en la segunda
fase de la SDG, pretendia que los alumnos, tras el trabajo anterior de reflexion metalingiiistica

explicita (explicar las diferencias de significado y uso de dos tiempos verbales), realizaran
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una produccion planificada en la que utilizaran de forma consciente las diferentes formas
verbales del pasado.

La estrategia didactica fue la siguiente: planificacion guiada del texto, realizada en el
aula - escritura individual, fuera del aula, de la primera version del relato - lectura de textos en
el aula y primera reflexion sobre los verbos utilizados - ejercicio de reflexion metalingiistica
sobre correlaciones de tiempos verbales del pasado en entornos oracionales de uso frecuente -
revision entre iguales del uso de los tiempos verbales del pasado- segunda version del relato,

también individual y fuera del aula (figura 3).

TAREA 2: Uso reflexivo de formas verbales del pasado

SUBTAREA 1 (Actividad 5 SDG): SUBTAREA 2 (Activdidad 7 SDG):
PLANIFICACION Y PRIMERA VERSION DEL REVISION ENTRE IGUALES Y SEGUNDA
RELATO VERSION DEL RELATO

[R———
1 Act6 |

EN AULA | spG : EN AULA
' i
| CORR |

LECTURA Y |and REVISION
2 . ~—% | ONES '\ —p
PLANIFICACION VALORACION ! vers | ENTRE IGUALES

: ALES |
1 1

FUERA DEL AULA FUERA DEL AULA

SEGUNDA
VERSION

PRIMERA
VERSION

DEL RELATO DEL RELATO

Figura 3. Esquema general de la tarea de uso reflexivo de formas verbales del pasado

En la primera subtarea (planificacion y primera version del relato), los verbos del
pasado eran una herramienta que los alumnos habian de utilizar en la realizacion de su texto,
pero la reflexion gramatical no era directamente el objeto del escrito. Se trataba, pues, de una
situaciéon de lenguaje transparente, cercana a actividades habituales en la experiencia
comunicativa de los alumnos y que requeria menos control que la elaboracion del cartel
explicativo. En la subtarea 2 (revision entre iguales y segunda version del relato), en cambio,
cada alumno se encarg6 de la revision del texto de un compaiiero, con la instruccion explicita
de observar y subrayar los tiempos verbales utilizados y de hacer sugerencias de mejora, bien
de incorporacion de los tiempos que faltaban, bien de sustitucion. Hecha la revision, los
alumnos habian de escribir la segunda version de su relato, en la que se esperaba que
incorporaran los tiempos verbales que no hubieran aparecido en la primera. Se pretendia
observar si el paso de una situacion de lenguaje transparente (contar una experiencia vivida) a
una de lenguaje opaco (observar y analizar los tiempos verbales usados por un compaiiero),

mediante la intervencion didéctica planteada en la SDG, permitia a los alumnos superar la
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barrera entre saber practico y saber reflexivo a la que se alude en Camps, Guasch, Milian y

Ribas (2005: 11) y situarse como usuarios conscientes de los tiempos verbales del pasado.

2.3Los datos seleccionados para el andlisis

Para poder dar cuenta de la complejidad y singularidad del hecho o fendémeno
educativo en estudio en el estado y entorno natural en que se ha desarrollado (el aula), se
tuvieron en cuenta dos tipos de datos: los datos de producto, es decir, los textos elaborados
por los alumnos en las dos tareas (carteles, plantillas de planificacion, primeras versiones de
los relato, revisiones realizadas sobre los relatos de sus compaferos y segundas versiones de
los relatos) y los datos de proceso, es decir, las interacciones durante la realizacion de las
tareas.

Los datos de producto son muestras de la conceptualizacion de las formas verbales del
pasado y del uso escrito de las mismas en el conjunto del grupo-clase. Junto a ellos, las
interacciones proporcionan datos indispensables sobre los logros y las dificultades de los
alumnos durante el proceso, inaccesibles desde el andlisis de los textos, de ahi su enorme
importancia.

Se tuvieron en cuenta, asimismo, las diferencias de ambas tareas:

e Respecto del aprendizaje planteado: la primera es una tarea de conceptualizacion, y por
tanto fundamentalmente de comprension mientras que la segunda, de uso reflexivo, es
fundamentalmente una tarea de produccion.

e Entre ambas hay una diferencia metodoldgica esencial: la primera tarea, de
conceptualizacion, se realizd por parejas e integramente en sesiones de aula; la segunda,
de uso reflexivo, es un proceso realizado por cada alumno —en colaboracion con la
profesora y los compafieros— en fases sucesivas (planificacion, redaccion de la primera
version del relato, revision entre iguales, segunda version del relato). De estas fases, las
dos versiones del relato se escribieron fuera del aula.

Estas diferencias explican el distinto tratamiento dado a las interacciones. En el primer
caso, se consideraron dos didlogos cientificos, interacciones completas durante toda la tarea,
que muestran el proceso de conceptualizacion realizado por dos parejas de alumnos durante la
elaboracién del cartel explicativo, es decir, su manera de hablar ciencia, segin el
planteamiento de Lemke (1997). En el segundo, en cambio, se seleccionaron fragmentos
significativos de las interacciones (de profesora y alumnos y de alumnos entre si) durante la

planificacion y la revision, fases de la tarea realizadas en el aula.
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La combinaciéon del tratamiento cuantitativo de los datos en los textos con la
interpretacion cualitativa que permite el contraste con las interacciones persigue dar prioridad
a las interpretaciones de los alumnos, claves en un planteamiento cualitativo (Erickson, 1986
en Stake, 2007: 20). El analisis de la actividad metalingiiistica de los estudiantes y de los
aprendizajes realizados nos acerca a la complejidad y singularidad del hecho educativo

estudiado en el aula, como entorno natural en que tiene lugar.

3. El aula como estructura de actividad: el patrdn organizativo o de

interaccion social y el patron tematico

Para poder analizar las interacciones mantenidas durante la realizacion de ambas
tareas necesitdbamos una concepcion de la interaccion en el aula que nos permitiera mostrar
el aula como una estructura organizativa comun en la que se desarrollan interacciones
verbales especificas en funcion de las tareas de aprendizaje.

Adoptamos para ello la concepcion de Lemke (1997), que entiende el aula como una
construccion social humana con una actividad social que tiene un modelo de organizacion,
una estructura de actividad, que precisa de la cooperacion entre profesores y alumnos. El
analisis de esta actividad permite el establecimiento de dos patrones que se entrecruzan: el
patron organizativo o de interaccion social del aula y el patron temdtico o de relaciones
semanticas. Las categorias derivadas de la relacion entre ambos nos sirven para analizar las
interacciones sobre los contenidos de aprendizaje de las tareas, en nuestro caso, en relacion
con el saber gramatical que elaboran los alumnos sobre los tiempos verbales del pasado.

El patron de interaccion social esta representado por la estructura de actividad social
del aula y permite entender como se crea y se sustenta una situacion social entendida como un
conjunto de relaciones y expectativas entre sus participantes (quién hace qué a quién).

El patron tematico o de contenido cientifico remite al patron semantico de cada tema
cientifico y a su traduccién en palabras. La presentacion del contenido cientifico depende
tanto de las estrategias de interaccion y de las estructuras de actividad como de la estrategia
de desarrollo tematico y del patron tematico en si. Estos dos aspectos del didlogo son
totalmente interdependientes en el proceso de ensefanza-aprendizaje que se produce en el
lenguaje. “Razonar es combinar el uso de patrones tematicos con el uso de un patron retorico
o de género. Uno proporciona el contenido, y el otro la forma de organizacion del argumento”

(Lemke, op.cit.: 136).
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3.1 El patron organizativo o de interaccion social

El patron organizativo o de interaccion social es muy parecido en ambas tareas. Si
tomamos como referencia la tarea de conceptualizacion (figura 4), la diferencia radica en la
categoria “Alumnos entre si durante la actividad”. Los alumnos desarrollan la tarea de
conceptualizacién en parejas y siempre en el aula, por lo que la interaccion entre ellos es
estable y continuada en el tiempo (sesion y media de trabajo en aula, aproximadamente
1h.30’de duracion). En la tarea de uso reflexivo, la escritura del relato es individual, por lo
que la interacciéon con los compafieros sirve de ayuda pero no implica un trabajo en
colaboracion. Las interacciones con la profesora pueden ser a instancias de ella misma
(funcién de control) o a instancias de los alumnos (funcidon de asesoramiento). La frecuencia
de unas y otras proporciona datos de interés acerca de la autonomia de los estudiantes en las
diferentes tareas y con diferentes alumnos.

Explicacion y organizacion
Comienzo de actividad

Profesora -
grupo clase . )
Evaluacion formativa
Final de actividad
Profesora - Peticion asesoramiento
grupo de
alumnos grupo — profesora (G-PR)
durante la
. actividad Control
Interacciones (PR-G) T ————
Elaboracion del
cartel
Grupo de
trabajo (G)
Alumnos entre Digresion
si
durante la A e ticid
actividad sesoramiento (peticion o
Grupo- otros respuesta)
alumnos
(G-OTR)

Digresion

Figura 4. Patrén organizativo (interaccion social) del didlogo cientifico en la tarea de
conceptualizacion de formas verbales del pasado

El patron organizativo nos permite identificar y aislar las interacciones de los alumnos
que tienen relacion directa con la realizacion de la tarea y que muestran el patron temdtico de

la misma.

3.2- El didlogo cientifico como patron tematico de la tarea de
conceptualizacion

En la tarea de conceptualizacion, las interacciones de elaboracion del cartel nos

aportan datos sobre como entienden los alumnos de las diferencias entre los tiempos verbales
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del pasado y sobre la actividad de escritura en que se plasma (figura 5). Las categorias (a), (b)
y (c) corresponden al patron tematico de la tarea propiamente dicho, que incluye las
interacciones de reflexion sobre los conceptos gramaticales y sobre la forma de plasmar esta
reflexion por escrito. La categoria (d) corresponde al patrén organizativo, que se completa con
los tipos de interacciones indicados antes en la figura 4, segun los participantes durante la

actividad y la funcion que desempenan.

Comparacion de formas
verbales del pasado

Gestion del contenido (@)

Caracterizacion de las
Elaboracion del cartel formas verbales del

pasado
Gestion de la forma
Interacciones \

(b)

Texto escrito (c)

Gestion del trabajo

(d)

Digresiones ()

Figura 5. Patron tematico del didlogo cientifico en la tarea de conceptualizacion de formas verbales
del pasado

Cruzando estos dos criterios (el patron organizativo y el patron tematico) se realizo el
analisis de dos didlogos cientificos completos, que se subdividieron en secuencias discursivas
(Sdisc.), grupos de turnos seguin los participantes y la funcidon que realizan, categorizadas
tematicamente: de comparacion de formas verbales del pasado (a), de caracterizacion de las
formas verbales (b), de gestion del texto escrito (c) o de gestion del trabajo (d). Las graficas
de las figuras 6 y 7 permiten observar, siquiera de forma general, la dinamica del didlogo en
cada caso y las alternancias entre la elaboracion del contenido y la gestion del trabajo que

mantiene cada grupo.
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DIALOGO | : SARA-CARLA

BESRON GLUMTA SESain AETA
B9 TLRCE I TURNOS
(L] —— - (1]
1
|
| |
iy e tates = el 2 et 1 1 DU S I | i b
) 4 4 ! | % 1t ] R e}
| I
o — e bl L LI,

| | 1]

m— (4] - Gestidn del contenico, Comparacidn de formas verbales

(] - Gestidn dal contersds. Carschirizactn ds formns virbales
(&) + Qastidn de la forma. Texdo ssoriin

(] - GlESE dal trabajo

w— |#] - Dighistionss

Figura 6. Grafica del didlogo I (pretérito perfecto simple-condicional simple)

En la figura 6, la grafica del didlogo I (sobre pretérito perfecto simple-condicional
simple) muestra cémo la gestion del contenido se centra fundamentalmente en la
caracterizacion de las formas verbales (b), que ocupa la sesién quinta y buena parte de la
sesion sexta. Las interacciones relativas a la comparacion entre las dos formas verbales (a)
son menores, si bien estdn muy agrupadas, lo que apunta a la concentracion que requiere de
las estudiantes la comparacion. La grafica pone de relieve, asimismo, las constantes
interacciones sobre la gestion del trabajo, que ocupan practicamente toda la segunda parte de
la sesion sexta, frente a la escasez de interacciones sobre la forma del texto escrito.

En la figura 7, la gréfica del didlogo II (sobre pretérito perfecto simple-pretérito
anterior) muestra una dindmica diferente: la gestion del contenido se centra fundamentalmente
en la comparacion de las formas verbales (a), que ocupa toda la sesion sexta, tras una
concentrada e intensa caracterizacion, en la sesion quinta. Otra diferencia sustancial es el
tiempo que este grupo dedica a hablar sobre la gestion de la forma del texto escrito (c) a
diferencia del grupo anterior, lo que apunta a una mayor escritura en colaboracion. El tiempo

dedicado a la gestion del trabajo (d), en cambio, es considerablemente menor.
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DIALOGO Il : NICO-VICENT
BESESM CRNNTA SEGON SENTA
48 TURMOS 138 TURNOS
) —— — — | ——— i)
[} — - b
5] | H (]
|
[} — —— .Y —— « g}
' | 1
{8} ! | 1 [}
= () - Gostidn del contenica, Comparacién de lormas verbakes
s (B} - Gestién del contenida, Caracterizacidn de lormas verbales
(€] - Garstidn de |a horma. Tealo escrilt

— (] - Goatidn dal Fabo
w— (0} - Digietiones

Figura 7. Grafica del didlogo II (pretérito perfecto simple-pretérito anterior)

Un ultimo aspecto que ponen de relieve las dos graficas son los frecuentes intervalos
de digresion (algo mas numerosos en el didlogo I) que parecen necesitar los estudiantes en su
tarea de conceptualizacion.

Las figuras 6 y 7 muestran como el desarrollo del didlogo, en ambos casos, viene
marcado por el patron temdtico de la tarea, la gestion del contenido, que plantea en primer
lugar la caracterizacion de las formas verbales asignadas (b) y luego la comparacion entre
ellas (a), operacion de mayor complejidad cognitiva. La notable distancia entre el tiempo
dedicado a la caracterizacién y a la comparacién en los dos didlogos apunta a diferencias
en la forma de conceptualizacion.

Veamos como ejemplo las interacciones de caracterizacion del pretérito perfecto
simple, forma verbal comun en los carteles de ambos grupos. En los dos didlogos se aborda
como el tiempo prototipico del pasado, de aspecto perfecto. Sin embargo su caracterizacion se
realiza de forma diferente en cada caso: como forma aislada, en el didlogo I y como forma
absoluta de los tiempos del pasado en el didlogo II.

En el didlogo I (figura 8) se caracteriza el perfecto simple como una forma aislada
(siguiendo el planteamiento del dossier gramatical de la SDG), sin relacionarla con otros

tiempos. Se alude a su significado temporal y aspectual:
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Didlogo- Turno GRUPO (1): SARA-CARLA
Sdisc.
D.I 92 CARLA: nada pues que expresa hechos sucedidos en el pasado:
Sdisc. 13 una accién acabadal

130 CARLA: ((oraliza el ejemplo que esta escribiendo)) después de
cenar?

131 SARA G: entonces: escichame™ :: también tengo que poner un
ejemplo de esteT[1((lee)) también puede expresarse para expresar
probabilidad T'tengo que poner un ejemplo de eso: noT

132 CARLA: mira: esto esta bienT ((lee el ejemplo que ha escrito))
ayer me duché después de cenar y me acosté con el pelo mojadoT

133 SARA G: no::

DIALOGO I
Sdisc . 15

152 CARLA: es que pone lo mismo en todo mira ((lee, parece que del
dossier)) expresa hechos sucedidos en el pasado en una zona
temporal anterior al presente en que se encuentra el hablante y los
aspectos como ya terminados: nos presenta una:: la accion
acabada-

153 SARA G: terminada y acabada es lo mismo<

154 CARLA: esta forma verbal nos puede indicar hechos pasados\
155 | OTRA ALUMNA: otra vezy

156 CARLA: y terminados

157 OTRA ALUMNA: otra vez)

158 CARLA: en la mds apropiada para las narraciones\

159 OTRA ALUMNA: todo el rato lo mismo

DIALOGO I
Sdisc 21

163 CARLA: si: mira:((lee lo que ha escrito)) expresa hechos

8 = sucedidos en el pasado y nos presenta la accion acabada en la mas

8 — g apropiada para para las narraciones ¥

=< 'g 164 Otra alumna: es acabadal

= 165 CARLA: expresa hechos sucedidos en el pasado: xxxx accion
acabada

Figura 8. Interaccion: perfecto simple (Didlogo I)

Se plantean algunas dudas de lenguaje, por la aparente sinonimia de palabras como
terminados y acabada, desligadas de su contexto gramatical (turno 153). Las alumnas no
perciben las diferencias entre “expresa hechos sucedidos en el pasado” y “los ofrece como ya
terminados” o “nos presenta la accidén acabada”, porque no consideran la explicacioén en su
conjunto, sino que parecen centrarse en los términos aislados. Las dudas aparecen por la
dificultad que supone manejar términos especificos del metalenguaje gramatical que
confluyen con significados que en el lenguaje ordinario pueden considerarse equivalentes.

En el dialogo 11, la caracterizacion del perfecto simple se hace en relacion con el resto
de formas verbales (figura 9). Una vez leida la informacion del dossier, los alumnos se
interpelan y, tras aludir al aspecto (turnos 8-10) y al significado temporal (turnos 12-14),
sitian este tiempo como forma absoluta (turnos 15-29) en relacion con las otras formas
verbales del pasado, que ordenan segun el rasgo anterioridad-posterioridad. Como ultimo
rasgo, aluden al uso en las narraciones (turno 32). No aparecen comentarios sobre los

ejemplos de aplicacion del concepto, que todavia no han sido pensados (turnos 33-34).
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Como en el didlogo I, también en este caso el lenguaje ocasiona una pequefia

confusion. Nico plantea el caracter absoluto del tiempo en relacion con el resto de formas

verbales del pasado (turno 15). Vicent no acaba de entender a qué se refiere con “anterior a €l

mismo” (turnos 16, 18 y 20), hasta que finalmente se da cuenta de que estan hablando de

tiempos verbales (turno 24).

De nuevo el uso gramatical de términos comunes plantea

dificultades en la conceptualizacion. Es importante sefalar asimismo cémo el trabajo en

grupo, la interaccion entre los dos alumnos, ayuda a la conceptualizacion.

Dialogo Turno
Sdisc.

8

10
11
12
13
14

16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26

DIALOGO 11
Sdisc.2

27
28
29
30

31
32

33
34

GRUPO (7): VICENT-NICO

VICENT: pues::: el pretérito perfecto simple ((cambia el tono de
voz, utiliza un tono escolar, de “decir la leccion™)) es de aspecto
perfecto |

NICO: claro xxxx no te he oido: un poquito mas fuerte
VICENT: ES DE ASPECTO PERFECTO

NICO: xxx lo mismo que el mio

VICENT: y expresa hechos que sucedieron en el pasado

NICO: y eso qué significat

VICENT: por lo tanto: si expresa hechos sucedidos en el pasado:
es anterior al presente?

NICO: bieeen: bien: bien: y al estar en el pasado tiene cosas
anteriores y posteriorest o no 1

VICENT: anteriores y posteriores a qué T

NICO: a él mismo

VICENT: aél mismo? pues a él mismo no: a él mismo si—
NICO: pues no|

VICENT: y qué entiendes por anterior a €l mismo?{

NICO: el mio|

VICENT: a ver—

NICO: él mismo ha de ser xxx anterior a EL
VICENT: ah:: 1 TIEMPOS 1

NICO: ah::

VICENT: Yy el pluscuamperfecto

NICO: y otros::: el condicionaaal- ((con tono de reproche))
VICENT: el condicional es futuro 1

NICO: va después

VICENT: ah: vale: vale: fastidiaros: vale: vale: presenta acciones
acabadas

NICO: acabadas]

VICENT: si: si: si (...) y es la mas apropiada para las narraciones
y: bueno: pues eso: se utiliza siempre que se quiere::: 1(...) que se
relata o se informa sobre acciones o hechos pasados

NICO: bueno: a ver: como: qué ejemplo tienes 1

VICENT: no he puesto ejemplos atn (..) ti no tienes nada escrito

!

Observaciones

Se refiere al pretérito anterior

Vuelve a aludir al pretérito
anterior (forma verbal de la que él
se ocupa)

Comenta el caracter relativo del
pluscuamperfecto, relacionandolo
con el pretérito anterior. Aluden
al valor de anterioridad respecto
del perfecto simple.

Vuelve a hablar del perfecto
simple.

Alude a los rasgos del perfecto
simple, forma verbal de la que €1
se encarga.

Figura 9. Interaccion: caracterizacion del perfecto simple en relacion con el pretérito anterior (Dialogo IT)

En ambos didlogos el objetivo de la tarea es comun, caracterizar el pretérito

perfecto simple, pero las diferencias en el cdmo, en las estrategias de conceptualizacion y

en las dificultades y logros de aprendizaje, solo son observables a través de la

interaccion durante el proceso.
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3.3 El patron temadtico en la tarea de uso reflexivo

El patron tematico de la tarea de uso reflexivo, por su parte, es notablemente diferente.
Se trata de una tarea de escritura con dos subtareas bien diferenciadas: la primera, de
produccidon con pautas; la segunda: de analisis de formas verbales en los textos de los
compafieros y de reescritura reflexiva (figura 3). Ademas, como hemos indicado antes, la
elaboracion del relato se plantea como un trabajo individual, realizado en colaboraciéon con la
profesora y los compafieros, por lo que no hay trabajo de grupo propiamente dicho. Por ello,
no se realizo un andlisis del didlogo de un grupo en concreto, como en la tarea de
conceptualizacion, sino que se seleccionaron aquellas interacciones que complementaban los
datos de los textos y que resultaban de interés para la interpretacion de los mismos.

El patrén temético, en la primera subtarea (planificacion y primera version del relato),
viene marcado por el guién de la plantilla de planificacion establecida: situacion inicial (S-
IN), hechos habituales (HAB), suceso inesperado (SUC), hechos anteriores al suceso
inesperado (ANT) y hechos posteriores (POST). En la segunda subtarea (revision entre
iguales y segunda version del relato), el patron tematico lo establecen los criterios explicitos
que establece la profesora para que los alumnos revisen las formas verbales del pasado:
identificacion (ID), evaluacion del uso (EV) y modificacion (MOD).

En cada subtarea las interacciones nos permitieron observar el tipo de reflexion
metalingliistica que verbalizan los alumnos cuando planifican o cuando revisan el relato y el
papel que desempeian las formas verbales del pasado en esta reflexion. En la subtarea 1, la
reflexion metalingiiistica al planificar el texto se concentra en los aspectos semantico-
pragmaticos (qué voy a contar en un relato que serd leido en clase). En la subtarea 2, en
cambio, la reflexion metalingliistica se observa, fundamentalmente, en los comentarios de la
profesora con los alumnos mientras revisan los textos. Veamos algunos ejemplos:

En la figura 10, la interaccion entre la profesora y la alumna permite observar algunas
constantes de la actividad de revision. Los alumnos, mientras senalan los verbos, los
identifican y ademas evaltan si, a su juicio, estan bien utilizados, aunque esta evaluacién no
se manifiesta por escrito en la mayoria de los casos. Asi ocurre con la estudiante 10-Sara G,
que indica su aprobacion: “yo aqui no cambiaria nada” (turno 1, sesidén octava) y la justifica
ante la profesora con una razon, a nuestro juicio esencial para la interpretacion: “porque yo lo
habria escrito asi también” (turno 5, sesion octava). Es decir, la alumna no puede proponer

modificaciones porque su dominio funcional de los tiempos verbales del pasado no es
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diferente del que muestra el autor del texto que revisa y no va mas alla de los tiempos del uso

espontaneo.

TAREA 2- SUBTAREA 2: REVISION DE LAS FORMAS VERBALES DEL PASADO

Actividad 7- Revision del relato de un compaiiero

En la sesion octava, primera sesion de revision, la estudiante 10-Sara G explica a la profesora su valoracion de las formas
verbales encontradas en el relato que revisa, del estudiante 6-Sebastian, en tres momentos: los dos primeros de peticion de
asesoramiento de la alumna, y el tercero, en la puesta en comun al final de la sesion.

SESION OCTAVA: 21 de mayo 2007 (11.20-12.05; min. 28°30”, 35’30’ y 38°10°) - subgrupo A
INTERACCION ALUMNA- PROFESORA

Tumo Alumna Profesora (PR)
1 SARA G: ((refiriéndose al relato que esta revisando)) yo aqui no cambiaria
nada|
2 PR: no?
3 SARA G: yo: yo lo veo bien|
4 PR: lo ves todo bien?
5 SARA G: yo si: porque yo lo habria escrito asi también |

Actividad 7- Revision del relato de un compaiiero

En la sesion novena, segunda sesion de revision, tras una nueva intervencion de la profesora sobre la necesidad de revisar las
formas verbales de uso elaborado, la estudiante 10-Sara G comenta con la profesora sus nuevas observaciones sobre el relato
que revisa, del estudiante 6-Sebastian.

SESION NOVENA: 23 de mayo 2007 (10.00-10.50; minuto 18°30°)-subgrupos A y B

Tumo Alumna Profesora (PR)

1 SARA G: ((dirigiéndose a la profesora, con tono enfético)) POR FAVOR::
QUE NO UTILIZA NADA ESTE CHICO: ESTA TODO EL RATO:::—

2 PR: pues escribeselo|
3 SARA G: A VER: SEBAS —((con tono burlén de recriminacion, entre risas))
4 PR: venga: venga: escribeselo|
5 SG: ehhh? solo utilizas ((como si lo estuviera escribiendo)) pretérito perfecto
simple not
6 PR: cual es el pretérito perfecto

simple

7 SARA G: no sé si fenia: venia::
8 PR: no| eso es el:::7 Sara: cual
es esel no te acuerdas? si te
acuerdas perfectamente:::

9 SARA G: yo tenia] pretérito imperfecto]
10 PR: eeso es:: eso es| no no no
pero mira: mira ((no deja que la
estudiante borre lo que ha
escrito)) esto que es? estuvo—

11 | SARA G: estuvo| pretérito perfecto simple]
12 PR: pues muy bien: le pones
ese y luego:: tenia venia eht

13 | SARA G: ((oraliza mientras escribe)) imperfecto]
14 PR: muy bien: muy bien: muy
bien:: muy bien::: y le indicas—
hay pluscuamperfectos? se
utiliza el pluscuamperfectot

15 SARA G: no|
16 PR: pues ponselo ehh?{ valet

Figura 10. Interaccion de la estudiante 10-Sara G y la profesora durante la revision del relato (sesiones octava y novena)

Tras la lectura de un relato modelo de otra alumna, la profesora insiste a los
estudiantes para que se fijen en las formas verbales de uso elaborado (especialmente,
pluscuamperfecto y condicional). Entonces, la estudiante 10-Sara G vuelve a leer el relato que
esta revisando y cambia su valoracion del texto: “jjjpor favor!!!, que no utiliza nada este
chico, esta todo el rato...” (turno 1,sesidon novena); “a ver, Sebas, sOlo utilizas pretérito

perfecto simple” (turnos 3 y 5, sesion novena). Sin embargo, no se plantea intervenir sobre el
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texto, solo sugiere la incorporacion del pluscuamperfecto siguiendo las reiteradas sugerencias
de la profesora en este sentido (turnos 2, 4, 12, 14, 16, sesion novena). Es decir, la
constatacion de la falta de uso de una forma verbal no implica que Sara G pueda realizar
ninguna intervencion sobre el texto, por la falta de dominio funcional del aspecto que revisa y
por su posicion de revisora, no de autora. Pero su “descubrimiento” revela una mirada
diferente sobre el texto; el lenguaje no es “transparente”, se ha convertido en objeto de
atencion en si mismo y la estudiante advierte realidades formales en las que nunca habia
reparado, de ahi la importancia de la actividad metalingliistica que realiza, a pesar de las
limitaciones. Esta toma de conciencia revertird en la segunda version de su propio relato, en

la que si es capaz de incorporar el pretérito pluscuamperfecto.

4. Conclusiones

Hemos intentado mostrar la importancia metodolégica que tiene, a nuestro juicio,
la consideracion del aula como una estructura de actividad en la que la interaccion se
puede analizar con arreglo a dos patrones: el patrén de organizacién o de interaccion
social y el patréon tematico. El primero nos permite organizar los distintos tipos de
interacciones que se producen en el aula segliin sus participantes y la finalidad de las
mismas (regulacién del comportamiento, relaciéon social, aprendizaje...). El patron
tematico, por su parte, permite aislar las interacciones de aprendizaje y observar las
diferencias entre los distintos tipos de actividad.

En el caso del aprendizaje conceptual (lo que Lemke llama “aprender a hablar
ciencia”), el patron tematico del didlogo cientifico de los alumnos en su trabajo en
parejas nos permite asistir a las estrategias que utilizan para apropiarse de los
conceptos (en este caso gramaticales), a los logros que realizan y a los obstaculos con
que se encuentran. El didlogo cientifico nos proporciona datos de importancia sobre
como los alumnos se apropian del lenguaje de las obras de referencia, la consideracion
aislada o en relaciéon de las formas verbales del pasado, el papel que conceden a los
ejemplos en la abstraccion asi como las distintas estrategias para comparar las formas
verbales.

En el caso de un aprendizaje procedimental complejo, como el planteado en las
tareas de escritura, observamos las diferencias entre las interacciones de planificacion,
centradas en la toma de decisiones sobre los aspectos semantico-pragmaticos del texto

que se ha de elaborar (qué decir teniendo en cuenta los condicionantes que impone la
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situacion discursiva -en este caso la lectura en aula-), y las interacciones de revision, en

las que la reflexion metalingliistica se centra en la forma del texto, en este caso, en el uso

de las distintas formas verbales del pasado. Las interacciones de revisién muestran la

necesidad de dominio funcional de aquello que se revisa y muestran asimismo su

enorme importancia para activar el control del hablante sobre su propia forma de

expresarse.

Los datos proporcionados por las interacciones, como datos de proceso,

muestran la complementariedad con los textos elaborados por los alumnos, datos de

producto, y suimportancia en la interpretacion del aprendizaje realizado en el aula.
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Resumen

Las ultimas propuestas curriculares han dado a la tipologia textual y los géneros discursivos un espacio
relevante en la enseflanza de lenguas. Al mismo tiempo, conocemos la importancia de la lengua en la
construccion de los conocimientos escolares. Se considera que el género discursivo recoge en si las
caracteristicas discursivas, textuales y gramaticales de la lengua.

En este marco, es necesario facilitar y ofrecer a la didactica datos referidos a los géneros discursivos para
su utilizacion en la escuela. En este trabajo analizamos los textos instructivos orales de alumnos de 5° de
Primaria. Con ello, pretendemos ofrecer una propuesta para analizar los textos de los alumnos y de esta
manera conseguir datos ttiles para la didactica de la lengua.

Palabras clave: Andlisis del discurso, género textual, didactica de la lengua, texto instructivo y lengua
oral.

Laburpena

Hizkuntzaren irakaskuntzan egindako azken proposamen curricularrek garrantzizko lekua eskaini diote
testu tipologiari eta genero diskurtsiboei. Aldi berean, eskolako ezagutzen eraikuntzan hizkuntzaren
garrantzia ezaguna zaigu. Genero diskurtsiboak bere baitan hizkuntzaren ezaugarri diskurtsibo, testual eta
gramatikalak gordetzen ditu.

Testuinguru honetan, eskolan erabiliak izan daitezen, genero diskurtsiboei buruzko datuak eskaini behar
zaizkio didaktikari. Lan honetan L.H. 5.mailako ikasleen ahozko instrukzio testuak aztertzen ditugu.
Honen bidez, eskolako diskurtsoak aztertzeko proposamen bat eskaini nahi dugu eta honela hizkuntzen
didaktikarako datu baliagarriak eskuratu.

Gako hitzak: Diskurtsoaren analisia, testu generoa, hizkuntzen didaktika, instrukzio testua eta ahozko
hizkuntza.

Abstract

The last curricular proposals gave to the textual typology and the discursive genders a relevant space at
the teaching of languages. At the same time, we know about the relevance of the language at the
construction of the school knowledge. Discursive genre is also considered to contain discursive, textual
and grammatical characteristics of the language.

According to this, the linguistics must facilitate and offer the didactics information referred to the
discursive genders, in order to use them at school. At this research we analyze 5™ grade students’ oral
actions’ descriptive texts. With this, we try to offer a proposal to analyze the school discourse and in the
same way, get useful information for the language didactics.

Key words: discourse analysis, textual gender, language didactics, instructive text and oral language.
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1. Introduccion

El aula es un espacio para la investigacion, en ¢l encontramos situaciones reales
de ensefianza-aprendizaje y por consiguiente, es en el aula donde quedan al descubierto
los entresijos de los procesos didacticos. Es nuestra intencién tomar una pequeia
muestra de esta realidad y analizarla para poco a poco ir entendiendo los procesos de
ensefanza y aprendizaje que se dan en ella.

Nosotros situamos nuestro punto de mira en la didactica de la lengua. Partiendo
de una perspectiva socio-discursiva, consideramos la lengua una herramienta bésica
para el intercambio social y para la construccion del pensamiento y el conocimiento.
Organizamos las producciones verbales en textos (Bajtin, 1984; Bronckart, 2007) y
consideramos imprescindible un tratamiento equilibrado y complementario de lo oral y
lo escrito (Vila, 1994).

En este marco, hemos analizado los textos instructivos orales (la receta) de
alumnos de 5° de primaria. Estos alumnos se encuentran escolarizados en el modelo D
(todos los contenidos se imparten en euskera, excepto el castellano y el inglés que son
objeto de enseflanza), siendo para algunos el euskera segunda lengua. Las producciones
que analizamos se situan en la ultima sesion de una secuencia didactica. Los alumnos
divididos en grupos han presentado ante la clase la elaboracion de una receta y de un
pintxo. De esta manera, hemos analizado las producciones orales de 22 alumnos, que
repartidos en grupos han efectuado 8 producciones ante la clase. La actividad, se ha
grabado y transcrito y después, se ha analizado siguiendo el modelo de analisis del
discurso que Bronckart nos ofrece (Bronckart, 1985) y las funciones del locutor que
Vila nos presenta (Vila, 1994).

Este analisis discursivo textual permitird caracterizar el texto instructivo y
efectuar observaciones sobre la didéctica de este género textual y la didactica de la

lengua oral.

2. Aproximacion teorica

La lengua posibilita la comunicacion, y €sta a su vez, es una de las herramientas
basicas para el intercambio social y para la construccion del pensamiento y el
conocimiento (Bronckart, 2007). Partimos de la idea Bajtiniana de que las producciones

verbales se organizan en textos, asi, consideramos el género textual la tnica realidad

111



empirica de las lenguas y condicionante de sus regularidades léxicas y sintacticas
(Bajtin, 1984; Bronckart, 2007). Los géneros textuales son practicas lingiiisticas
historicamente construidas que responden a las necesidades creadas en la vida social,
por esto son flexibles y han ido cambiando a lo largo de la historia.

Partiendo de la clasificacion que Schneuwly y Dolz nos proponen, se distinguen
cinco géneros textuales: narracion, argumentacion, exposicion, relato y texto instructivo
o prescriptivo (Scheuwly y Dolz, 1997). En la diferenciacion de géneros textuales, no
hay unas lineas claras de division. Cada género tiene caracteristicas propias, pero a su
vez, también comparte caracteristicas con otros géneros textuales, por consiguiente no
se consideran grupos estancos los unos respecto de los otros; no es posible clasificar
cada género de forma absoluta en grupos.

Respecto a la aplicacion didactica del genero textual, pretendemos lo siguiente,
“dotar de instrumentos al alumno para que pueda descubrir, con sus compafieros, las
determinaciones sociales de las situaciones de comunicacion y el valor de las unidades
lingiiisticas en el marco de su uso especifico” (Dolz y Scheuwly, 1997)

Centrandonos en el texto instructivo o prescriptivo, este género se caracteriza
por la regulacion de conductas y descripcion de acciones. El emisor es el conductor del
proceso, atribuye al receptor una serie de conocimientos y en base a esto regula la
conducta.

Los textos instructivos son considerados textos de transformacion (Vigner, 1990;
Sainz, 2005); en ellos se describen acciones paso a paso produciendo cambios, mediante
la secuenciacioén de acciones cronoldgicamente ordenadas. Por ejemplo en la receta, a
través de los pasos que se le plantean al receptor, se pretende efectuar una
transformacion. El proceso de regularizacion de acciones y tiempo hace que ciertos
ingredientes evolucionen, llegando al objetivo final. Esta transformacion se plasma
lingiiisticamente, a través de sustituciones léxicas. Cabe destacar que el texto instructivo
se caracteriza por poseer un léxico especifico respecto al &mbito y tema a tratar.

Respecto a la didactica de la lengua oral estamos de acuerdo en que tiene que
haber un tratamiento equilibrado y complementario en el trabajo de lo oral y lo escrito
(Vila, 1994). Sabemos que hay varias caracteristicas que caracterizan el oral (Tuson,
1997): 1)en el habla no se puede eliminar lo dicho, la inica manera de “corregir” es
seguir hablando; 2)es habitual que abunden las repeticiones, las parafrasis, que
contribuyen a asegurar que la informacion se procesa adecuadamente; 3) el oral se

caracteriza por tener una baja densidad 1éxica, puesto que los interlocutores en muchos
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casos no tienen que hacer una referencia Iéxica explicita a lo que les rodea; 4) rasgos
prosddicos: la entonacién, las pausas entre grupos melodicos y el acento de intensidad
sirven para marcar el foco informativo, para modalizar lo dicho o para sefalar las
intenciones comunicativas; 5) rasgos paralingiiisticos: la calidad de la voz, el tono, el
ritmo... sirven para identificar la intencion del hablante; 6)rasgos extralingiiisticos:
como los elementos cinésicos (los gestos) y proxémicos (la disposicion del cuerpo, en el
espacio y uno respecto del otro), estos rasgos extralingiiisticos pueden matizar,
contradecir e, incluso sustituir un enunciado.

Dadas las caracteristicas del oral, Vila nos da una serie de recomendaciones para
su didactica: a) la claridad, precision y eficacia de las comunicaciones orales de los
escolares estd en relacion con la posibilidad de poder reflexionar sobre el contenido y la
forma lingtiistica de sus intervenciones antes de ser emitidas. b) la comunicacion es un
proceso interactivo y, por tanto, es esencial determinar las operaciones lingiiisticas y
cognitivas que deben realizar cada uno de los interlocutores. ¢) es tan importante
posibilitar contextos reales de uso de la lengua oral como potenciar el acceso a lecturas
y a la recopilacion escrita de informaciones que permitan seleccionar, completar y
ordenar el conocimiento de los escolares sobre el tema que debe ser objeto de la

expresion oral (Vila, 1994).

3. Marco metodolégico

Este trabajo se ha llevado a cabo en un pequefio pueblo de la Costa
Guipuzcoana. Se trata de una clase de 5° curso de primaria, donde para algunos alumnos
el euskera es segunda lengua. Los alumnos se encuentran en el modelo de ensefianza D,
donde todos los contenidos se imparten en euskera, con excepcion del castellano y el
inglés que son objeto de ensefianza.

La investigacion surge con la intencion de caracterizar las producciones orales
en euskera de los alumnos de 5° de primaria y de esta manera caracterizar el texto
instructivo e identificar datos interesantes para la didéactica del género.

El corpus analizado proviene de una secuencia didactica del material didactico
“Txanela Proiektua”. En ¢l los alumnos han trabajado la lengua mediante contenidos, en
este caso articulan el euskera con el conocimiento del medio. De esta manera, tras
trabajar los principales sistemas de nuestro organismo, conocer especialmente el sistema
digestivo y hablar de nutricion, han elaborado una coleccion de recetas. Como ultima

produccion de la secuencia didéctica, han presentado ante la clase la elaboracion de una
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receta y de un pincho. De esta manera, hemos analizado las producciones orales de 22
alumnos de 5° de primaria, que repartidos en grupos han efectuado 8 producciones ante
la clase, un total de 4 recetas y 4 pinchos.

Para el andlisis, en primer lugar hemos recogido en video los contenidos y los
hemos transcrito mediante el programa Express Scribe. Partiendo de la metodologia que
Bronckart nos ofrece para el andlisis de textos (Bronckart, 1985; Sainz 2005) hemos
distinguido tres niveles basicos de analisis, consistentes en a) Mecanismos de
contextualizacion; b) Mecanismos de estructuracion textual y c) Mecanismos de
textualizacion. Dadas las caracteristicas del texto instructivo y de las producciones de
los alumnos, hemos puesto especial atencion en los mecanismos de contextualizacion, la
planificacion textual, el uso de oraciones metadiscursivas, uso de mecanismos de
textualizacion tanto de conexion como de cohesion y en el 1éxico utilizado. Por tltimo
hemos considerado pertinente analizar una serie de caracteristicas de la oralidad de los
alumnos, tomando como referencia las funciones del locutor que Vila nos presenta, uso
de recursos de oratoria: a) anticipacion y sintesis; b) reformulaciéon de enunciados y

repeticion y control de elementos paralingiiisticos: gesto y mirada (Vila, 1994).

4. Analisis de los datos

Hemos utilizado principalmente la transcripcion para poder identificar las
principales caracteristicas. Ademds, hemos usado las grabaciones, puesto que el
contexto en que sucede la accion y ciertos elementos paralingiiisticos determinan la

situacion comunicativa.

4.1 Mecanismos de contextualizacion

Todos los alumnos han entendido la tarea marcada por el maestro y por
consiguiente han expuesto el proceso de elaboracion de los pintxos y recetas elegidas.
El objetivo de los grupos es exponer ante la clase el proceso de elaboracion de las
recetas seleccionadas. El maestro articula la actividad comunicativa, los alumnos que
presentan su trabajo principalmente se dirigen hacia ¢l y buscan su aceptacion y apoyo.
Al mismo tiempo es el maestro con preguntas como “;Os ha gustado? ;Tiene buena
pinta?” el que se dirige al grupo de alumnos oyentes creando la union entre el grupo de

alumnos que presenta sus recetas y el que escucha.
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4.2 Planificacion textual

Todas las producciones analizadas siguen la estructura bdasica del texto
instructivo: titulo, ingredientes y proceso. Nos parece significativo mencionar que
excepto en la primera presentacion, todos los grupos han marcado de manera autobnoma
la macro-estructura del texto.

Mediante el analisis de las producciones de los alumnos vemos una diferencia
notable entre la exposicion del primer grupo y la exposicion del resto de grupos. El
primer grupo necesita de la ayuda del profesor para estructurar la presentacion, es el
maestro el que mediante preguntas sefiala a los alumnos que es lo que deben exponer
paso a paso. Observemos el siguiente ejemplo:

“Ir: Muy bien y haber/ de esas nueve recetas cual habéis elegido/ un primer

plato/ un segundo plato o un postre

Ait: Un primer plato

Ir: Un primer plato/y ;como se llama?

Ait: Ensaladilla rusa

Ir: Y jcomo se prepara?/ ingredientes y...// ;| Xabi por favor!

Ait: eee pues los ingredientes son/ sal eeee pimiento rojo/ eemmm/ guisantes/

eee/ aceitunas// eeeee//// vinagre// y mahonesa

Ir: Muy bien/y ;como se prepara?

Al: Pues en primer lugar...”

En el primer grupo se presenta una estructuracion de pregunta del maestro
respuesta de los alumnos que pone de manifiesto que los alumnos no saben cémo
presentar oralmente el trabajo realizado por escrito. Es el maestro quien les anticipa
mediante preguntas y de esta manera guia al grupo que expone. Sin embargo en las
siguientes presentaciones se observa una autonomia clara por parte de los alumnos que
en ningin momento muestran necesidad de apoyo para estructurar la presentacion.

Siguiendo con las caracteristicas de la planificacion textual, algunos grupos han
sumado algin paso a la estructuracion basica de la receta, como la enumeracion de
instrumentos utilizados, concrecion del tipo de plato “I° plato” o “2° plato” y la
definicion de la dificultad de la receta “dificil/facil”.

Dentro del proceso de elaboracion hemos vislumbrado subprocesos, que en
algunos casos confluyen en un mismo proceso, y en otros, se trata de subprocesos
consecutivos como la elaboracion y el montaje.

Respecto a la estructuracion de la presentacion, se da comienzo mediante el

titulo de la receta; en todos los casos los alumnos realizan la introduccion de esta

manera. El final de la explicacion se efectia mediante el cierre del proceso. El
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organizador textual que da final a la explicacion del proceso de elaboracion, da a

conocer, al mismo tiempo, el final de la presentacion.

4.3 Oraciones meta-discursivas

Las oraciones meta-discursivas anticipan al receptor la informaciéon que va a
recibir. Planifican el discurso del emisor y a su vez facilitan el intercambio de
informacion entre el emisor y el receptor.

Hemos visto que en las producciones analizadas, todos los grupos utilizan
oraciones meta-discursivas. Respecto a sus caracteristicas, en su mayoria se trata de
oraciones meta-discursivas muy simples, en algunos casos de una sola palabra “los

G«

ingredientes son”, “‘como se hace” “esta es la receta” ... pero siempre cumplen la
funcion que se le atribuye a la oracion meta-discursiva de anticipacion y estructuracion
de la informacion. A este respecto, afladimos algunos comentarios respecto a los usos

orales en el apartado 4.7. de este trabajo.

4.4 Mecanismos de conexion

Respecto al uso de mecanismos de conexion, principalmente se utilizan
organizadores textuales de tiempo y de lugar, y son observables en todas las
producciones. El mayor niumero de conectores se concentra en la descripcion del
proceso de elaboracion. En la siguiente tabla podemos ver los organizados utilizados en

la progresion de acciones y el uso organizadores de lugar en cada produccion:

Organizadores utilizados en la progresion de | Organizadores de lugar
la acciones
Comienzo Proceso Final
1.Produccion | “Primero” ‘v, “seguido”, “encima”, “por encima”
“a continuacion”
2.Produccion | “En  primer | “luego” “ahi mismo”
lugar” “cuando...”, “al
cortar”, “y”, “y
después”
. “En primer | “después” “y” “y listo™” “encima”, ‘“debajo”, “en
3.Produccion lugar” medio”
4.Produccién | “Para “v” “luego” “por “en aceite”, “en el fuego”
comenzar’”’ ultimo”
5.Produccion | “En  primer | “a continuacion” | “ para | “en la punta”
lugar” “después”  “y” | terminar”
“también”
6.Produccion | “En  primer | “y” “luego” “al | “ por | “en café”, “por encima’,
lugar” terminar”’ ultimo” “en el frigorifico”
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7.Produccion | “Primero” al  terminar”, | “para “encima”

““ L) » * »
seguldamente ) terminar

9

EERN TN

8.Produccion | “En primer | “después” “y “en el frigorifico”
lugar”

Tabla 1: organizadores textuales de tiempo y de lugar.

Podemos ver que para marcar la progresion de acciones se da comienzo
mediante conectores temporales de anterioridad (“en primer lugar”, “para comenzar”,
“primero”...). Durante el proceso de elaboracién subrayamos el uso de conectores
aditivos (“y”, “a continuacion”, “también”...) y temporales de posterioridad
(“después”, “luego”, “seguidamente”, “al cortar”...). Para marcar el final del proceso
se utilizan principalmente conectores conclusivos (“para terminar”, “por ultimo”...).
Tres de las ocho producciones no marcan el final al proceso de elaboracion, y un cuarto
grupo lo hace sin anticipacion, “y listo”.

Dependiendo del tipo de proceso que se describe, vemos que es mayor o menor

el uso de organizadores locativos.

4.5 Mecanismos de cohesion

En las producciones analizadas predomina notablemente el uso de retomas
anafdricas y de elipsis. Al explicar el proceso de elaboracion, los alumnos retoman
constantemente los elementos mencionados en los ingredientes.

Abunda el uso de la elipsis, en cinco de las ocho producciones se utilizan
adecuadamente, se omite una informacion pero gracias al contexto la referencia esta
asegurada. Por ejemplo podemos ver, que al explicar el proceso de elaboracion el
alumno dice “al terminar de partir echarlo al recipiente”, en este caso no hace
referencia directa de que es lo que va a echar, pero dado el contexto y lo que ha
explicado anteriormente, queda claro a que elemento hace referencia. Por el contrario,
en tres de las producciones vemos que se omite la informacién sin haberle hecho una
referencia clara antes. Aqui un alumno nos dice “echar mascarpone//eee/ee/a
continuacion echar una taza de café” pero no menciona ningln recipiente o ubicacion y
por consiguiente no queda claro.

Dentro de los elementos de cohesion, podemos encontrar la utilizacién de
anaforas conceptuales. Aunque no las hemos encontrado en todas las producciones, las
mencionamos ya que sabemos que es necesario cierto desarrollo de la lengua para poder

producirlas. Por ejemplo, en uno de los casos, los alumnos han partido de unos
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ingredientes (huevo, chaca y mayonesa), luego al verterlos en un recipiente el producto
obtenido ha sido identificado como mezcla. Y al final del proceso, al depositar esta
mezcla sobre un trozo de pan, se produce una transformacién lingiiistica y pasa a
considerarse pincho. La evolucion del proceso conlleva una evolucidn lingiiistica.

Tras conocer los elementos de cohesion mas utilizados, debemos de subrayar
que hemos encontrado algunos usos inadecuados del deictico y de la elipsis.
Principalmente se situan en el proceso de elaboracion, en la consecucion o confluencia
de los subprocesos.

Respecto a la complejidad de las exposiciones, hemos encontrado procesos de
elaboraciéon mas complejos y mas sencillos. En procesos donde hay transformaciones
relacionadas con la temperatura y el tiempo, encontramos mayor complejidad, puesto
que en estos casos abundan los subprocesos y transformaciones que se ven reflejados
lingiiisticamente. Otro factor importante que condiciona la complejidad cohesiva es el
uso de recursos visuales. En nuestro caso al efectuar la presentacion los pinchos se
encuentran presentes y a la vista de todos, en estos casos es posible un mayor uso de
deicticos y ciertas elipsis quedan contextualizadas de manera mas simple. En cambio las
recetas se explican sin ningln tipo de recurso visual y ademas en los casos analizados
suponen procesos mas complejos de elaboracion. De esta manera en la siguiente tabla
pueden ver que en las producciones analizadas hay una mayor incidencia de uso

inadecuado de la cohesion en las recetas que en los pinchos.

RECETAS Uso de recursos visuales Numero de utilizaciones
inadecuadas de la cohesion

1° PINCHO Si -

ENSALADILLA RUSA No 1

2° PINCHO Si -

PATATAS A LA RIOJANA No 2

3° PINCHO Si 1

TIRAMISU No 4

4° PINCHO Si -

ENSALADA DE No 1

ZANAORIA

Tabla 2: correlacion tipo de receta, recurso visual y cohesion

4.6 Léxico

Respecto al léxico, sabemos que el oral se caracteriza por tener una baja
densidad léxica. Pero dadas las caracteristicas del texto instructivo, que se caracteriza

por poseer un léxico especifico respecto al &mbito y tema a tratar, vemos que el caracter
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l1éxico del texto instructivo queda patente en el oral. En este caso en la receta, prevalece
el uso de verbos de accion transitivos y el uso de unidades de cantidad.

Hemos encontrado gran diversidad entre los alumnos, algunos muestran el uso
de términos verbales genérico como coger, echar, poner... que se pueden utilizar en
muchos ambitos. En cambio otros, utilizan un Iéxico mas especifico mediante el cual
consiguen matizar y describir el proceso de una manera mas concreta, con términos
como despedazar, desmenuzar, pelar, afiadir, trocear...

Asimismo, hemos identificado el uso de multiples unidades de cantidad, como la
enumeracion numérica, la utilizacion de medidas de cantidad (gramo, litro...), la
utilizacion de unidades no concretas como chorrito, pizca, cucharada, parte pedazo...

Consideramos que este 1éxico es caracteristico de la receta.

4.7 Caracteristicas propias del oral

A la vista del analisis realizado hasta ahora se considera oportuno realizar un
analisis mas concreto sobre los elementos observados en los alumnos respecto a los
aprendizajes realizados en la lengua oral. Tomando como punto de referencia las
grabaciones realizadas, analizamos esencialmente dos aspectos, por un lado el uso de
recursos de oratoria: anticipacion y sintesis y reformulacion y repeticion de enunciados;
y por otro lado, el control de los elementos paralingiiisticos, poniendo especial atencion

en la corporalidad y la mirada.

Anticipacion y sintesis.

En la estructura béasica del texto instructivo encontramos el titulo, los
ingredientes y el proceso de elaboracion. Cada apartado del proceso se presenta de
manera simple y aislada. Mediante oraciones meta-discursivas como “Nuestro pintxo se
llama”, “los ingredientes son”, “como hacer” los alumnos anticipan y presentan los
apartados a explicar. Vemos que en estas producciones se anticipa mediante oraciones
meta-discursivas muy simples que se asemejan a los titulos y subtitulos de los textos
escritos. El uso de estas oraciones puede ser adecuado en la produccion escrita, pero al
tratarse de una produccion oral es necesario crear frases mas elaboradas que conformen
una pequefia introduccion a cada apartado.

En las producciones analizadas no hemos encontrado ningln trabajo de sintesis
de los pasos a seguir. El alumno no recapitula ni resume el proceso de elaboracion de la

receta que expone. Nuevamente podemos ver que la produccion oral de los alumnos
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comparte caracteristicas del texto escrito, ya que en el texto escrito las repeticiones no
estan justificadas. Recordemos que en el oral no hay opcion de retomar la informacion
ya dada, por consiguiente es indispensable, especialmente en un texto instructivo, que
se sinteticen las principales ideas expuestas en el proceso de elaboracion para facilitar la

comprension del receptor.

Reformulacion de enunciados/ repeticion

En el uso oral de la lengua es habitual que abunden las repeticiones, las
parafrasis que contribuyen a asegurar, a través de la redundancia, que la informacién se
procesa adecuadamente. En las producciones analizadas los alumnos enumeran los
pasos a seguir sin repeticiones. En la mayoria de los casos se percibe que es un discurso
muy memorizado, cercano a la expresion escrita. Sabemos que en la produccion escrita
quien produce el texto no tiene por qué repetir o parafrasear lo que escribe, ya que es el
lector quien volvera a leer el texto cuantas veces lo estime necesario. En el siguiente
ejemplo podemos observar claramente la proximidad del escrito en el oral:

“An: Nuestro pincho se llama el rey de los pinchos/ y los ingredientes son/
cuatro pedazos de pan/cuatro langostinos/ cuatro lonchas de jamon/ seis
barritas de chaca y mayonesa// como hacer/ en primer lugar poner sobre una
bandeja cuatro pedazos/ los cuatro pedazos de pan/ después poner una loncha
de jamon sobre cada pedazo de pan...”

La explicacion del proceso de elaboracion se mantiene de una forma lineal,

aunque estd bien formulada no contiene parafrasis ni repeticiones que aseguren su
comprension. De esta manera se vuelve complicado permitir a la audiencia procesar y

entender lo que esta diciendo.

La corporalidad y la mirada de los alumnos

En la interaccion verbal oral, lo estrictamente lingiiistico se expresa junto con
multiples senales (corporalidad, la mirada, el gesto...) que pueden facilitar o entorpecer
la comunicacion.

Nosotros hemos puesto especial atencion en los rasgos quinestésicos. Por un
lado, podemos ver que los alumnos muestran rigidez en su corporalidad, no gesticulan,
esconden sus brazos tras de si, sin usarlos para reforzar su comunicacion oral y se

encuentran quietos en un mismo lugar.
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Por otro lado, vemos que su mirada no se dirige principalmente a la audiencia,
sino que tienden a bajar la mirada o a dirigirla hacia el profesor. Vemos poca

naturalidad y fluidez corporal a la hora de exponer sus trabajos ante la clase.

5. Conclusiones y reflexiones

A modo de conclusion hemos creado dos apartados, uno referido especialmente
a las caracteristicas y consecuencias didacticas del texto instructivo y un segundo
apartado dirigido a la reflexion en torno a la didactica de la lengua oral y la lengua

escrita;

5.1 Didéctica del texto instructivo

En el corpus analizado hemos identificado dos tipos de procesos de creacion de
la receta: el montaje y la elaboracion. El montaje se caracteriza porque sigue un proceso
lineal y se produce mediante una consecucion de acciones cronolégicamente ordenadas.
Los procesos de elaboracion en cambio, estan formados por subprocesos que confluyen
conformando un unico producto. Esto supone una serie de cadenas anafbricas que
confluyen, y por consiguiente es indispensable que los referentes estén bien claros en el
texto. Estas diferencias en la complejidad de creacion de la receta, tienen reflejo en la
complejidad de su expresion lingiiistica. Observemos los siguientes ejemplos:

Ejemplo de montaje:

“El: eeee/ primero debajo hemos puesto pan/ y seguido encima/ eemm/ jamon
york/ luego hemos puesto un poco de atun y sujeto con un palillo hemos puesto
una anchoa y dos aceitunas// por encima le hemos echado un poco de queso y
aceite”

“Xa: eee como hacer/ primero echarle aceite al pan/ al terminar eee poner
sobre el pan el lomo/ a continuacion poner el queso sobre el lomo y para
terminar poner un palillo/ a y echar aceite”

Ejemplo de elaboracion:

“Ela: como hacer/ en primer lugar / e/ preparar el café y dejarlo enfriar/ luego
coger dos recipientes y repartir las claras y yemas de tres huevo en los dos
recipientes/// mezclar la yema con el azucar y mezclar la clara con la batidora//
ee//// eee// en los dos recipientes/ mezclar de nuevo los dos recipientes y anadir
mascarpone/ eee/ ee/ luego echar una taza de café...”

En el primer ejemplo, podemos ver que se trata de un proceso lineal y se produce
mediante una consecucion de acciones cronoldgicamente ordenadas: poner el pan, luego
el jamon de york, echarle atin y trincharle un palillo con una aceituna y una anchoa.

Una vez se menciona cada ingrediente pasar a formar parte del “todo” que va
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conformando poco a poco el pintxo. De esta manera el nivel de dificultad en la cohesion
en un proceso de montaje como este no es muy alto. En cambio en el segundo caso
vemos que hay varios subprocesos, se comienza a hablar de la preparacion del café,
luego se pasa a hablar sobre un segundo proceso que lo forman varios elementos
(huevos, claras, yemas, azlcar...) entre los que tenemos los recipientes donde se nos
ubican los ingredientes, en un momento dado se retoma el café. Es evidente que son
muchos los elementos cohesivos que confluyen, es indispensable que los referentes
estén claros.

Prosiguiendo con las conclusiones, hemos identificado una relacion significativa
entre la complejidad lingiiistica y el uso de recursos visuales. Hemos observado que la
presencia de los pintxos favorece el proceso explicativo. Su presencia, contextualiza los
deicticos y las elipsis utilizadas y el receptor los comprende con mas facilidad.
Tomando como ejemplo la produccion oral social del texto instructivo, podemos ver
que en todos los casos se realiza el proceso mientras se explica, en este caso la
complejidad lingiiistica es menor. En un segundo lugar, respecto al nivel de
complejidad, situariamos el uso de recursos visuales, tales como fotografias o presencia
del resultado, donde la dificultad lingiiistica aumenta. Y en un tercer lugar, situariamos
el texto instructivo sin ningun tipo de recurso visual, el cual consideramos el mas
complicado de los procesos de explicacion.

Tomando como referencia el texto instructivo oral social, vemos que siempre se
realiza mediante la ayuda de recursos visuales, por ello vemos conveniente hacerlo de
igual manera en la escuela cuando se trabaja oralmente. Al trabajar el texto instructivo
por escrito, el uso de recursos visuales determinard de manera notable la complejidad
lingtiistica. La disminucion de recursos visuales aumentara la complejidad lingiiistica y
la toma de riesgos por parte del alumno.

Gracias al analisis del 1éxico hemos identificado un uso prominente de unidades
de cantidad. Por ello, consideramos adecuado coordinar el trabajo de las matematicas
con el de la lengua y poder trabajar el texto instructivo y las unidades de cantidad al

mismo tiempo.
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5.2 Reflexiones en torno a la didéctica de la lengua oral & la lengua

escrita

El andlisis realizado ha puesto al descubierto en estas producciones muchas
carencias con respecto al oral. Estas provienen de la similitud que muestran las
producciones de los alumnos con respecto a la lengua escrita.

Por otro lado, hemos podido ver que el primer grupo ha mostrado dificultades
para realizar la presentacion de manera autonoma, mientras que el resto de grupos no
ha tenido problema. La diferencia encontrada, nos hace pensar que los alumnos no
realizaron ningln aprendizaje previo ni tampoco analizaron ningiin modelo en el que
basarse. Al ver que no se da ningun tipo de dificultad en la autonomia con los demas
grupos, interpretamos que el primer grupo sirvié de modelo y que facilitdo que el resto
pudieran hacerlo con una mayor autonomia, sin necesidad de un control externo.

Al analizar las producciones, hemos visto como los grupos que presentan sus
trabajos mantienen una postura rigida y principalmente dirigen su mirada hacia el
maestro; siendo este quien articula la actividad comunicativa. Esta situacion pone en
evidencia que es necesario el trabajo con los alumnos de elementos paralingiiisticos, al
mismo tiempo que es indispensable definir una situacion comunicativa y hablar de los
roles tanto de los hablantes como de los oyentes. Tenemos que tener en cuenta que la
comunicacion es un proceso interactiva entre interlocutores.

Todas las producciones presentan caracteristicas de un discurso memorizado y
parecen muy ligadas al texto escrito. No encontramos reformulaciones ni repeticiones,
se habla de manera lineal; tampoco hacen uso de sintesis, la anticipacién es muy
escueta. Todas estas evidencias, ponen de manifiesto que se trata de una secuencia
didactica de un texto escrito (la receta) que se concluye con una exposicion oral y por
consiguiente no ha habido una preparacion o trabajo concreto del oral. Queda en
evidencia que es necesario un trabajo concreto de las caracteristicas del oral para que
estas se reflejen en la produccion.

Creemos que una parte esencial del proceso de ensefianza-aprendizaje de la
lengua oral remite a las fases de planificacion y de revision (Vila, 1994). La ensefianza
de la lengua oral debe enfatizar tanto las habilidades productivas como las receptivas.
La focalizacion de la atencion de los receptores normalmente no se tiene en cuenta y

consideramos que son una parte importante como la propia exposicion (Vila, 1994).
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Resumo

Neste texto, analisa-se 0 modo como alunos de mestrado desenvolvem um processo de revisdo de
literatura e identificam-se as suas dificuldades. O estudo realizado baseia-se na analise de diferentes
produtos escritos ¢ ainda num questionario no qual os alunos referiam as dificuldades sentidas na
realizagdo de diferentes tarefas: leitura de varios textos; elaboracdo de um esquema/plano sintese;
redaccdo de um texto de extensdo limitada utilizando normas de referéncia e citagdo pré-estabelecidas
(estilo APA).

Os resultados evidenciam dificuldades decorrentes do facto de, para a maioria dos alunos, ser a
primeira vez que se confrontavam com um trabalho desta natureza e sugerem a necessidade de uma
maior implicagdo da escrita nas tarefas de constru¢do de conhecimento, contribuindo para a qualidade
da aprendizagem dos alunos.

Abstract

Writing to learn — how graduate students perform a literature review

In this presentation we analyse Portuguese master students’ problems and difficulties when
performing different writing tasks involved in a literature review (reading the sources, selecting and
registering relevant content; drawing the text plan; writing the literature review; referring and quoting
using a reference style - APA).

The study is based on two kinds of data:

a) the analysis of students’ written works, organised in a portfolio;

b) a questionnaire focussing on the difficulties felt by students when performing different tasks
involving writing.

The analysis of student’s works revealed problems and difficulties that may be related with the
difference between the literacy tasks they were used to perform in their graduation studies and those
that they are requested to develop at the post-graduation level. They also show the necessity of
engaging students in literacy practices in order to enhance learning.

1. Introducao

O estudo que aqui se apresenta tem por objetivos descrever o modo como
alunos de cursos de pos-graduacio (mestrado) realizam uma revisao de literatura e
identificar os principais problemas que se lhes colocam na realizacdo dessa tarefa. A
decisdo de levar a cabo tal estudo decorreu da constatacdo de que muitos desses
alunos revelavam dificuldades sempre que lhes era solicitada a producdo de textos

escritos, nomeadamente de textos de natureza académica.
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Divide-se este texto em duas partes: na primeira, faremos um breve
enquadramento tedrico no qual analisaremos os papéis que a escrita desempenha na
escola e descreveremos o contexto portugués, a luz do qual, na sec¢do final deste
artigo, interpretaremos os resultados do estudo que vamos descrever; a segunda parte
centra-se no estudo realizado, descrevendo-se a metodologia seguida e apresentando-

se os seus resultados.

2. A Escrita na Escola

A escrita tem que ser vista como algo mais do que um contetdo, de caracter
processual, que os alunos aprendem e desenvolvem na escola. Usada com frequéncia
como meio de comunicagcdo pedagodgica, a escrita estda implicada num conjunto
grande e diversificado de tarefas que os alunos desenvolvem no contexto académico.

A expressdao do conhecimento aprendido constitui uma das principais fungdes
que a escrita desempenha na escola, algo que ¢é particularmente relevante nas
situagdes em que o aluno estd sujeito a avaliagdo. Para evidenciar o aprendido, os
alunos devem ndo s6 dominar os conteidos do dmbito de uma determinada area
disciplinar mas também ser capazes de o exprimir por escrito. Em muitos casos, a
falta de sucesso do aluno pode ndo decorrer do facto de ele nido saber uma
determinada matéria escolar mas sim da sua incapacidade para veicular esse
conhecimento em linguagem verbal, na sua forma escrita.

Sao muito diversos os géneros textuais envolvidos em situacdes de avaliagdo
em contexto académico. O relatdrio, o ensaio, a revisdo de literatura, a resposta
escrita as questdoes de um teste ou de um exame sdao alguns desses géneros,
provavelmente os mais frequentemente utilizados. A sua produgdo pressupde nao sé
competéncias de escrita de caracter genérico mas também outras que tém a ver com a
respetiva especificidade.

No entanto, e para além do ja referido, a escrita desempenha outros papéis
relevantes na escola, um dos quais, pela importancia que lhe ¢ reconhecida, merece
algum destaque — o de ferramenta ou instrumento de aprendizagem. Vista nesta
perspetiva, a escrita pode aparecer implicada ao longo de todo um ciclo de
aprendizagem que integra momentos de natureza diversa: momentos dedicados a
rececdo/aquisi¢do de conhecimento, em que a escrita pode ser usada para tomar

notas no decurso de exposi¢des orais (aulas, conferéncias, etc.) ou para registar,
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numa ficha de leitura, as ideias principais de um texto que se 1€; momentos virados
para a organizagdo, elaborag¢do ou reestruturagcdo do conhecimento, nos quais a
construcdo de esquemas ou mapas de conceitos ou a elaboracdo de sinteses e
resumos podem desempenhar relevantes fungdes; finalmente, os momentos, ja acima
referidos, em que o aluno transmite ou expressa o conhecimento aprendido.

O contributo da escrita para a aprendizagem tem sido evidenciado por muitos
autores, inscritos em campos teoricos diferenciados.

Numa perspetiva cognitiva, releva-se o papel da escrita no quadro de processos
complexos, como o reprocessamento de conceitos, a colocagdo de hipoteses, a
interpretacdo, a sintese, o confronto de ideias, que o sujeito deve consciencializar
tendo a vista a selecdo das estratégias mais apropriadas a consecucao dos objetivos
que pretende alcancar. Isso facilita a emergéncia de estratégias cognitivas mais
complexas, propiciando o desenvolvimento de formas de raciocinio mais elaboradas.
A escrita ajuda o individuo a estruturar o pensamento e, ao explicitar as ideias, a
aprofundar a compreensao; facilita ainda a reformulacdo de ideias nos processos de
revisdo dos textos a medida que vao sendo produzidos (Emig, 1977; Martlew, 1983;
Applebee, 1984; Rivard, 1994; Olson, 1995; Klein,1999; Armbruster, McCarthey &
Cummins, 2005).

Igualmente relevantes podem ser considerados os factores que decorrem da
dimensdo discursiva, nomeadamente aqueles que resultam da necessidade de
configurar o conhecimento no quadro de géneros textuais com caracteristicas
especificas, o que obriga o aprendente a articular forma e contetido e a considerar a
dimensdo retérica (Klein, 1999). Neste enquadramento, os géneros discursivos,
definidos por Camps (2005:21) como “formas de enunciados mais ou menos estaveis
que configuram e sao configurados pelas pessoas que partilham o mesmo contexto de
comunicagdo”, adquirem uma enorme relevancia. A formatagdo do conhecimento
num determinado género textual ¢ assim apontada como uma das dimensdes em que
a escrita favorece a aprendizagem e a promoc¢do do conhecimento de natureza
conceptual uma vez que obriga o aluno a dar resposta as expectativas, convengdes e
formas de raciocinio proprias de um determinado dominio cientifico. A expressao do
conhecimento pressupde o dominio dos padrdes utilizados por uma comunidade
cientifica para dar forma ao conhecimento préprio da sua area. Daqui decorre que

aprender ¢ ndo sO adquirir conceitos mas também conhecer os meios de os
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representar € comunicar, isto €, assumir a identidade e o discurso do especialista
(Rivard, 1994; Hand & Prain, 2002; Jewitt, 2006).

Importa ainda referir um aspeto muito relevante quando se trata da producao de
géneros textuais de natureza académica e que tem a ver com o reconhecimento da
autoria do conhecimento expresso num texto, o que exige um tratamento adequado
das fontes textuais em que ele se baseia, com especial aten¢do para os modos de as
referir ou de as citar. Esse processo implica o uso de convengdes proprias, que sao
estabelecidas no contexto em que os textos sdo gerados e usados. E, portanto,
fundamental que um aluno saiba como fazer uma referéncia ou uma citagdo, como
utilizar um determinado estilo de referéncia, em suma, como usar um conjunto de
formas fixas adotadas e reconhecidas pela sua comunidade cientifica e caracteristicas

dos textos nela produzidos.

3. O contexto Portugués

O papel da escrita nos processos de constru¢do do conhecimento e na
promoc¢do da aprendizagem estd reconhecido no curriculo portugués desde 1991,
sendo referido e valorizado em variados documentos que desde entdo foram sendo
emanados do Ministério da Educagdo (Carvalho, 2005).

Considerando que a escrita ¢ uma ferramenta de aprendizagem cujo dominio
constitui um importante fator de sucesso escolar, esses documentos propdem que o
aluno domine as técnicas de composicdo de diversos tipos de texto e desenvolva
capacidades de escrita de cardcter ndo-compositivo, como o registo ¢ a tomada de
notas, essenciais a um bom desempenho académico:

[o aluno deve] “dominar as técnicas de escrita compositiva para elaboracdo de

conhecimento, redigir projectos de trabalho, resumir textos informativos e reduzir

um texto a esquema, escrever notas a partir de textos lidos ou de comunicagdes
orais, para reter informacdo ou para a reorganizar, ¢ usar a escrita como forma de

organizagdo do pensamento.” (Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997:81)

Tais ideias sdo frequentemente reiteradas, estando expressas nos programas das
diferentes disciplinas escolares, relevando-se a importancia do que se designa como
o eixo do conhecimento translinguistico, que remete para “a relacdo da lingua com a
aquisicdo de outros saberes a que ela da acesso e que por seu intermédio sdo
representados” (Ministério da Educacdo, 2009:14). Considera-se ainda que o

desenvolvimento das capacidades de uso da linguagem “conduz directamente a
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estruturacdo de um pensamento proprio por parte do sujeito linguistico e a
configura¢do de todo o conhecimento que o sistema de ensino potencia, incluindo o
acesso a praticas e a bens culturais que pelo idioma e no idioma se afirmam e
sedimentam.” (ibidem)

Contudo, um levantamento das praticas de literacia em contexto de sala de
aula, feito no ambito de varios estudos, com recurso a inquéritos a professores ou a
analise de manuais escolares (Carvalho, Pimenta, Ramos & Rocha, 2006, Carvalho,
Silva & Pimenta, 2007; Dionisio, Viseu & Melo, 2011), evidencia a prevaléncia de
praticas tradicionais, no quadro das quais a escrita ¢ sobretudo usada numa
perspetiva de reproducao de conhecimento, sendo raras as situagdes potenciadoras da
elaboragdo ¢ transformacao desse mesmo conhecimento.

A nivel do ensino superior, os problemas dos alunos no dominio da escrita sao
frequentemente referenciados pelos professores. A necessidade de formagdo para
dotar os alunos de competéncias de escrita, que lhes permitam responder
adequadamente as exigéncias deste nivel de ensino, ¢ referida por muitos
coordenadores de cursos e programas nos respetivos relatorios de avaliagdo. Esta
realidade estd, de algum modo, retratada em alguns estudos focalizados nas praticas
de literacia dos alunos do ensino superior (Carvalho & Pimenta, 2007; Carvalho,
2008) que evidenciam as dificuldades dos alunos na leitura de textos cientificos, no
registo e organizacdo da informacdo, na estruturagdo dos textos € no uso das
convengdes proprias da escrita académica, nomeadamente nos processos de
referéncia e citagdo. De acordo com esses estudos, o recurso a escrita por parte dos
alunos visa sobretudo o registo do que ¢ dito, escrito ou projetado nas aulas e a
expressdo dos conhecimentos em contextos de avaliagdo. A escrita para elaborar
conhecimento, relacionar conteidos ou clarificar ideias parece ser muito menos
frequente.

Em termos de avaliacdo, podemos afirmar que os testes de caracter sumativo
ainda constituem o meio mais comum de a realizar em qualquer um dos niveis de
ensino, com exce¢do do 1° ciclo do ensino basico que funciona em regime do
monodocéncia. No final do ensino basico e do ensino secundario, ha exames
nacionais nas disciplinas nucleares do curriculo. Testes, designados por frequéncias,
e exames semestrais/anuais t€ém sido também, ao longo dos anos, a forma mais
comum de avaliacdo no ensino superior, sobretudo ao nivel dos cursos de graduagao.

So recentemente, como resultado das reformas decorrentes do Processo de Bolonha,
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¢ que outros processos de avaliacdo (ensaio, trabalho de projeto, trabalho pratico,
apresentacdo oral) passaram a ser mais frequentes. A nivel de pds-graduagdo,
sobretudo nas areas de Educa¢dao, Humanidades, Ciéncias Sociais, a revisdao de
literatura ou o ensaio sempre constituiram a forma mais comum de avaliagcdo, ao
contrario do que acontecia em dominios como as Ciéncias Exatas ou a Engenharia

em que a avaliagdo por teste ou exame era também frequente nos cursos de mestrado.

4. O estudo
Como foi dito no inicio, o estudo realizado visava a consecucdo de dois
objetivos:
1) descrever o modo como os alunos de um curso de Mestrado em
Educagao realizavam uma revisao de literatura;
2) identificar as principais dificuldades que a realizacdo dessa tarefa lhes

colocava.

O estudo foi realizado no contexto de uma das disciplinas desse curso,
Metodologia da Investigagdo em Educac¢do. Essa disciplina, que integra o 1°
semestre do plano de estudos, visa dotar os alunos dos conhecimentos e das
competéncias necessarias para a realizacdo de um projeto de investigagdo que
fundamente a sua dissertacdo de mestrado. Esta organizada em duas vertentes: uma,
de carater teorico, centrada na caraterizagdo da investigacdo no campo educacional,
seus paradigmas, opg¢des metodologicas e respetivos fundamentos tedricos e
epistemologicos; outra, de natureza mais pratica, focada na construcao de
instrumentos de recolha de dados e nas técnicas de analise de dados.

No ambito dessa disciplina, e como elemento relevante para a sua avaliagdo
(com um peso de 50%), os alunos realizam uma tarefa de revisdo de literatura que
comporta trés fases:

1) leitura, com tomada de notas, de um conjunto de capitulos/artigos

cientificos sobre os conteudos da disciplina;

2) elaboragao do plano de um texto que sintetize o conteudo dos textos lidos

na fase anterior;

3) produgdo e edicao desse texto, com o numero maximo, de 1500 palavras,

usando um estilo de referéncia definido (APA).
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Terminada a tarefa, os alunos entregam um portefolio que integra os produtos
construidos em cada uma das fases da tarefa.

No final do semestre ¢ ainda distribuido aos alunos um questionario que tem
como objetivo identificar as suas percegdes sobre o trabalho realizado.

O estudo baseou-se na analise de contetido dos varios produtos construidos e
das respostas as questdes do inquérito que se centravam nas dificuldades sentidas na
realizacdo das tarefas. Participaram no estudo 70 alunos, tendo respondido ao
questionario apenas 55. Os alunos participantes eram, na sua maioria, professores do

Ensino Basico/Secundario, nas areas de Portugués, Historia, Ciéncias e Matematica.

5. Resultados

Apresentam-se a seguir os resultados da analise dos diferentes produtos:

5.1 Fichas de Leitura

No que se refere as notas de leitura, podemos encontrar trés formas de
organizagdo: ftexto, esquema, combina¢do de texto e esquema. O formato mais
comum ¢ o texto, sendo o esquema o menos frequente.

Em termos do volume de informagdo contido no texto, foram também
consideradas trés categorias: notas detalhadas, notas sintéticas, sumarios. A maior
parte das fichas ¢ bastante detalhada, sendo as outras categorias muito menos
frequentes.

Para além dos aspetos referentes & organizacdo e ao volume de informagao
incluida nas fichas, interessou-nos também a questao da elaboracdo dessa informagao
na medida em que isso pode constituir um indicador do modo como o individuo se
apropria do conhecimento recolhido das fontes. Neste aspeto, tanto podemos
encontrar um elevado grau de elaboragcdo como o contrério, isto ¢, a mera reproducgdo
de partes dos textos lidos. As fichas mais elaboradas evidenciam ndo s6 os aspetos
essenciais de cada texto como as relagdes existentes entre eles, graficamente
representadas de forma variada (organizacdo em colunas, caixas, ligagao por linhas
ou setas, etc.). Do lado contrario, a menor elaboracao traduz-se normalmente na
transcri¢do, por vezes na parafrase, de partes dos textos lidos, sendo o tUnico

principio organizador visivel o que a propria fonte evidencia através de titulos e
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subtitulos. Essa transcri¢do ¢, por vezes, bastante detalhada, o que podera indiciar
alguma dificuldade na selecdo do que é verdadeiramente importante.

Planos de texto

A maioria dos planos de texto apresentados ¢ uma espécie de indice ou lista de
conteudos, em que a ordenacao dos diversos itens constitui o unico indicador da
logica que presidiu a organizag¢do dos diferentes topicos abordados. Em alguns dos
casos, a introducdo de subsecc¢des no interior de um topico permite inferir alguma
hierarquiza¢io dos contetidos. E reduzido o niimero de planos que se apresentam
elaborados e evidenciam claramente os principios que presidem a estruturacao da
informacgdo e as relagdes existentes entre os diferentes aspetos. Por vezes, é também
possivel encontrar uma indicagdo das fontes em que cada um dos assuntos pode ser
encontrado.

Em termos genéricos podemos inferir, a partir da analise dos planos de texto,
alguma dificuldade na realizagdo da tarefa, ndo se percebendo, em muitos deles, a
logica subjacente a sua organizagdo; outros problemas sdo ainda notorios: alguma
redundancia e um certo desequilibrio, traduzidos na omissdo de alguns tdpicos
relevantes e no detalhe dado a outros menos importantes. Um outro indicador de
dificuldade pode ser extraido do facto de um numero significativo de alunos ndo ter
apresentado o seu plano de texto.

Os problemas detetados ao nivel dos planos de texto estdo naturalmente

presentes nos textos a que deram origem.

5.2 Textos

Os textos produzidos no final do processo evidenciam um conjunto de
caracteristicas reveladoras das dificuldades sentidas pelos alunos na realizagdo das
varias tarefas que integram a revisao de literatura. Essas dificuldades sao visiveis a
varios niveis, nomeadamente no que diz respeito a organizacao ldgica e coerente do
conteudo dos textos. Estes caracterizam-se por uma certa redundancia e repeticao,
motivadas pela ndo associacdo e pela falta de sintese da informacgao referente a um
topico abordado em mais do que um dos textos-fonte. Daqui decorre que o principio
organizador de alguns dos textos que constam dos portefolios dos alunos seja o da
mera sucessdo da informagdo recolhida em cada um dos textos lidos. Um outro

problema que emerge da analise dos textos tem a ver com a avaliacdo da relevancia
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de cada um dos aspetos do conteudo, havendo topicos importantes que sao tratados
com ligeireza ou até ignorados, enquanto outros, claramente menos relevantes, sdo
abordados detalhadamente.

Outra dimensao que se revela problematica ¢ a que tem a ver com a utilizacao
das normas de referéncia e citacao. Instados a usar a norma da APA, por ser aquela
que ¢ usada nas publicagdes na institui¢do que frequentam, os alunos tém dificuldade
em fazé-lo em vérias situagdes: na identificacdo de textos referidos ou citados nas
fontes lidas, frequentemente assumidos como se, de facto, tivessem sido consultados;
no modo de enquadrar e destacar as citagdes; nas referéncias a capitulos de livros,
muitas vezes identificados pelo nome do editor ou organizador da coletanea e ndo
pelo pelo(s) nome(s) do(s) seu(s) autor(es). Tal acontece apesar de o estilo de
referéncia adotado ter sido objeto de andlise e discussdo nas aulas, com a
apresentacao de variados exemplos, e de os alunos, avisados da relevancia deste
aspeto no ambito dos géneros textuais de natureza académica, poderem recorrer a um

manual previamente disponibilizado.

5.3 Questionario

Como atras se disse, o estudo envolveu ainda um questionario que visava
recolher as perceg¢des dos alunos sobre o trabalho realizado. O questionario incluia
questdes de resposta aberta que tinham como objetivo a identificacdo das
dificuldades sentidas. Analisadas as respostas a essas questdes, pode concluir-se que
os alunos revelam alguma consciéncia dos seus problemas ja que aquilo que dizem
vai de encontro ao que ¢ evidenciado pela analise dos diferentes produtos (fichas de
leitura, planos de texto, textos) que atras foi apresentada.

Das respostas dos alunos as questdes colocadas, podemos identificar um
conjunto de problemas relacionados com:

- a organizagao das notas de leitura;

- a selecao de informacgao;

- 0 resumo ¢ a sintese do contetido dos textos;

- arelacdo e a integragdo de diferentes topicos;

- a citacdo, a parafrase e a referéncia aos autores lidos;

- a reunido de toda a informacdo num texto com um numero limitado de

palavras;
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- a elaboracao da lista de referéncias bibliograficas.

Dentre os problemas elencados, os mais frequentemente referidos sdo os
seguintes: a relacdo e a integracao de diferentes topicos (36 referéncias), a selecao de
informacao (27); a citagdo e a referéncia (15); a organizagdo das notas de leitura (10).

Para além destes problemas, os alunos referem ainda outros, decorrentes de
fatores extrinsecos, concretamente a leitura de textos noutras linguas (havia um texto
em inglés e outro em castelhano) ou a falta de tempo para realizar um trabalho tao
complexo, tendo em conta que a maioria deles tinha o estatuto de estudante-

trabalhador.

6. Conclusao

O estudo demonstra as dificuldades sentidas pelos alunos na realizagdo das
tarefas de leitura e escrita que tiveram de levar a cabo. Elas sdo evidentes nos
produtos resultantes das diferentes tarefas realizadas, sendo também reconhecidas
pelos proprios sujeitos nas respostas as questdes que sobre isso foram colocadas.
Essas dificuldades tém a ver com a leitura e sele¢ao da informacao relevante, com a
organizagdo e sintese dessa informagdo e com o uso das normas e convengdes que
caraterizam os géneros textuais de natureza académica, nomeadamente as associadas
aos processos de referéncia e citagao das fontes consultadas.

Constatou-se também, a partir das respostas ao questionario, que havia alunos
que ndo estavam familiarizados com o género textual que tiveram que produzir,
tendo alguns deles reconhecido que era a primeira vez que se confrontavam com tais
praticas de literacia e que, por essa razao, tinham sentido alguma dificuldade em
perceber o que deles se esperava.

Podemos considerar que, para além das que decorrem da natureza do contetido
da disciplina em que o estudo foi realizado (para a maioria, a metodologia de
investigacdo em educacao constituia um saber completamente novo e muito diferente
dos saberes com que normalmente trabalhavam), hd um conjunto de dificuldades que
tem a ver com o percurso escolar dos alunos e com as praticas de literacia que no seu
decurso foram desenvolvidas e com as quais se familiarizaram.

Como atras se disse, na escola portuguesa, tais praticas estiveram, ao longo dos
tempos, muito mais implicadas em tarefas de reproducao de conhecimento do que em

atividades visando a sua construcdo e elaboragdo, sendo raras as situacdes em que a
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escrita foi vista como uma ferramenta de aprendizagem. Estamos perante uma
questdo que, apesar de estar identificada e reconhecida como relevante nos
documentos de natureza curricular, ndo esta ainda resolvida.

A sua resolu¢do podera passar pela implementacdo de praticas que, nos
diferentes ciclos de ensino, nas diferentes disciplinas e pelo recurso a leitura e a
escrita, envolvam os alunos na constru¢do das suas proprias aprendizagens. Esta
opcdo sera porventura mais eficaz do que a implementacdo de programas
especificamente virados para o desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita,
nos quais as atividades tendem a aparecer algo distantes de contextos reais de uso da
linguagem de que a propria escola constitui exemplo.

O envolvimento dos alunos em praticas de literacia que adquirem sentido a luz
dos objetivos que permitem alcangar tornara os alunos mais capazes de dar resposta
as tarefas com que se deparam na sua vida académica, preparando-os, a0 mesmo
tempo, para enfrentar os desafios com que se deparardo ao longo da sua vida na

escola e para além dela.
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Laburpena

Artikulu honek aztertu eta ebaluatu egiten du hizkuntza eta literatura sormenaren bitartez lantzeko proposamen praktiko
bat, haren oinarriak, bertuteak eta akatsak nabarmenduz. Euskal Herriko Unibertsitateko Donostiako Irakasleen
Unibertsitate Eskolan burutu genuen, 2010-2011 ikasturtean, Haur Hezkuntzako 3. mailako ikasleekin. Tradizionalki
literatura eskolak idazle eta idazlan prestigiodunak irakurtzera eta aztertzera bideratu izan badira, proposamen didaktiko
hau narrazio labur bat idaztera bideratuta dago. Horretara iristeko, narrazio tailerren tradizioaren hainbat ekarpen
baliatuz, narrazioaren mekanismoak ariketen bitartez lantzen dira (gaiak, trama, pertsonaiak, narratzailea...). Ikaslearen
sormena da proposamen didaktiko honen erdigunea. Horrek ahalbidetzen du literaturara modu atseginagoan hurbiltzea.
Irakaslearen azalpenak eta testu eredugarrien irakurketak abiapuntu laburra baino ez dira. Baina, bestalde, eskola
dinamika tradizionaletik ez da hainbeste urruntzen, pisu handia hartzen baitute irakaslearen rolak, irakasleak
antolatutako eskola diseinuak eta hezkuntza erankundearen berezko dinamikak.

Resumen

Este articulo analiza y evalua una propuesta para trabajar la lengua y la literatura mediante la creatividad, subrayando
sus principios, virtudes y defectos. Realizamos este proyecto en la Universidad del Pais Vasco en el curso 2010-2011
con alumnos de 3° de Educacion Infantil. Si tradicionalmente las clases de literatura se han dirigido a leer y analizar
escritores y textos literarios prestigiosos, esta propuesta didactica esta dirigida a escribir una relato breve. Con ese fin,
como en los talleres de narrativa, se trabajan los mecanismos de la narracion (temas, trama, personajes, narrador...)
mediante ejercicios. La creatividad del alumno es el centro de esta propuesta didactica que posibilita acercase a la
literatura de una forma mas amena. Las explicaciones del profesor y la lectura de textos ejemplares son s6lo un breve
punto de partida. Sin embargo, no se aleja demasiado de la dindmica tradicional, ya que sigue teniendo un gran peso el
rol del profesor, el disefio de las clases por parte del profesor y las dindmicas propias de la institucion.

Abstract:

This article analyses and evaluates a proposal to work on language and literature through creativity. The article focuses
on the principles, advantages and disadvantages of the proposal. It was brought into practice at the University of the
Basque Country in the 2010-2011 academic year with 3™ year Childhood Education students. Whereas traditionally
literature lessons have been focused on reading and analysing prestigious writers and texts, this didactic proposal
focused on writing a short story. In order to achieve the goal, taking into account the resources of creative writing
workshops tradition, we worked on the mechanisms of narration (topics, plot, characters, narrator...) through exercises.
Since students” creativity is the centre of the proposal, it is easier to feel comfortable when approaching to literature.
However, the proposal is not so far away from the traditional dynamics, because the weight of the role of the teacher,
the design of the classes by the teacher and the dynamics inherent to the academic institution is very significant.

1. Eskola eta literatura

Eskolan literatura lantzeko batik bat idazle eta testu prestigiodunak irakurri eta aztertu izan
dira. Ikasle gutxi batzuentzat metodo egokiena izan daitekeen arren, ez dirudi ikasle gehienentzat
modurik eraginkorrena denik. Are gehiago, badirudi literaturzaleak diren zenbait ikaslerekin ere

huts egiten duela (Delmiro Coto, 2002).
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Giroux-en (1990) arabera, arazo honen oinarrian hezkuntzarekiko ikuspegi funtzionalista
dago. Eredu positibistan oinarrituz, ikuspegi honek arau sozialak eta ezagutza transmititzea du
helburu. Funtzionalismoarentzat eskola sozializazio tresna bat da, gizarteak ondo funtziona dezan
ezinbestekoa. Eredu honetan eskola eta bere ordezkariak dira ezagutzaren jabe. Ezagutza,
kontsumogai soila da. Eskolak trebakuntza guneak dira. Ikasleak hartzaile hutsak dira. Transmisioan
eragozpenik  badago, arazoak funtsean bi oinarri izan ditzake: batetik, transmisio tekniken
desegokitasuna eta, bestetik, ikaslearen gaitasun edo ahalegin eskasa. Arrazionaltasun teknikoaren
logika nagusitzen da. Funtzionalismoak ez du kontuan hartzen eskolak kultura transmititzen
duenean, kultura bakarra balego bezala jokatzen duela, aintzat hartu gabe eskolan kultura deitzen
den hori ez dela neutrala, hainbat interes sozialek ekoitzitako produktua dela. Arrazionaltasun
teknokratikoak bere arreta osoa ezagutza transmititzeko bitartekoei eskaintzen badie ere, kulturen
arteko talkak ere har dezake funtzionatzen ez duen ikasgela baten itxura. Willis-ek (1988), esate

baterako, fenomeno horren azterketa honezkero klasiko bat egin zuen.

Dakitenen eta ez dakitenen dikotomiaren ondorioz, ikaslea menpekoa da, eta irakaskuntza,
berriz, diziplinatze, inposaketa eta irakaspen prozesua da (Fernandez Enguita, 1992; 13-27).
Erabakitzeko gaitasuna desagerraraziz eta, ondorioz, ikaskuntza prozesuarekiko ardura kenduz,
ezabatu egiten dute ikasketarako tresnarik eraginkorrena: interesa. Haur eta gazteei eragotzi egiten
diete esanguratsuak iruditzen zaizkien aferetan beren gaitasunak lanean jartzea. Horren ordez

behartu egiten dituzte interesik pizten ez dieten jardueretan ibiltzera.

Baina ikasleak ez dira hutsik dauden edukinontziak. Haien gainean ezin da orrialde zuri
batean gainean bezala idatzi (Freire, 1990). Ikasleak ez dira aktore pasiboak, subjektu aktiboak
baizik (Apple, 1996, 187). Ikasleek aktiboki sortzen dituzte formak, eta hauek sarri ez datoz bat
eskolako arau eta disposizioekin. Ikasleak etengabe ahalegintzen dira beren ingurunea modu

sortzailean beren interesetara egokitzen (Willis, 1988; Everhart, 1979; Mc Robbie-k, 1978).

Oinarrizko ikuspegi horrekin ados, Freirek (1990) bi heziketa mota bereizten ditu: batetik,
hezkuntza dominazio ekintza jotzen duena, irakasleak ezagutza ikasleari transferitzen dion eskema
erabiltzen duena, eta, bestetik, hezkuntza liberazio ekintza jotzen duena, irakaslearen ezagutza ez
ezik ikasleen ezagutza, sormena eta gaitasun kritikoa ere oinarri dituena. Freirek hezkuntza
tradizionala lehenengo multzoan sailkatzen du, ikaslearentzat esanguratsuak direnetz arduratzeke

inposatzen dizkiolako ikasi beharrekoak, ikaslea gutxietsiz.

Freireren (1989) arabera, ikuspegi autoritario, elitista eta erreakzionario batetik pertsonen
inkopetentzia fenomeno ia naturaltzat jotzen da, eta suposatzen da pertsona hauek balio txikiagoa
dutela eta lagundu egin behar zaiela. Aitzitik, Freireren ikuspegitik ikasleak beti daki asko. Bere

posizioari eta testuinguruari buruzko ezagutza garatzeko beti norberak du potentzialtasun handiena.
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Freirek dioenez, nork bere posizioari dagozkion beharren eta interesen definizioa norberak
eraikitzen du. Ezin da transferitu. Ez dago guztientzat balio duen definiziorik. Beraz, batzuentzat
baliagarria den ezagutza ez da derrigorrez baliagarria besteentzat. Ondorioz, aurrez ezarritako
curriculumak dominazio ekintzaren izaera du. Irakasleak ikasleei beren ezagutza aitortu egin behar
die. Irakasleak uko egin behar dio dakienak ez dakienei irakatsi eskemari, ikasleak gehiago
ezagutzeko bidean dauden pertsonak bezala hartuz. Irakasleak beti du asko ikasteko ikasleengandik
eta horretarako ezinbestekoa da tradizionalismo monotono, harro eta elitista gainditzea, Freireren
arabera. Baina horrek guztiak ez du ukatzen irakasleak daukan ezagutzaren baliagarritasuna, ez du

esan nahi irakaslea eta ikaslea berdinak direnik.

Nolanahi ere, ikuspegi hau partekatzen dutenen artean ez dago erabateko adostasunik azken
ideia honi dagokionez. Gramsciren (1981) ekarpen klasikoaren haritik, non defendatu egiten baituen
zenbait arlotan trebakuntza bere horretan mantendu behar dela, orain arte egin izan den modu
tradizionalean, Apple-k (1996) esaten du Freireren ekarpena miresgarria dela, baina ez dago ados
ezagutza ofiziala dei dezakeguna baztertzearekin, Apple-k ez baitu uste beharrezkoak diren
baliabide guztiak ikasleen erkidegoan aurki daitezkeenik. Freirek (1989) ere beharrezkotzat jotzen
du zirkulu dominatzaileetako kode eta kulturen jabe egitea, beren testuinguruak gainditu ahal

izateko, baina ezagutza honi ez dio aitortzen Apple-k ematen dion bezain besteko garrantzia.

Literaturak eskolan izan duen trataerari dagokionez, esango genuke irakasleak ikasleei
kultura mota bat transmititzea izan duela helburu, idazle prestigiodunek idatzi duten literatura jasoa
irakastea hain zuzen. Paradigma honetan ikasleak hartzaile soilak dira. Besteek ekoitzi duten

literatura jaso egin behar dute.

Literatura beste era batera lantzen saiatzen den proposamen didaktiko bat aztertuko dugu
segidan. Euskal Herriko Unibertsitateko Donostiako Irakasleen Unibertsitate Eskolan burutu
genuen, 2010-2011 ikasturtean, Haur Hezkuntzako 3. mailako ikasleekin. Proposamen honen

oinarriak, bertuteak eta arazoak nabarmenduko ditugu.

2. Narraziogintzara bideratutako sormena

Ikaslearen sormena da proposamen honen erdigunea. Tradizionalki, idazle prestigiodunek
idatzitako testuak irakurtzera eta aztertzera bideratu izan da literatura eskolan. Proposamen honetan,
berriz, ikaslearen azken helburua narrazio labur bat idaztea da, eta, bitartean, narrazio hori
prestatzeko balio dezaketen ariketak egitea. Ikaslea hartzaile baino sortzaile izatea da xedea,

ikasleak erabaki dezan bere lana nondik bideratu.

Proposamen honetan literatura eta sormena lotzen dituzten funtsezko bi ideia aurki
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ditzakegu:

a) Literaturan murgiltzeko modu eraginkorrena sormena lantzea da. Bestela, igerian ikasteko
igerilekuei eta itsasoari buruz hitz egitea bezala litzateke, igerian urrezko dominak lortu dituztenen
igeriketa saioen irudiak eta haiei buruzko testuak kontsumitzea bezala, baina busti gabe. Irakaslea
saia daiteke ikasleei xehetasun handiz azaltzen ura nolakoa den, zer mugimendu egin behar diren
igerian egiteko, zer diren olatuak, itsas korronteak, kresala... baina uretan murgiltzen ez denak

nekez ikasiko du igerian.

b) Halaber, sormenean murgiltzeko modu oso aproposa da literatura. Norberaren intereseko
gaiak eta kezkak lantzeko euskarri bikaina izaki, ikasleak bere burua jar dezake bere jardueraren
erdigunean. Eskolatik kanpo, narrazio tailerren tradizioa erreferentzia (Delmiro Coto, 2002) oso
baliagarria da: kolektibotasuna ahazten ez duen dinamika batean, norbanakoaren zentraltasuna
nabarmentzen da. Gainera, aldi berean, literaturak ezinbestean dakar hizkuntza idatzia ekoiztea.
Bestalde, hildo honetatik eskolaren baitan garatu diren esperientziak ere kontuan hartzeko

modukoak dira. Rodari (2000) da erreferentzia garrantzitsuenetako bat.

Sormenaren beste alorretan bezala, literaturari buruz sarri hedatu den irudiak literatur
sormenaren izaera desitxuratu egiten du. Freixas-ek (1999) esaten duen eran, idazten ikasi egiten da,
ez da berezkoa. Idazle askok beren lanen jatorria azaltzeko inspirazioaren argumentua eta bere
eratorriak erabiltzen dituzte. Jabetzen ez direlako edo besteek jakitea nahi ez dutelako agian, sarri
izkutatzen dituzte testua amaitutzat eman arteko prozesuan izan diren gorabeherak,
pentsamenduetan bueltaka eman dituzten orduak, nekez azaleratu dituzten asmoak, bidean gelditu
diren ideiak, kostata burutu dituzten zuzenketak, irakurleari propio jarri dizkioten amuak, tranpak
eta dekoratuak. Hau da, idazle batzuek ez dute makineria erakutsi nahi. Baina makineriarik gabe ez
dago literaturarik. Lantzen ez den literaturarik ez dago.

Proposamen didaktiko honetan literatura sormenaren bitartez lantzen hasita, aukera
genezakeen edozein genero, eta aukera genitzakeen edozein adineko irakurleak helburu izango
lituzketen testuak. Baina helduentzako narrazio laburrak hautatu genituen. Izan zitezkeen
umeentzako narrazio laburrak, baina Haur Hezkuntzako ikasle helduekin ari ginenez, aukeratu egin
behar genuen erdigunean helduen edo haurren literatura jarriko genuen, nahiz eta badakigun bi
eremuak hartzen dituen literatura ere badagoela. Helduen literatura aukeratu genuen, ikasleek beren
buruak erdigunean jar zitzaten, beren kezketatik idatz zezaten. Irakasle Eskolan geundela kontuan
hartuta, orain ikasle direnak berehala irakasle lanetan hasiko direla aintzat hartuta, ezin genuen
ahaztu irakasleek joera handia dutela ikasle bezala bizitakoa irakasle bezala errepikatzeko. Beraz,
ikasleak dinamikaren erdigune eta batik bat sortzaile diren esperientzia biziarazi nahi genien.

Nolanahi ere, literatura tailer baten esperientzia hau eskolara nola eraman zitekeen ere izan genuen
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aztergai, helduentzat prestatuta zeuden ariketen ordez haurrentzat pentsatutako ariketak analizatuz,
baina beti ere helduentzat prestatuta zeuden ariketak egin ondoren heltzen genion zeregin horri.

Bestalde, narrazio laburra aukeratzeko arrazoia narrazioaren garrantzian datza. Irakasle
izango denarentzat ezinbestekoa da narrazioaren mekanismoak ezagutzea eta narrazioak modu
egokian gauzatzeko tekniketan trebatzea. Baina irakaslearentzat ez ezik beste edozein
pertsonarentzat ere funtsezkoa da narrazioa. Egunerokotasunean etengabe ari gara narrazioa
ekoizten eta jasotzen. Izan ere, narrazioa funtsean espazio edo denbora hurrenkera bati jarraituz
gertaerak harilkatzea da. Ekintza garatu egiten da denboran nahiz espazioan aurrera eginez. Lotura
kronologikoa nahiz kausala izaten du. Ohikoa da literaturako hainbat generotan (epopeian, nobelan,
narrazio laburrean, fabulan, elezaharrean, mitoan...), baina baita literaturatik kanpo ere (kazetaritza
edo historia idazten denean bezain beste lagunartean gertaera arrunt bat kontatzen denean).

Narrazio teknikak erabiltzen dituzten literatura generoen artean narrazio laburra hautatu
dugu (ipuina ere deitzen zaio, gaztelaniazko relato breve edo ingelesezko short story). Ikasleen
perfila kontuan hartuta, egokiena iruditzen zaigu (bestela litzateke ikasleak haurrak balira). Tradizio
luzea eta oso aberatsa duen arren (Pantchatantra, Mila gau eta bat gehiago, Il Decamerone,
Canterbury Tales... bildumak horren lekuko), XIX. mendean hasten da ipuingintza modernoa
(Gogol, Txekhov, Guy de Maupassant eta Poe erreferentzia ekidinezinak dira) eta prestigio handiko
izenak eman ditu XX. eta XXI, mendean zehar (Borges, Carver, Cheever, Cortazar, Joyce..).
Ibilbide horretan oinarrizko arau batzuk finkatu dira: narrazio laburrak sintetikoa izan behar du, ezer
ez soberan, hasieratik bukaerara zuzen eraman behar du irakurlea, tentsioa mantenduz, eta
horretarako pertsonaiek gertaera kate bat baino gehiago den zerbait bizi behar dute (Retolaza,
2011). Baina, arauak arau, narrazio laburra, aldi berean, oso malgua da, edozein gai edo kezka

lantzeko balio baitezake.

3. Ariketek lantzen dituzten arloak

Proposamen didaktiko honetan azken emaitza narrazio labur bat idaztea den arren, hori
bezain garrantzitsuak dira narrazioa guztiz idatzi baino lehenago egiten diren ariketak. Narrazioaren
idazketa prestatzeko ez ezik narrazioaren mekanismoak ezagutzeko ere baliagarriak dira. Irakasleak
hainbat azalpen eman behar ditu, baina oso labur. Garrantzitsuena ariketen bitartez ikastea da,
testuak idatziz, idatzitakoa taldekieei irakurriz, eta idatzitakoa ariketen baldintzetara zenbaiteraino

doitzen den taldean komentatuz, baina zuzenketan sartu gabe.

Arlo bakoitza lantzen den bitartean, ariketekin batera, hasieran, tartean nahiz bukaeran,

komeni da adibideak aztertzea. Irakasleak literatur testuak eskaini behar ditu, laburrak (ikasgelan
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berehala irakurtzeko modukoak), erakargarriak eta lantzen ari diren arloa argitzeko balioko dutenak.
Esate baterako: hasieraren eta amaieraren arteko loturak lantzen direnean, nobela eta narrazio
laburren hasiera eta bukaera eredugarrien adibideak jarri behar dira irakurgai. Bestalde, literatur
testuez gain, gomendagarria da telebistako serieak eta pelikulak ere kontuan hartzea. Horrela

errazagoa izan daiteke ikasleek ezagutzen dituzten adibideak taldekideekin partekatzea.

Artikulu honetan, luzera arrazoiak tarteko, ezin ditugu erakutsi landu ditugun narrazioaren
arlo guztiak, are gutxiago ariketa guztiak, baina ikuspegi orokorra emateko balio dezaketenak

aukeratu ditugu.

3.1. Ikasleen gustuak eta erreferentziak

Ikaslea erdigunean jarri ahal izateko, ezinbestekoa da bere ezagutzatik, esperientziatik eta
interesguneetatik abiatzea. Batetik, eskolan literaturarekin izan duten harremanari buruz hitz egitea,
esperientzia hori kontuan har dezagun. Bestetik, fikziozko narrazioan zer erreferentzia eta gustu
dituzten adierazteko aukera izan behar dute. Gustuko liburuak ez ezik telebistako serieak eta
pelikulak ere aintzat hartzea komeni da. Erreferentzia horiek oso baliagarriak dira narrazioaren
mekanismoen adibideak identifikatzeko. Narraziogintzari dagozkion arazoak teorikoak bezain

praktikoak eta esaguratsuak direla ikusteko erabili behar dira.

3.2. Gaia

Narrazio labur bat edo nobela bat idaztea funtsean istorio bat kontatzea da. Beraz, lehenengo
galdera oso oinarrizkoa da: zeri buruzko istorioa kontatu nahi dugu? Garrantzitsua da ikaslea bere
gustuko gaiak aukeratzera bultzatzea. Gaia edo gaiak (ez baita derrigorrezkoa istorio bakoitzeko gai
bakarra izatea) iturri askotatik lor ditzakegu. Agian gutako bakoitzaren eguneroko bizitza da
aberatsena. Gure esperantza, poz, kezka eta minek ezin konta ahala gai eman diezazkigukete. Baina
bestelako iturriak ere oso baliagarriak izan daitezke: kontatzen dizkiguten istorioak, hedabideetan
eskaintzen dizkigutenak eta, jakina, liburuetan irakurtzen ditugunak. Hortaz, gaiak aukeratzea da
kontua, gero material hori irudimenaren bitartez eraldatu eta osatzeko, narrazioak beharko duen
zentzua lor dezan. Gai mota guztiak izan daitezke egokiak. Ez dago erabilgarria ez den gairik.
Gainera, gaia iturri batetik hartzeak ez du esan nahi idatziko dugun narrazioak jatorrizko iturriaren
antza izan behar duenik. Esate baterako, gure eguneroko bizitzatik hartzen dugun gai bat erabil
dezakegu zientzia fikziozko narrazio bat idazteko edo, alderantziz, fantasiazko istorio batetik

hartzen dugun gai batek balio diezaguke gure egunerokotasunean txertatutako narrazio bat idazteko.

Edonola ere, ikasleak bere gaiak aukeratzen hasiak direnean, adibideen bitartez ikusarazi

behar zaio gaiaren aukeraketak eta gai horri heltzeko moduak ondorioak dituela. Egiten dugun
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hautuaren arabera, gure narrazioak transmitituko duena oso ezberdina izango da, nahiz ezin dugun
ahaztu guk narrazioa asmo jakin batekin egin arren, irakurleak ez duela derrigorrez guk pentsatu
dugun moldean hartuko, irakurle guztiek testu oro beren galbahetik pasaratzen baitute.

Gustuko gaiak aurkitzeko eta lantzeko hainbat ariketa prestatzea komeni da. Batzuek
taldekideei irakurtzeko modukoak dira, baina beste zenbait norberarentzat bakarrik gorde behar
dira, idazketa automatikoa lantzen dutenak batik bat. Segidan aipatzen ditugu zenbait ariketa:

e Buruan danbaka: Azken egunetan buruan iltzatuta gelditu zaizun zerbait kontatu.

e Poza eta mina: Marra batez erdibitu ezazu orrialdea. Alde batean idatz ezazu pozten

zaituzten gauzen zerrenda eta bestean, berriz, mintzen eta kezkatzen zaituzten gauzena.
Labur idatzi, zerrenda eginez.

o Idazketa automatikoa: aukera ezazu aurreko ariketako punturen bat abiapuntutzat eta

zeure buruari mugarik jarri gabe bost minutuz idatz ezazu burura datorkizun guztia.

Idatzi azkar, eskuari gelditzeko aukerarik eman gabe.

3.3 Istorioa eta trama

Ikasleak istorioa eta trama bereizi egin behar ditu. Horrela ikaslea errazago jabetuko da trama
diseinatzerakoan daukan askatasunaz. Istorioa gertaeren multzoa da. Gertaerak hurrenkera
kronologikoan edo kausa loturak bultzatuta gauzatzen dira Trama, berriz, gertaera horiek aurkezteko
modua da, gertaecren hurrenkera artistikoa. Istorioaren eta tramaren arteko bereizketa hori, ordea,
teorikoa besterik ez da, testuan banaezinak baitira. Baina bereizketa hori teorikoki egitea baliagarria

da (Retolaza, 2011).

Istoriotik tramaranzko trantsizioa prozesu bat da, eta inola ere ez da automatikoa. Istorio
bakarretik hamaika trama atera daitezke. Hainbat arlotan egiten den aukeraren baitan egongo da
hori: ikuspegia edo fokalizazioa, istorioan interesatzen zaizkigun materialen hautaketa, materialen
hierarkizazioa, eta narrazio barruko hurrenkera (Retolaza, 2011)

Trama eraikitzeko prozesuan, narrazio laburraren generoari lotutako hainbat irizpide
nabarmendu behar dira: izotz mendiaren gailurra bakarrik erakutsi baina mundu sakonagoa iradoki,
hasieran amua erakutsi eta amaieran hasierarekiko nolabaiteko lotura egin, osagaien ekonomia
zaindu eta soberan dagoen ezer ez jarri, soilik esanguratsua dena aukeratu, narratzaile egokia
erabili, aurrekari diren osagaien funtzioak landu, narrazioaren parametroetan gertatzen denaren
sinesgarritasuna zaindu.

Arlo honi buruzko ariketak egiten hasi aurretik, irizpide hauen esanahia praktikan
finkatzeko, komeni da narrazio labur bat irakurtzea eta irizpide horiek betetzen dituenetz aztertzea.

Horrez gain, arlo honetan ariketak egin baino lehenago, gomendagarria da hurrengo arloa (hasiera
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eta bukaera) lantzea.

3.4 Hasiera eta bukaera

Narrazioetan hasiera eta bukaera oso garrantzitsuak direla aise ikusiko dute ikasleek. Ezin
konta ahal modutara egin daitezke hasiera eta bukaera eraginkorrak. Narrazioaren abiapuntua izan
daiteke bizipen gogoangarri bat, muturreko egoera bat, desira bizi bat, zerbaiten berri izateko
jakinmina, ondorioak izan dituen iraganeko gertaera bat, egoera absurdo bat, bizitza ulertzeko modu
bat, narrazioaren amaiera erakusten duen hasiera bat... Bukaera eraginkorrak ere mota askotakoak
izan daitezke: gertaera zehatz bat, elkarrizketa bat, narratzailearen hausnarketa bat, ezusteko bat.
Narrazioaren amaierak beti bultzatu behar du lehendik irakurritakora itzultzea, baina ez derrigorrez
bukaerako ezusteko baten bitartez.

Ezinbestekoa da hasiera eta bukaera elkarrekiko koherenteak izatea, nahiz eta honek ez duen
esan nahi amaiera aurresateko modukoa izan behar denik. Hasierak nolabait amaieraren osagaiak
izan behar ditu eta, alderantziz, abiapuntuan ireki diren bide guztiak itxi egin behar dira bukaeran.
Delmiro Coto-k lau amaiera mota bereizten ditu:

e Detektibe istorioetan bezala, bukaeran guzti-guztia argitzen da.

e Amaiera irekia gelditzen da, istorioak jarraipena izan dezakeelako edo interpretazio bat

baino gehiago izan dezakeelako, eta, beraz, irakurle aktiboa eskatzen du.

e Hasiera eta bukaera elkarri estuki lotuta daude, batak bestera daramalako edo amaiera

hasieraren aldaera delako edo elkarrekiko kontrastea egiten dutelako.

e Bukaerak ezusteko baten bitartez harritu nahi du irakurlea.

Pelikuletatik hartutako adibideak taldean gogoratuz, amaiera idazten denean egin behar ez
litzatekeena aztertzea komeni da. Teresa Imizkoz-en ekarpena lagungarria izan daiteke: ezin dugu
bukaera irekita utzi, formula horrek agerian uzten badu nola bukatu ez dakigula; pertsonaiak
akabatu inolako zentzurik gabe; irakurleak amaieraren zergatia ondo ulertzeko kezka handiegiak
bultzatuta, azalpen gehiegi ematea; osagai laguntzaile sinesgaitzen bitartez narrazioa amaierara arte
eramatea; aurresateko errazegiak diren bukaerak; edozer gauza gertatzen dela ere, “ametsa izan da”
bezalako bukaerak; laburpenak; irakaspenak; kosta ahala kosta zintzoek irabaztea eta gaiztoek
galtzea.

Arlo hau (hasiera eta bukaera) eta aurrekoa (istorioa eta trama) lantzeko, honakoak dira egin
genituen ariketetatik zenbait:

e Abiapuntutik trama: Irakur ezazu istorioaren hasiera (hilerrian lur ematera gindoazela,

hilkutxa barruan sakelako telefonoa deika zegoela entzun genuen) eta konta ezazu hortik
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abiatuta zuk asmatutako tramaren egitura.

e Amaieratik trama: Irakur ezazu istorioaren amaiera (aitak eta semeak kotxe istripua izan
dute, aita bertan hiltzen da, semea ospitalera daramate baina medikua ebakuntza gelara
sartzen denean, etsituta esaten du: “Ezin diot ebakuntzan egin, nire semea da”) eta konta

ezazu azken esaldi hori bukaeraratzat izanik zuk asmatutako tramaren egitura.

3.5 Pertsonaiak

Arlo honetan ikasleek pertsonaiak lantzen dituzte. Pertsonaiarik gabe ez dago narraziorik.
Freixas-en (1999) arabera, pertsonaiak dira istorioaren aktoreak. Pertsonaiek gorpuzten dituzte
narrazioak lantzen dituen gaiak. E.M. Foster (2005) nobelagileak pertsonaia lauak (flat) eta
pertsonaia borobilak (round) bereizten ditu. Pertsonaia lauak oso eskematikoak dira. Gehienetan
ideia edo ezaugarri bakar bati erantzuten diote. Aitzitik, pertsonaia borobilak askoz konplexuagoak
eta sakonagoak dira. Eraikitzen zailagoak dira. Pertsonaia bat sortzen dugunean, lagungarria izaten
da definitzea zer motorrek mugitzen duten pertsonaia: kemena, gorrotoa, elkartasuna, handinahia,
ustelkeria, noraeza, itsukeria, xalotasuna... Pertsonaia lauek motor bakarra izan ohi dute. Pertsonaia
borobilek, ordea, konplexuagoak izan ahala motor bat baino gehiago izango dituzte eta beraien
arteko kontraesanak sakonera handiagokoak izango dira. Horrez gain, pertsonaia borobilei
narrazioan zehar gertatzen zaienak aldarazi egiten ditu. Gertaera esanguratsuek bultzatu egiten
dituzte garatzera. Edonola ere, pertsonaia borobilak ez dira derrigorrez lauak baino hobeak. Biak
izan ohi dira beharrezko. Funtzio ezberdinak betetzen dituzte.

Pertsonaia nolakoa den erakusteko hainbat teknika daude. Narratzaileak deskriba dezake:
narratzailea orojakilea denean zuzenean deskribatzen du eta, aldiz, pertsonaiaren bat narratzaile
moduan ari bada, pertsonaia horren ikuspegiaren galbahetik deskribatzen dira beste pertsonaiak.
Baina pertsonaia nolakoa den erakusteko, sarri narratzaileak deskribatzea baino eraginkorragoa izan
daiteke pertsonaia bere hitzen edo ekintzen bitartez erakustea. Hitzak modu askotara isla daitezke:
elkarrizketak, gutunak, e-mailak, egunerokoak, barne bakarrizketak, kontzientziaren fluxua...

Ariketak norberaren ezaugarriak lantzen hasten dira. Material baliagarria izan daiteke
pertsonaien zenbait atal eraikitzeko. Ondoren, talde lanaren bitartez, arrotzagoak zaizkigun
pertsonaiak eraikitzen dira, azkenik norberak bere narrazioaren pertsonaiak izan daitezkeenak
bakarka lantzen hasteko. Hauek dira egin genituen ariketetatik zenbait:

e Ni naiz: Idatz ezazu zure nortasunaren ezaugarri bati buruz.

o Sinetsi nuen: Konta ezazu nola garai batean jadanik heldua zinenean benetan sinesten

zenuen zerbait orain ez duzun sinesten.

e Pertsonaia: Gelakide guztien artean aukeratu pertsona ezagun bat (egiazkoa edo
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fikziozkoa) eta arbelean idatzi bere ezaugarriak eta biografia, zer duen ona eta zer txarra,
zeintzuk diren bere bizitza mugitzen duten motorrak, zer barne eta kanpo gatazka

dauzkan. Sortu pertsonaia sakon eta konplexu bat.

3.6 Narratzailea

Gaitik istoriorako jauzia egin dugunean, istoriotik tramara ere iritsi garenean, ikasleak idatzi
nahi duen narrazioa nork kontatuko duen erabaki behar du. Funtsezkoa da. Erabaki horrek
bultzatuko gaitu kontatzen dugunarekiko ikuspegi bat hartzera, gertaeren ezagutza maila jakin
batera eta, azken finean, gertatzen ari denarekiko inplikazioaren intentsitatea eta izaera mota batera.
Narratzailea da irakurlearen begia. Narratzaileak gidatuko du irakurlea gertaeren labirintoan.

Arlo hau lantzeko egin genituen ariketetatik, hauek dira zenbait:

e Ni naiz Agafia: Txekhov-en “Agafia” ipuina irakurri eta konta ezazu neskaren

ikuspegitik. Ez onartu Txekhov-en narratzailearen ikuspegia.

e Gure ipuina: Gelakide guztien artean brainstorming teknikaren bitartez idatzi arbelean

narrazio bat osatzeko bururatzen zaigun guztia: gaia, argumentua, trama, pertsonaiak,

egitura... Ondoren, eztabaidatu zer aukeratu, banatu lanak atalka eta idatzi.

4. Abantailak, arazoak eta erronkak

Egitasmoa gauzatzea aberasgarria izan da, besteak beste gure proposamenari buruzko
ondorioak ateratzeko balio izan digulako. Metodo tradizionalarekiko abantailak handiak dira, baina
sortzen diren arazoak eta erronkak ez dira gutxi.

Ikaslearen sormena helburu nagusia izateak ahalbidetzen du literaturara modu atseginagoan
eta eraginkorragoa hurbiltzea. Irakasleak errazago lotuko ditu, batetik, beren bizitzan esanguratsua
nahiz entretenigarria iruditzen zaiona eta, bestetik, literaturak zentzu honetan eman dezakeena.
Horrez gain, irakasgaiaren diseinuak erraztu egiten du ikaslearen inplikazioa bere jardueran.
Zereginak irakasleak ezartzen dituen arren, ikasleak uneoro aukera dezake zer iruditzen zaion
esanguratsua eta bere lana nondik bideratu. Bestalde, eraginkorra da banakako eta taldekako lana
uztartzea, horrela banakako sormena sustatu egiten baita eta, aldi berean, kolektibotasunaren
erreferentzia mantendu egiten baita.

Edonola ere, nabarmena da proposamen honek ez duela lortzen, bere horretan behintzat,
eskola dinamika tradizionaletatik hainbeste urruntzea. Esate baterako, irakaslearen azalpenak eta
testu eredugarrien irakurketak abiapuntu laburra baino ez dira, eta baliagarriak dira ariketentzako
erreferentziak eskaini ahal izateko, baina metodologia ez da behar bezain parte hartzailea.

Hobekuntza argia izango litzateke, adibidez, irakaslearen azalpenak eta testu eredugarriak
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ordezkatze aldera, ikasleen ekarpenak sustatzea. Pertsonaiak lantzerakoan, esate baterako,
eraginkorragoa litzateke ikasleei eskatzea pertsonaiak beraiek aukera ditzatela, beren esperientzia
eta gustutik, literaturatik nahiz ikusentzunezkoetatik, gero ikasgelan elkarlanean pertsonaiak
eraikitzerakoan zer interesatzen zaigun eta zer ez landu ahal izateko. Prozesu honek gelako denbora
gehiago hartuko luke, eta, hortaz, beharrezkoa litzateke beste zenbait zeregin kentzea, baina gure
helburuetara modu eraikitzaileagoan eta eraginkorragoan iristeko bideragarriagoa izan daiteke.

Teknologia berrien erabilera partehartzaileagoak erraztu egin dezake gure helburuetara
hurbiltzea. Dinamika horizontalagoetarako euskarri egokia izan daitezke. Posta elektronikoa modu
indibidualean eta Moodle eguneratutako iragarki taula bezala erabiltzeaz gain, komeni da ikasleen
ekarpenak zuzen-zuzenean islatuko dituen euskarriak erabiltzea, sare horizontalak ahalbidetzeko.
Gainera, gelaren bat-batekotasunean baino, online komenta eta parteka daitezkeen ekarpenak
eraginkorragoak izan daitezke.

Erronka handiena, aldiz, ikaslea irakasgaiaren diseinuan inplikatzea da. Interesa pizteko
modu eraginkorrena izan daiteke. Trabak ez dira falta ordea. Dinamika akademiko tradizionalaren
eragina oso handia da. Arestian aipatu dugun bezala, jadanik ezagutzen duguna errepikatzeko joera
handia dugu. Ohikoa da irakasleak eta ikasleak rol tradizionala hartzea, intentsitate handiagoarekin
nahiz txikiagoarekin. Izan ere, zaila da irakaskuntza tradizionalaren parametroetan dagoen erakunde
baten baitan paradigma ezberdin batekin lan egin nahi izatea. Batetik, adibidez ikasturte amaieran
ikasleen kalifikazioak eskatzen dituen erakunde baten baldintzak gainditzea ez da nolanahiko
helburua. Baina, bestetik, ikasgelan bertan dauden aktoreek ere nekez lortzen dute ohiturazko rolak
baztertzea. Nolanahi ere, aldi berean, nabarmena da gaur egungo paradigma zaharkituta gelditu
dela, eta partzialki porrot egingo duten proposamen asko beharko direla baldin eta paradigma berri

bat eraiki nahi badugu.

148



5. Erreferentziak

CERAMLI, Vincenzo (1997): Consejos a un joven escritor. Narrativa, cine, teatro, radio. Peninsula, Bartzelona.
CLARK, Margaret (2005): Escribir literatura infantil y juvenil. Paidos, Bartzelona.

DELMIRO Coto, Benigno (2002): La escritura creativa en las aulas. En torno a los talleres literarios. Grao,
Bartzelona.

FREIXAS, Laura (1999): Taller de narrativa. Anaya, Madril.

FOSTER, Edward Morgan (2005): Aspects of the novel. Penguin Classics, London.
GENETTE, Gérard (1993): Ficcion y diccion. Lumen, Bartzelona.

GENETTE, Gérard (1998): Nuevo discurso del relato. Catedra, Madril.

GOLDBERG, Natalie (1995): El gozo de escribir. Los libros de la liebre de marzo, Bartzelona.
GOODMAN, Nelson (1990): Maneras de hacer mundo. Visor, Madrid.

GRAMSCI, Antonio (1981): La alternatva pedagogica. Fontamara, Bartzelona.

KOHAN, Silvia Adela (2003): Escribir para nifios. Todas las claves para escribir lo que los nifios quieren leer. Alba,
Bartzelona.

KOHAN, Silvia Adela (2004): Los secretos de la creatividad. Técnicas para potenciar la imaginacion, evitar los
bloqueos y plasmar las ideas. Alba, Bartzelona.

LEVY, Mark (2001): Escritura y creatividad. Un método para desarrollar ideas originales y resolver problemas en el
trabajo. Paidos, Bartzelona.

MARTIN SANTAMARIA, Nemesio (1991): Juegos literarios reunidos. Invitacion a la escritura. Mensajero, Bilbo.
MARTINEZ BONATTI, Felix (1992): La ficcién narrativa (su légica, su ontologia). Universidad de Murcia, Murcia.

MILLA LOZANO, Francisco (1998): Actividades para la lecto-escritura. Educacion Primaria y ESO. Oikos-Tau,
Bartzelona.

MORENO, Victor (1994): El deseo de escribir. Propuestas para despertar y mantener el gusto por la escritura. Pamiela,
[ruia.

PENNAC, Daniel (1992): Como una novela. Anagrama, Bartzelona.

POZUELO YVANCOS, José Maria, (1994): “La teoria de la narracion” in Villanueva, D., Curso de teoria de la
literatura. Taurus, Madril.

QUENEAU, Raymond (1987): Estilo- ariketak. 1gela, Irufiea.

RETOLAZA, Iratxe (2011): Euskarazko narrazio teknikak. Irakasgaiaren liburukia, Euskal Herriko Unibertsitatea,
Leioa.

RODARI, Gianni (2000): Ejercicios de fantasia. Ediciones del bronce, Bartzelona.

149



PERCIBIR EMOCIONES EN LAS LENGUAS: UN CAMINO PARA
INTRODUCIR LAS LENGUAS INMIGRANTES EN EL AULA'

Urtza GARAY, Aintzane ETXEBARRIA, Ifiaki GAMINDE, Asier ROMERO
Universidad del Pais Vasco- Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU)

urtza.garay(@ehu.es.aintzane.etxebarria@ehu.es,inaki.gaminde@ehu.es,
a.romero(@ehu.es

Laburpena

Emozioak beharrezkoak dira gizakien arteko eguneroko komunikaziorako, eta hizkuntzen ikaskuntza-
irakaskuntza prozesuan izugarrizko garrantzia dute, izan ere, ezaugarri afektiboek emozioen
adierazpenarekin eta pertzepzioarekin erabateko lotura dute. Baina gai al dira ikasle elebidun euskaldunak
ezagutzen ez dituzten hizkuntzetako emozioak perzibitzeko? Eta ezagutzen duten gaztelaniaren beste
hizkuntza-barietate batzuetakoak? Lan honetan galdera horiei guztiei erantzuna ematen saiatu gara,
horretarako azterketa akustikoa egin dugu eta pertzepzio-testak erabili ditugu. Beraz, irakasleen eta
egungo nahiz etorkizuneko ikasleen komunikazio gaitasun interkulturala garatzeko bidea eman
diezaguketen emaitzak aurkezten ditugu.

Resumen

Las emociones son esenciales para la comunicacion diaria de todo ser humano, y en lo que se refiere al
proceso de ensefianza y aprendizaje de las lenguas toman especial relevancia, ya que los factores
afectivos estan estrechamente ligados a la expresion y percepcion de emociones. Pero, ;son, en nuestro
caso, los alumnos bilingiies vascos capaces de percibir emociones en las lenguas que desconocen? y ;en
otras variedades lingiiisticas de lenguas que si conocen como es el castellano? Mediante este trabajo de
investigacion intentamos dar respuesta a todas estas preguntas por medio del analisis acustico y el uso de
test de percepcion. Presentamos, por tanto, resultados que pueden abrir caminos para el desarrollo de la
competencia comunicativa intercultural del profesorado y el alumnado actual y futuro.

Abstract

The emotions are essential for the daily communication of all the people, and in what refers to the process
of teaching and learning of languages have particular importance, because the emotional factors are
closely linked to the expression and perception of emotions. But, in our case, are Basques bilingual
students able to perceive emotions in the languages that do not know? Even more, are able to perceive the
emotions in different varieties of a language they know, as is the case of the Spanish? We try to answer
all these questions through this research work, by means of acoustic analysis and the use of tests of
perception. Therefore, we present results that can open up ways for the development of intercultural
communicative competence of the teachers and students now and in the future.

! Esta investigacion se ha realizado gracias a la subvencion concedida al proyecto MICINN- FFI12011-
28324
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1. Nuevas lenguas versus nuevos retos educativos

Con el devenir del alumnado inmigrante nuestras aulas, que hasta ahora se
caracterizaban por ser en su mayoria bilingiies, se han convertido en lugar de reunion,
pero no siempre de convivencia, de nuevas y diversas lenguas. Lenguas que en
ocasiones comprendemos y en otras no, pero que siempre transmiten emociones y
actitudes de sus hablantes. Son lenguas que se suman a las vehiculares del aula y
forman parte de las identidades individuales y colectivas; motivos por lo que se
convierten en lenguas propias de la escuela.

En este nuevo escenario toman especial importancia el respeto hacia las lenguas,
identidades y afectividad. Lo que viene inevitablemente unido con la expresion y
percepcion de emociones, ya que son acciones que constituyen una de las actividades
centrales de cualquier hablante en su dia a dia.

Como se puede observar en la bibliografia (Liscombe, 2007), no es facil definir
con maxima concrecion las diferentes emociones. Es necesario sefialar en este momento
que debemos diferenciar en lo que se refiere al aspecto prosodico de las lenguas, tal y

como sefiala Fujisaki (2004) la informacion que ésta transmite es:

El acento | [La entonacién] [La focalizacién| [La estructura de la oracién

Informacién lingiiistica

il PROSODIA

Informacién paralingiiistica| [Informacién no lingiiistica

Actitudes | [Intenciones| [ Estilos |[ Fisicas | | i | [1diosincratico

Figura 1: Informacion prosddica

Pero a pesar de que conseguir un definiciéon consensuada es dificil, constituye un
trabajo mas arduo si cabe explicar como se expresan las emociones en las diversas
lenguas. Ya que parece no existir un universal absoluto para expresar emociones, cada
lengua tiene sus propias estrategias lo que conlleva una dificultad afiadida para su

percepcion.

151



A pesar de ello en todas las lenguas se expresan emociones, y todos los
hablantes utilizan sus lenguas propias para dicho fin, sean alumnos autdctonos o
inmigrantes dentro del contexto educativo. La diferencia entre ambos colectivos es que
cuando es el alumno recién llegado el que expresa las emociones en una lengua que los
demas agentes educativos (profesores, compaiieros, etc.) no entienden; porque la
situacion descrita agrava el desamparo que viven y, sobre todo, sienten estos alumnos
en uno de los momentos de su vida escolar en el que el factor afectivo, el sentirse
escuchado y comprendido, se convierte en necesidad principal.

Desde este punto de vista, la afectividad vinculada a los alumnos recién llegados
va intimamente ligada a la lengua y la expresion de emociones mediante ésta. Por tanto,
a la capacidad que el alumnado y el profesorado tienen para percibir emociones en
lenguas que no entienden o desconocen. Y es aqui donde surge nuestra primera linea de
investigacion basada en la siguiente cuestion: ;json los hablantes bilinglies capaces de
percibir emociones en lenguas que desconocen?

Las lenguas y contextos son variados y, en muchos casos, los alumnos recién
llegados no incorporan nuevas lenguas desconocidas al aula; sino variedades de lenguas
que si forman parte de nuestro devenir cotidiano como es el castellano. Variantes de una
lengua que, en principio, entendemos pero ;somos capaces de percibir las emociones
que desea transmitir el hablante? Esta pregunta, constituye el nucleo de la segunda linea
de investigacidon que presentamos en este trabajo.

Por todo ello, ;podemos afirmar que los alumnos recién llegados son
comprendidos en su totalidad por otros compaiieros/as y el profesorado que los recibe y
acoge en el aula donde deben seguir con su proceso educativo?

Resumiendo, en este trabajo nos proponemos dar respuesta justificada a las
cuestiones planteadas. Para ello hemos dividido la presentacion en cuatro apartados.
Tras la introduccion y descripcion del contexto al que nos enfrentamos, pasamos a un
segundo apartado donde describimos cémo se ha realizado desde el punto de vista
metodologico la investigacion. En el tercer apartado se centra en la presentacion de los
resultados de la investigacion, esto es, los datos obtenidos del andlisis actstico de las
lenguas como los de los test de percepcion de las emociones en las lenguas que
denominamos desconocidas y las variedades del castellano. Finalmente, presentamos
una reflexion sobre la base de unas conclusiones que pueden abrir nuevas vias tanto en
la investigacion como en la forma y proceso de ensefianza-aprendizaje de la percepcion

de emociones de las lenguas; lo que contribuird al desarrollo de la competencia
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comunicativa intercultural del profesorado y del alumnado autdctono e inmigrante

futuro.

2. Corpus y metodologia de la investigacion

Para llevar adelante la investigacion creamos un corpus lingiiistico
seleccionando 11 lenguas “desconocidas” y 9 variedades del castellano, cuya
caracteristica comun era que estaban censadas todas ellas en Bizkaia. La muestra se
obtuvo mediante la grabacion de hablantes nativos, personas que emigraron a la citada
provincia, lo que nos ha posibilitado manejar muestras lingiiisticas reales en nuestra
sociedad actual.

Asi, las once primeras lenguas son las siguientes: amazigh, arabe de Marruecos,
portugués de Brasil, rumano, noruego, ruso, fang, edo, turco, chino y guarani. E1 motivo
principal para realizar dicha eleccion fue la distancia tanto geografica como lingiiistica
que existe entre todas estas lenguas. Segin Ethnologue (Lewis, 2009) las lenguas
elegidas se clasifican dentro de diversas familias lingliisticas, tal y como se puede

observar en la tabla a continuacion:

Afro-asiaticas Amazig y arabe de Marruecos
Niger-cordofanas Edo y fang

Indoeuropeas Rumano, ruso, noruego y portugués
Altaicas Turco

Sinotibetanas Chino

Tupis Guarani

Tabla 1: Tabla de familias lingtisticas.

En lo que se refiere a las variedades del castellano, se seleccionaron nueve
variedades de los siguientes paises latinoamericanos: Uruguay, Argentina, Republica
Dominicana, Colombia, México, Paraguay, Chile, Venezuela y Ecuador.

Las pruebas se llevaron a cabo en la Escuela de Magisterio de Bilbo (UPV-
EHU). El grupo seleccionado para ello fue de 90 alumnos del tercer curso de Educacion
Primaria e Infantil, con edades comprendidas entre los 20 y los 38 afios, aunque el 70%
de los participantes oscilaban entre los 20 y 24 afios de edad. Todos eran bilingiies, pero
en lo que se refiere a su lengua materna, el 40% tenia el euskera como primera lengua y
el 60% el castellano.

El desarrollo de la prueba se realiz6 siguiendo estos pasos:
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1. Entrega de formularios a los alumnos para que rellenaran sus datos personales:
lenguas, edad, origen y lengua materna.
2. Escucha de cada estimulo.

3. Marcar a qué emocion expresaba cada estimulo.

3. Resultados de la investigacion

Los resultados de esta investigacion se presentan en dos apartados diferentes;
por una parte, se ha realizado el andlisis fonoldogico y fonético de los mismos y, por otra

parte, se presentan los resultados de los test de percepcion.

3.1. Analisis fonoldgico y fonético de los datos

En la produccion de las emociones se han detectado en trabajos anteriores dos
tipos de estrategias, unas fonologicas y otras fonéticas. El andlisis de ambas estrategias
se basa en la interpretacion del andlisis acustico de los datos obtenidos y posteriormente
utilizados en los estimulos. Las medidas que se han tomado han sido la frecuencia
fundamental, la duracién y la energia. Las medidas se han tomado utilizando el
programa “Praat”.

Para el andlisis fonoldgico nos hemos basado en dos criterios fundamentales
relacionados con la configuracion de la curva de la frecuencia fundamental. Teniendo
en cuenta el modelo métrico autosegmental hemos analizado la existencia de cambios
en el repertorio de acentos tonales asociados con las silabas acentuadas asi como los
cambios de posicion que puedan darse en las cumbres dentro de la frase.

Para el analisis fonético, basandonos en las medidas recogidas, tenemos en
cuenta la duracion total, la media de f0, la media de la energia, el rango de f0 y el rango
de la energia. En algunas lenguas y variedades del espafiol se utiliza la calidad de la voz,
para el andlisis de este parametro hemos tenido en cuenta dos tipos la voz ronca y la voz

murmurada.
a. Las lenguas inmigrantes

En las lenguas inmigrantes solo hemos encontrado dos cambios de tipo

fonologico. En turco se da un cambio de posicidon en la cumbre tonal de la frase (figura
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2). En portugués de Brasil ademés del cambio en la posicion de la cumbre tonal,

también observamos un cambio del tipo de acento tonal (figura 3).
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Figura 2: Turco Figura 3: Portugués

Para el analisis fonético, como hemos indicado anteriormente, hemos tomado
una serie de medidas con las que hemos calculado el coeficiente de variacion. En todas
las lenguas el rango de f0 es la medida que mas varia, siendo este un claro indicador de

su importancia. Dicha importancia no es idéntica en todas las lenguas como se muestra
en la tabla 2.

Lenguas ibif0
Portugués 97,16
Amazigh 84,41
Edo 64,56
Fang 57,45
Rumano 57,27
Guarani 54,25
Arabe 38,72
Chino 37,36
Noruego 25,58
Ruso 19,42
Turco 7,86

Tabla 2: Rango de f0.

En la figura 4 puede apreciarse claramente la diferencia de rango que se da en la
lengua fang. Esta diferencia de rango no se produce del mismo modo en todas las
lenguas. Como se aprecia en la figura 4, en la lengua fang la diferencia de rango se da

en toda la frase, lo mismo sucede en rumano, noruego, guarani, ruso, turco y portugués.
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Por el contrario, en chino, amazigh, arabe y edo la diferencia de rango solo se realiza en

la parte inicial de la frase (figura 5)

[ighlls

Figura 4: Fang. Figura 5: Chino.

La calidad de la voz es otro de los correlatos utilizados para distinguir las
emociones. La calidad de la voz se ha mencionado como uno de los factores para
distinguir el género (Biemans, 2000) la edad (Schétz, 2006) o la condicion fisica de los
hablantes (Gaminde, 2010). La calidad de la voz se relaciona con los niveles de apertura
y cierre de las cuerdas vocales, dichos niveles se realizan en un continuum como el de la

figura 6 (Keating y Esposito, 2006: 1).

Figura 6: Niveles de apertura de cuerdas vocales

Sobre las caracteristicas acusticas refiriéndose a su valor distintivo en Mazateco
podemos recordar las siguientes observaciones de Gordon (2001: 1):

“In the first word, the vowel is characterized by modal voicing, the default
type of voice quality found in all languages of the world and involving
regular, periodic vibration of the vocal folds. The second word contains a
breathy voiced vowel, which is marked by a greater aperture of the vocal
folds relative to modal voice (Ladefoged 1971, Laver 1980). The increased
opening of the vocal folds allows more air to pass through the glottis and
creates turbulence not present with modal phonation. Finally, the third word
has a creaky vowel, which involves a more tightly adducted glottis than either
modal or breathy voice (Ladefoged 1971, Laver 1980). This laryngeal setting
gives the auditory impression of a “rapid series of taps, like a stick being run
along a railing.”

En lo que concierne a nuestro trabajo, en amazigh, arabe, rumano, chino y
portugués se hace uso de la voz ronca (figura 7, para el rumano) y la voz murmurada se

ha utilizado en rumano y en ruso (figura 8, para el rumano). En las figuras 7 y 8 hemos
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elegido dos ejemplos de la misma lengua para poder apreciar las diferencias que

muestra el espectograma en las dos ultimas silabas de la frase.

Figura 7: Voz ronca rumano. Figura 8: Voz murmurada rumano.

b. Variedades del castellano

En las variedades del espafiol hemos encontrado dos tipos de cambios fonolégicos. Por
un lado en las variedades de Venezuela encontramos diferentes localizaciones de la

cumbre tonal (Figura 9).

N

: Il. =
RPN

enfado alegria

Figura 9: Venezolano.

En Ecuador (figural0O) y en Chile contrastan diferentes tipos de acentos tonales.
En Ecuador para la realizacion del enfado tenemos el tono H*+L en lugar del L*+H de
los enunciados neutros comun en este tipo de tonemas. En la variedad de Chile el acento

tonal H+L* més comun es el que aparece en la tristeza en lugar del H*+L (figura 11).
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Figura 10: Ecuatorefio. Figura 11: Chileno.

En lo que respecta a los correlatos fonéticos utilizados (tabla 3) encontramos
algunas variaciones. Asi el rango de f0 es el correlato principal en Paraguay (1),
Venezuela (1), Colombia, México y Chile (figura 12). El rango de la energia es el
correlato principal en Argentina, Uruguay, Paraguay (2) y Ecuador (figura 13). Por
ultimo, encontramos la duracion como componente principal en la Republica
Dominicana y Venezuela (2) (figura 14). En este momento con los datos de nuestras
investigaciones no podemos precisar si estas diferencias son de tipo diatopico,
diastratico (como pueden apuntar los datos de Paraguay y Venezuela donde puede haber

una diferencia de género) o de tipo diafasico.

Variedad Duracion Rango 10 Rango db
Paraguay (1) 4,37 88,69 31,79
Argentina 26,14 9,42 36,04
Venezuela (1) 14,71 21,52 0,91
ED 12,02 0,12 5,28
Colombia 10,71 23,93 15,94
México 6,23 90,00 21,57
Uruguay 8,71 20,52 39,61
Paraguay (2) 3,45 13,97 26,43
Venezuela (2) 7,59 6,95 5,09
Ecuador 17,68 7,72 37,85
Chile 15,13 44,81 8,17

Tabla 3: Correlatos fonéticos.
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Figura 12: México rango f0. Figura 13: Uruguay (energia).

Figura 14: Venezuela duracion (hombre).

3.2. Resultados de los test de percepcion
En este apartado presentaremos por separado los resultados especificos de cada
prueba y estimulo. Esto es, los resultados obtenidos en los test de percepcion de las
lenguas que hemos denominado desconocidas o inmigrantes, y los de las variedades del
castellano.
En conjunto, podemos afirmar que, en general, los participantes en las pruebas han sido
capaces de diferenciar las emociones tanto en lenguas que conocen como en las que
desconocen o no entienden.
a. Las lenguas inmigrantes
Tras analizar los test de percepcion se contabilizaron 880 respuestas, entre ellas,
360 se referian a la alegria, 280 al enfado y 240 a la tristeza.
En cuanto a errores y aciertos, se identificaron de forma correcta 532 emociones, esto

es, el 60,45% del total. Y hubo 348 casos de error, el 39,55%.
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En lo que se refiere a las emociones, la emocion mejor identificada por los participantes
fue la tristeza y la peor identificada la alegria, tal y como se puede observar en el

siguiente grafico 1:

M Correcto
B Incorrecto

Tristeza Enfado

Alegria

Grafico 1: Respuestas correctas e incorrectas en relacion a emociones en lenguas desconocidas.

En estos casos en los que las emociones se han confundido analizamos en qué

direccion se producian dichos errores, llegando a componer las siguientes relaciones:

Enfado Alegria Tristeza
Tristeza 87,5% 12,5% -
Alegria 21,99% 78,01%
Enfado -- 88,12% 11,88%

Figura 15: Relacion entre confusiones en lenguas desconocidas.

Si nos centramos en las lenguas sefialamos que la lengua mejor identificada fue
el chino, a pesar de que en una primera reflexion pueda resultar extrafio teniendo en
cuenta la distancia lingliistica que esta lengua tiene tanto con el euskara como con el
castellano. Y la distancia geografica que mantiene el pais con el origen de los
participantes.

Asi, tras el andlisis de los resultados por lenguas podemos presentar el siguiente

escalafon en la figura 4.

Lenguas Numero de errores %
Chino 10 0,11
Amazigh 16 1,81
Portugués 20 2,27
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Rumano 25 2,84
Guarani 26 2,95
Turco 31 3,52
Fang 32 3,63
Noruego 33 3,75
Ruso 36 4,09
Edo 49 5,56
Arabe 70 7,95

Tabla 4: Escalafon de percepcion de emociones por nimero de errores en lenguas

b. Variedades del castellano

desconocidas.

Siguiendo el mismo orden que en el apartado anterior la emociéon mejor

identificada, en este caso, también fue la tristeza con el 97% de aciertos, lo que

constituye en nimero enteros 291. Y la peor identificada la alegria con 140 errores, esto

es, un 35%.
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Grafico 2: Respuestas correctas e incorrectas en relacion a emociones en variedades del castellano.

Las matrices de confusion se crean de la forma en la que se representan en la

tabla 5:
Enfado Alegria Tristeza
Tristeza 44,44% 55,56% --
Alegria 50,71% - 49,29%
Enfado -- 91,15% 8,8%

Tabla 5 : Relacion entre confusiones en las variedades del castellano.
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En este caso, tal y como observamos en la tabla, la variedad mejor identificada

fue el uruguayo y la peor la de Ecuador.

Lenguas Numero de errores %
Uruguay 2 0,18
Argentina 3 0,27
Republica Dominicana 8 0,72
Colombia 23 2,09
México 36 3,27
Paraguay 31 3,54
Chile 47 4,27
Venezuela 26 2,36
Ecuador 56 5,09

Tabla 6: Escalafon de percepcion de emociones por nimero de errores en variedades del castellano.

4. Conclusiones finales y retos para el futuro
Dos fueron las preguntas que nos llevaron a trabajar en esta investigacion: saber

si el alumnado y profesorado autdctono es capaz de percibir emociones en lenguas que
desconoce y en lenguas que conoce. Y a pesar de ser conscientes de las limitaciones del
trabajo presentado consideramos que podemos aportar algunas conclusiones que nos
abren nuevas e interesantes lineas de investigacion futura. Investigaciones que nos
posibiliten avanzar en una sociedad realmente plurilingiie basada en una educacion con
similares caracteristicas. Es decir, una educacion que contribuya al desarrollo de la
competencia comunicativa intercultural de forma efectiva y afectiva.

Tras el analisis de los resultados podemos resumir que entre las lenguas
desconocidas la mejor identificada fue el chino y la peor el arabe; y entre las variedades
del castellano la mejor identificada la uruguaya y la peor la ecuatoriana. En lo que se
refiere a emociones en todos los casos la tristeza ha sido la que mejor se ha identificado,
algo que era muy probable ya que presenta unos correlatos fonéticos mas extremos que
aquellos que se dan en el enfado y la alegria. Por lo que los test de percepcion
confirman que los correlatos fonéticos que presentan el enfado y la tristeza al no estar
suficientemente diferenciados son causa de error en la percepcion. Por ello, si partimos

de la idea que tanto el profesorado como el alumnado puede ejercitarse en la percepcion
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de emociones, en su formacion habria que hacer mayor hincapié en la percepcion de la
alegria y el enfado.

También debemos sefialar que, tal y como aparece en los resultados, la distancia
lingiiistica no tiene especial importancia para la interpretacion de emociones en las
lenguas.

Finalmente para seguir con esta linea de investigacion que hemos comenzado
nos planteamos las siguientes preguntas: ;qué ocurre con las emociones en las lenguas
maternas?, ;es el alumnado o el profesorado capaz de identificar las emociones en sus
lenguas maternas?, jentendemos realmente lo que el emisor nos quiere transmitir?, si
somos capaces de aprender a identificar emociones (cudl seria la metodologia adecuada
para trabajar dicha habilidad dentro del campo de la competencia intercultural?

Y mas, alla, realizado el andlisis con las emociones ;,qué ocurre con otros

aspectos paralingiiisticos como son las actitudes?
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Neopass@ction : UN OUTIL AU SERVICE DE LA FORMATION DES
ENSEIGNANTS DEBUTANTS

Luc RIA

(Laboratoire ACTé, Université Blaise-Pascal Clermont 11
Institut Frangais de I’Education, Ecole Normale Supérieure de Lyon)

1. Formation et recrutement des enseignants en France: des évolutions
récentes

De profonds changements sont en cours au niveau de la formation et du recrutement des
enseignants en France. Dans le précédent systéme de formation, les enseignants devaient étre
seulement titulaires d’une licence (bac +3) pour pouvoir passer le concours de recrutement.

- Les futurs enseignants des écoles effectuaient un an au sein d’un institut universitaire
de formation des maitres (IUFM), avec plusieurs stages organisés en alternance avec le
concours de formateurs de terrain (maitres-formateurs ayant passé¢ un diplome spécialisé
attestant leur qualification) ;

- Les futurs enseignants des colléges et lycées ¢taient affectés a temps partiel dans un
¢tablissement, avec des cours et des stages organisés pour eux dans les [UFM, dans une
alternance d’approfondissement disciplinaire et d’apports pédagogiques ;

- Au cours de leur premiéres années de titulaires, enseignants du premier et du second
degré bénéficiaient de plusieurs semaines de stages spécifiques, organisés sous la double
responsabilité de 'IUFM et des corps d’inspection (inspecteurs de 1’Education Nationale et
conseillers pédagogiques pour le premier degré; Inspecteurs d’académie - inspecteurs
Pédagogiques Régionaux et tuteurs pour le second degré).

Cette modalité de formation ne faisait pas I’'unanimité, une part significative des jeunes
enseignants sortant des [IUFM avaient le sentiment que leur formation initiale ne les avait pas
suffisamment préparés a affronter les nombreuses difficultés du métier. En juin 2010 ont été
recrutés les premiers enseignants frangais sous le régime dit de « masterisation » : tous les
enseignants francais, du premier degré (écoles) comme du second (colleges et lycées
généraux et professionnels), du public comme du privé, sont désormais recrutés apres un
cursus universitaire de cinq années apres le baccalauréat. Pour devenir enseignant titulaire en

France, il faut donc désormais une double condition : avoir passé un master et étre recu au
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concours de recrutement organisé par le ministére de I’Education Nationale, qui donne droit
au statut de fonctionnaire (recrutement par I’Etat aprés une année probatoire, affectation
académique pour les enseignants du premier degré, nationale pour ceux du second degré). Les
enseignants recrutés par 1’enseignement privé passent eux aussi des concours, sont payés par
I’Etat s’ils sont recrutés par un réseau d’enseignement « sous contrat », mais ne sont pas
fonctionnaires. A noter qu’il existe, pour I’instant exclusivement dans le second degré, un
recrutement paralléle de vacataires et de contractuels par les rectorats pour faire face aux
besoins urgents non pourvus apres les affectations et mutations des titulaires. Ces enseignants
non-titulaires peuvent parfois, au bout de plusieurs années de services, passer des concours
internes qui leur assurent un avenir de fonctionnaire.

La réforme de la formation initiale de 2010, conséquence de la masterisation, bouleverse

assez profondément les conditions d’entrée dans le métier des enseignants :

- L’allongement de la formation oblige les ¢tudiants souhaitant devenir enseignants a
préparer lors de leurs deux années la certification de leur master, notamment avec
I’écriture d’un mémoire au cours de la seconde année, mais aussi a préparer le
concours de recrutement qui se déroule en deux phases : des écrits ont lieu au début de
I’année de master 2, les oraux en fin d’année. Nombre d’étudiants se destinant au
métier d’enseignant peuvent suivre ’année de M2 sans étre admissible apres les
premiéres épreuves écrites, et savent donc des cette période de 1’année qu’ils devront
soit trouver une autre orientation professionnelle, soit tenter le concours 1’année
suivante.

- Leur formation est désormais exclusivement du ressort des universités, qui ne
dépendent pas en France du ministére de I’Education Nationale, mais du ministére de
I’Enseignement Supérieur et de la Recherche, et qui bénéficient d’une large
autonomie, consécutive a la loi LRU". Le futur employeur n’intervient qu’a la marge
dans le cursus de formation initiale, par la convention qui le lie a I’université pour la
mise en stage des étudiants au cours des stages qui peuvent étre organisés au cours des
deux années de master.

- Le concours de recrutement des enseignants (a 1’issue du M2) repose pour majorité sur
des épreuves de connaissances disciplinaires, notamment lors des épreuves écrites de
I’admissibilité. Si les épreuves orales d’admission permettent d’avantage de prendre la
mesure des compétences pédagogiques et relationnelles des candidats, le cursus
universitaire dans son ensemble ne permet pas de garantir la maitrise de compétences

professionnelles « minimales » aux lauréats du concours de recrutement.
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- La premicre année apres leur obtention du concours, les enseignants stagiaires sont
affectés directement en établissement, avec la responsabilité a temps complet de
classes. Ils bénéficient d’un accompagnement de proximité et de quelques
regroupements de stage, en fonction des moyens budgétaires disponibles. Les maitres-
formateurs et conseillers pédagogiques (premier degré, écoles) et les tuteurs (second
degré, college et lycée) ont cette fonction sous la responsabilité des inspecteurs. A
I’issue de cette année de stagiaire, les enseignants sont titularisés, sauf évaluation
négative qui peut conduire a leur licenciement.

Toutes ces raisons contribuent a ce que la professionnalisation des jeunes enseignants
(au sens de la capacité a exercer leur fonction dans un cadre professionnel ordinaire) est
largement insuffisante au moment ou ils sont affectés dans leur premiére classe, en position
de fonctionnaire stagiaire. Dés la mise en place de ces nouvelles modalités d’entrée dans le
métier, en septembre 2010, de nombreuses voix se sont ¢levées pour avertir des difficultés
importantes que traversaient les enseignants stagiaires. Les difficultés habituelles de 1’entrée
dans le métier semblaient plus aigues, la fatigue plus grande, les difficultés
d’accompagnement plus criantes pour les formateurs de terrain sommeés de répondre aux
urgences sans avoir le moyen d’installer les aller-et-retour nécessaires entre la pratique de la
classe et ’analyse des situations professionnelles qui permettent aux enseignants débutants de
construire progressivement des réponses adaptées. Les syndicats d’enseignants, sans revenir
sur le principe de la masterisation, ont réclamé la mise en place d’une premicre année de

stagiaire en temps partagé, permettant selon eux une véritable formation professionnelle.

2. Développement de la recherche sur le travail enseignant et celui des
debutants : de nouvelles pistes pour la formation ?

Le développement de I’activité professionnelle des enseignants, dont les débutants, est
devenu ces dernicres années en France 1’objet de plusieurs programmes de recherche. A partir
des présupposés relatifs aux théories de 1’activité, ces programmes cherchent a mieux
comprendre les difficultés du « travail réel » relativement au travail prescrit par 1’institution
(e.g., Ria, 2006 ; Saujat, 2010). Dans un monde professionnel qui dit beaucoup « ce qu’il faut
faire », mais ne précise pas souvent « comment le faire », leur postulat est de prendre au
sérieux les « représentations provisoires ou les croyances spontanées » que se fabriquent les

enseignants aux différentes étapes de leur carriére, pour faire face aux urgences qui les
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assaillent. La prise au sérieux du monde des débutants constitue pour ces recherches un levier
décisif pour comprendre leurs étapes de développement ou les compromis qu’ils se donnent
dans I’exercice de leur métier (Wittorski, 2007). En effet, leur montrer « ce qu’il faut faire » a
travers des sé€ances « expertes » peut se concevoir, mais les formateurs savent que les
débutants en sortent parfois désemparés : « C’est bien joli, cette classe qui tourne bien. Mais
comment dois-je faire pour arriver la ? Par quel bout commencer ? ». Et quand 1’écart entre
le « métier révé » et le « métier réel » est grand, le découragement peut guetter.

Ce phénomene est d’autant plus fort que le travail enseignant se modifie
considérablement depuis une dizaine d’années, avec une inflation de nouvelles organisations
et prescriptions : projet d’établissement, travail collectif, partenariats avec les acteurs socio-
¢ducatifs ou économiques, co-intervention, projets culturels, éducation a..., évaluation par
compétences, lutte contre la violence ou le décrochage scolaire, aide personnalisée, relations
avec les parents, partenariats avec la Défense, place des technologies de I’information, lutte
contre le redoublement, scolarisation des éléves handicapés, etc. Cette liste longue et
hétéroclite illustre plusieurs changements profonds du travail enseignant : diversité des taches
notamment augmentation du travail hors classe, coordination collective, actions partenariales
autour d’un méme projet et interventions devant des publics de plus en plus hétérogenes...

En France, le nouveau modele professionnel est défini par un référentiel de dix
compétences de I’enseignant particuliérement exigeant. Un colloque international® sur les
transformations du métier enseignant, organis¢ en mars 2011 par les initiateurs du projet
Néopass@ction, a donné lieu a une discussion scientifique autour des changements de
professionnalit¢ du travail enseignants et la nécessit¢ de mobiliser différents cadres
scientifiques pour I’appréhender dans sa globalité mais aussi ses spécificités.

La contribution de la recherche a la modélisation du travail enseignant et notamment a
celui des débutants peut augurer de nouvelles perspectives pour la formation et
I’accompagnement des enseignants débutants, une des questions qui se pose est donc bien
d’arbitrer entre plusieurs types de conseils en formation : s’agit-il d’aider les jeunes
enseignants a s’approprier les gestes ordinaires du métier ? A renforcer leur sentiment de
sécurité¢ professionnelle ? De développer de nouvelles compétences pour répondre aux
nouvelles prescriptions, leur conférant par 1a méme un role dans la « transformation » du
métier ? De les aider a faire face aux dilemmes professionnels qu’ils auront a gérer toute leur
vie professionnelle ? Sur toutes ces questions, les équipes qui ont travaillé ensemble dans le
cadre du projet Neopass@ction de I’INRP puis de 1’Institut Frangais de 1’Education (ENS
Lyon) ont fait des choix.
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3. Genese de Neopass@ction : une équipe aux entrées multiples

Depuis 1993, au sein de I'INRP, le Centre Alain-Savary a la particularit¢ de
s’intéresser a D’articulation entre la recherche et la production des ressources pour les
formateurs et les cadres institutionnels, notamment dans les milicux difficiles et 1’éducation
prioritaire. Une premiére « conférence de consensus™ » (2007) organisée a son initiative avait
permis de dégager des couples de tensions communes aux enseignants confrontés aux publics
de I’éducation prioritaire : logique de socialisation vs logique d’apprentissage, motivation par
la réussite immédiate vs exigences de I’apprentissage a long terme, gestion de la classe vs
différenciation pédagogique.

Afin de mieux comprendre les différentes maniéres pour les enseignants de résoudre
ces dilemmes, mais aussi pour comprendre comment se réorganise le travail enseignant (dans
I’articulation des différentes dimensions du travail enseignant en classe et hors la classe, seul
ou avec d’autres membres de 1’établissement), le centre Alain-Savary a impulsé un projet de
recherche avec plusieurs équipes de recherche universitaires” qui ont recueilli des pratiques,
des témoignages en travaillant plusieurs années avec de jeunes enseignants en milieu
difficile’. A partir d’enregistrements vidéos, les chercheurs ont observé un grand nombre de
situations de « travail ordinaire » qui leur ont permis progressivement de mieux comprendre
les spécificités des situations de travail rencontrées par les débutants, et les manicres de
faire qu’ils développent pour y faire face. Ils ont ainsi construit des modeles théoriques de
I’activité de I’enseignant débutant.

Ces données et ces modeles, discutés lors de séminaires de recherche du centre Alain-
Savary, ont été progressivement présentés aux formateurs et cadres institutionnels invités a les
discuter dans les sessions de formation de formateurs organisées a I’'INRP (Carraud, 2011).
Le postulat étant que ces matériaux de recherche pourraient devenir des outils de formation,
destinées a renforcer les ressources utilisées par les formateurs qui accompagnent les
débutants dans leurs premicres années de métier. Mais I’expérience a montré que 1’idée ne va
pas de soi: comment garantir que les matériaux vidéos recueillis, destinés a une utilisation
compréhensive (les jeunes enseignants s’y montrent parfois dans des situations délicates) ne
vont pas étre détournés de leurs fins, caricaturés sans nuance, critiqués sans précaution,
mettant alors en danger I’image méme des personnes filmées, avec un résultat inverse de celui

recherché ?
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Dans le groupe de recherche, I’idée est alors née alors de mettre en forme une
plateforme organisée de ressources, présentant a la fois le cadre éthique d’utilisation, les
ressources vidéos, des textes d’accompagnement et des propositions d’ingénierie de
formation. Cette démarche a été validée par la direction de 'INRP qui en fait un projet

prioritaire au cours de I’année 2010-2011, Néopass@ction.

4. Neopass@ction : un outil au service du développement du métier
d’enseignant et de formateur

Neopass@ction vise d’abord a donner a voir la complexit¢ du métier réel : sur chaque
thématique développée, des situations de classe « typiques » (c’est a dire représentatives de
différentes « maniéres de faire » de débutants confrontés a des éleves et des classes difficiles)
sont mises en perspective. Pour chaque situation de classe, un « vécu professionnel » de
I’enseignant filmé permet d’accéder a son expérience avec ses mobiles d’action, ses attentes
dans la situation, a ce qu’il voulait faire, a ce qu’il aurait voulu faire, a ses choix dans
I’urgence, a ses questions. D’autres débutants donnent leur point de vue sur la situation
filmée, précisent ce qu’ils auraient fait différemment, commentent les gestes déployés par leur
collegue, expriment leurs préoccupations en les confrontant a celles de leurs collegues.

La plateforme donne aussi la parole a des enseignants plus chevronnés, formateurs ou
non, qui réagissent, témoignent, expliquent comment ils s’en sortent dans ce cas, précisent
quelles trouvailles ils utilisent pour y faire face, ou précisent combien les questions posées par
les débutants peuvent encore étre au coeur de leurs préoccupations professionnelles
quotidiennes. Pour chaque théme traité, une centaine de brefs témoignages tisse ainsi les voix
des « vécus professionnels » qui contribuent a la richesse du métier, et permettent de
comprendre les réponses professionnelles construites par les enseignants.

Les thématiques proposées par Neopass@ction visent a la fois le premier et le second
degré. Actuellement, la plateforme compte cing thémes qui ont été choisis en fonction de leur
prégnance pour les jeunes enseignants :

- Mettre les €leves au travail (2“l degré)
- Aider les éleves en classe
- Faire parler les éléves (1* degré)

- Rituels et consignes en maternelle
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- Faire la classe a cours double (1* degré)

D’autres thémes sont en construction. Des parcours de formation sont également
proposés aux enseignants débutants et aux formateurs dans un espace dédi¢, leur permettant
de mettre en ceuvre plusieurs scénarios en fonction de leurs objectifs et de leurs contraintes

propres.

5. Quels usages pour ce type d’outil ?

L’objectif principal des concepteurs de la plateforme est que les enseignants débutants
puissent y trouver des réponses aux questions professionnelles qu’ils se posent. Les premicres
observations des usages que font les jeunes enseignants de la plateforme, y compris en acces
« autonome », montre qu’ils se reconnaissent dans les situations qui y sont proposées. lls
comprennent que leurs problémes ne sont pas personnels, mais professionnels. Ils y voient un
outil efficace pour prendre de la distance sur leur activité personnelle, en accédant aux
problémes génériques rencontrés par les débutants (Ria, & Leblanc, sous presse).

Mais Neopass@action a aussi ’ambition de devenir un outil de plus dans la boite a
outils des formateurs qui accompagnent les débutants : apprendre a observer, a problématiser,
a échanger, mettre en perspective, essayer une nouvelle situation, réorganiser son point de vue
didactique n’est pas qu’une activité solitaire. La plateforme peut donc étre un outil pour
organiser des collectifs de travail capables de travailler les « tensions » et les « controverses »
du métier, pour mieux s’attaquer a ce qu’ils ont a faire, notamment dans les contextes les plus
difficiles. Une des spécificités des ressources est qu’elles ne montrent pas seulement des
situations de classe, mais qu’elles donnent la parole aux jeunes enseignants filmés, permettant
de mieux comprendre la signification qu’ils donnent a leur action, les dilemmes qu’ils ont a
gérer, les compromis provisoires qu’ils parviennent a faire. La plateforme permet de retrouver
certains enseignants filmés, quelques mois ou années plus tard, et de comprendre quelles
nouvelles ressources ils ont pu développer.

Plutot que de rester dans une position de surplomb typique des approches qui opposent
novices et experts et conduisent a parler toujours en termes de manques par rapport a un
modele idéal inaccessible, le repérage de la dynamique de transformation typique de I’activité
des novices permet d’envisager la conception de ressources de formation encourageant des

activités intermédiaires traduisant des formes d’efficacité « objective » et « subjective »
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différentes. Les dispositifs congus a partir de cette vision de la transformation ne visent pas a
enseigner de maniere prescriptive ce qu’il faudrait faire mais plutét voir comment peut se
déployer, s’infléchir une situation professionnelle de fagon plus ou moins efficace en fonction
de ses dispositions a agir du moment. Cette perspective de formation se focalise sur le
traitement de thématiques a la fois critiques pour des débutants mais également cruciales pour
la profession. Elle se construit sur la base d’un principe d’aide a I’anticipation de
transformations de son activité pour faire face a des difficultés typiques du métier non encore
rencontrées mais auxquelles les enseignants vont étre confrontés dans leurs premiers mois et
années d’enseignement.
On peut donc penser que les débutants peuvent se projeter dans les ressources dans
plusieurs dimensions :
= se reconnaitre dans 1’activité de pairs ou « quasi-pairs » ;
= se¢ déculpabiliser en identifiant les caractéristiques typiques d’une communauté
débutante en train d’apprendre le métier ;
= comprendre la dynamique de transformation de D’activit¢ débutante (et leur propre
dynamique) ;
= se glisser par procuration dans les scénarios d’action d’autres débutants et en évaluer les
effets sur les éléves ;
» apprendre d’autres modalités d’action qu’ils pourront tester concrétement dans leurs
propres classes ;
= anticiper des scénarios non rencontrés jusque-la en capitalisant I’expérience acquise par
d’autres pairs ;
= tirer profit des témoignages d’enseignants plus expérimentés pour prendre du recul par

rapport a leurs préoccupations professionnelles.

6. Des usages observés avec soin pour comprendre la dynamique des outils
proposé€s, mais aussi poser des questions a la formation...

Neopass@ction s’appuie principalement sur des ressources vidéoscopées susceptibles
de contribuer de manicre significative aux développement/apprentissage des enseignants
débutants (Mollo, & Falzon, 2004 ; Leblanc, & Veyrunes, 2011). Cette perspective interroge
les modeles méme d’accompagnement et de professionnalisation des enseignants débutants.

Contrairement a certains modeles formatifs qui s’appuient sur 1’identification et la diffusion
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des « bonnes pratiques », les ressources de Neopass@ction sont structurées en fonction de

principes centrés sur 1’activité (Ria, & Leblanc, 2011) :

travailler a partir des préoccupations exprimées par les débutants eux-mémes, des
passages a risque qu’ils €énoncent, et non se focaliser prioritairement sur 1’explication
que peuvent construire les expérimentés ou les formateurs.

proposer des situations suffisamment typiques pour que les débutants s’y retrouvent,
faire mesurer les ressemblances/dissemblances entre pairs afin de favoriser la
réassurance : « ce n’est pas qu’un probléme personnel, ¢’est un probléme de débutant
(voire un probléme de métier...) ».

comprendre que ’activité est toujours un compromis plus ou moins opératoire, entre
ce qu’on demande de faire et ce que ¢a demande aux personnes, compromis différents
selon les personnes mais inscrits dans [’histoire du métier, toujours remis sur
I’ouvrage pour tenter de répondre aux transformations de ce qu’il y a a faire,
nécessitant d’€tre mis en controverse entre professionnels pour éviter les nécroses du
travail.

Donner a voir les transformations a 1’ccuvre chez les sujets, montrer 1’alternance
entre les nécessaires phases de stabilisation permettant de construire 1’économie de
soi, et les phases de remise en question raisonnables pour construire de nouveaux
gestes professionnels

Articuler les « norme de viabilité personnelle » des enseignants débutants et les enjeux
des savoirs disciplinaires et d’apprentissage des éléves, pour ne pas perdre de vue la
spécificité du travail de 1’enseignant : organiser un contexte favorable au travail des

éleves...

Une nouvelle ere pour la formation des enseignants ?

Apprendre des situations, apprendre des débutants, apprendre du métier vis les plus

chevronnés... C’est avec I’ambition d’articuler par la recherche ces trois paradigmes que la

démarche des concepteurs de Neopass@ction pourra étre évaluée. Cette articulation

nécessaire questionne les situations d’accompagnement et de formation qui peuvent &tre

proposées aux enseignants débutants :

Elle demande aux services d’ingénierie de formation d’articuler les séances de travail

présentiel d’un groupe de personnes (accompagnées par un tuteur/formateur,
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permettant de reproblématiser les expériences typiques a la lueur des expériences
personnelles des débutants), et les consultations a distance des ressources de la
plateforme, y compris sur de nouveaux média (téléphones, tablettes) ;

- elle demande aux formateurs de réinterroger le modéle de développement des gestes
professionnels et des compétences des débutants, qui ont lieu dans différents
contextes (la classe, 1’établissement, les regards croisés entre pairs, les moments de
tutorat individuels, les stages et regroupements formatifs) et d’en tirer des conclusions
pour leur action ;

- Elle amene a se poser de nouvelles questions sur I’intrication entre les « problémes de
débutants » et les « problemes de métier ». En effet, les maniéres de faire des
enseignants chevronnés ne se superposent pas exactement avec ce que préconisent les
didacticiens ou les chercheurs en sciences de I’éducation pour favoriser les
apprentissages des ¢€leves. Ainsi, lorsque les débutants se questionnent sur
I’impossibilité de « se diviser en vingt-quatre » pour ’aide individualisée des éleves,
les plus chevronnés font aussi état de leurs propres dilemmes pour répondre aux
multiples prescriptions du métier. En ce sens, en rendant explicites ces dilemmes et
controverses, 1’ambition de la plateforme Neopass@ction est aussi de permettre de
renforcer les discussions professionnelles sur les questions vives du métier, afin
d’aider les professionnels a inventer de nouvelles ressources pour y faire face ;

- Elle oblige donc a recomposer les catégories faites par la recherche qui, du fait de ses
propres focalisations, est souvent partagée entre ceux qui privilégient les
connaissances sur les savoirs a enseigner et les savoirs pour enseigner. Les situations
réelles présentes dans Neopass@ction montrent que les deux dimensions du métier
sont souvent extrémement imbriquées: a) la nécessaire maitrise disciplinaire
indispensable pour comprendre les problémes didactiques rencontrés par les éleves et
les enseignants dans les situations d’apprentissage et b) la maitrise des « gestes
professionnels » a mettre en ceuvre pour permettre le bon fonctionnement de la classe.
C’est donc tout le travail des formateurs que de rendre visibles ces nouvelles

articulations, ces nouvelles alternances pour en comprendre les différentes dimensions et ainsi
aider les débutants a progressivement renforcer leur sentiment de pouvoir faire le travail
efficacement et permettre a tous les éléves des apprentissages structurés. Ce savoir spécifique

des formateurs est, lui aussi, a mettre en débat par ces professionnels eux-mémes.
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8. Une collaboration et des va-et-vient impératifs

C’est pourquoi I’équipe responsable de Neopass@ction est trés attentive aux usages
qui s’inventent sur le terrain pour intégrer nos ressources a la boite a outils des formateurs.
Plusieurs académies ont déja organisé avec I’Institut Frangais de I’Education des formations
de formateurs avec ce but. Des séminaires nationaux sont aussi organisés pour mutualiser les
usages. Des propositions de scénarios pédagogiques destinés aux formateurs sont
progressivement intégrés a la plateforme, les ressources modifiées pour répondre aux besoins
et remarques exprimés. Cette ingénierie formative est 1’objet de recherches explicites par les
universitaires qui suivent le projet, plusieurs théses doctorales focalisées sur des usages de
Neopass@ction sont en cours, qui devraient renforcer la capacité scientifique a en conduire
une ¢évaluation exigeante. Ce n’est qu’a ce prix qu’on pourra savoir si une telle plateforme a
des chances d’étre réellement utile pour la formation des enseignants (débutants et plus

chevronnés).
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Resumen

En este trabajo se presentan el desarrollo y los resultados del proyecto de innovacion educativa realizado
por el Grupo de investigacion Didactext a lo largo del curso 2010-2011 en la Facultad de Educacion de la
Universidad Complutense de Madrid. Sus objetivos tienen que ver con el disefio de una guia de escritura
académica y profesional para los estudiantes de la facultad de Educacion, a la que se puede acceder a
través de la pagina web de este grupo de investigacion. La Guia recoge, por el momento, la descripcion de
dos tipos de géneros textuales, a cuya edicion final se ha llegado a partir de un laborioso trabajo en equipo
y una metodologia procesual (acceso al conocimento-planificacion-textualizacion-revision-edicion).

Abstract

This paper presents the development and results of a teaching innovation project conducted by the
Didactext Research Group along the academic year 2010-2011 at the Faculty of Education at the
Universidad Complutense de Madrid. Its objectives have to do with designing an academic and vocational
writing guide for students of the Faculty of Education, a guide to which students can access via the
website of this research group. The guide includes, for the moment, the description of two types of text
genres, whose final issue was reached after a painstaking teamwork, and processual methodology
(accessing to kowledge-planning-writing-reviewing-editing).

1. Introduccion

El grupo Didactext de la Universidad Complutense de Madrid, fundado en el
afio 2001 por el profesor Alvarez Angulo, retine a profesores ¢ investigadores de Espaia
y Colombia, unidos por el interés comun de la didactica de la escritura desde diferentes
perspectivas y en diferentes niveles educativos'. Este grupo concibe la creacién de un
texto como un proceso complejo en el que intervienen de manera interrelacionada
factores culturales, sociales, emotivos o afectivos, cognitivos, discursivos, semanticos y
lingiiisticos. La orientacion didactica para la produccion de textos que propone pretende
explicitar los procesos cognitivos y las estrategias o0 mecanismos que intervienen en la
escritura desde la dimension envolvente de la cultura (cf. Didactext 2003). En los
ultimos afos, el interés del grupo se ha orientado hacia el estudio del proceso de la
produccion de textos en relacion con el aprendizaje de conocimientos sobre el tema que

se escribe, a la vez que se aprende a escribir un determinado género discursivo con sus
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regularidades textuales, dentro de los usos sociales de la escritura. En este sentido, sus
estudios se enmarcan en las corrientes académicas que tienen que ver con las propuestas
de escritura a través del curriculo (Bazerman et al. 2005; McLeod y Soven 1992; Russel
1990), y la escritura en las diferentes disciplinas (Monroe 2003, Carlino 2005), sin
olvidar propuestas sociales y retoricas que entroncan con estudios como los
denominados “New Literacy Studies” (Barton 2001; Street 1993); y “Genre-based
literacy development” (Martin 2006).

La implantacion de los nuevos estudios de Grado y Postgrado de formacion del
profesorado durante los cursos 2009-2010 supone un momento de reestructuracion en el
disefio de competencias requeridas para el desempefio de la profesion docente. Se
espera de los alumnos que sean capaces de desarrollar estrategias apropiadas para
comunicarse en las comunidades académicas y profesionales en las que participen, esto
es la universidad en cada una de las areas de conocimiento y en la escuela a través del
practicum, primero y en su profesion, después.” Sin embargo, puede ocurrir que las
practicas letradas de cada una de estas comunidades, aunque relacionadas entre si,
presenten diversos grados de divergencia. En este contexto, el curso 2009-2010 se
plantea como un curso de exploracion piloto en las areas de lengua espafiola, lengua
inglesa y posibles alumnos Erasmus de la universidad de Padua en lo que se refiere a
sus practicas letradas con vistas a poder intervenir de alguna manera en el desarrollo de
competencias comunicativas exigidas a los nuevos docentes (cf. Garcia Parejo y Aahern
2010, Garcia Parejo y Castillo 2010, Garcia Parejo 2011).

En este articulo, se recoge la propuesta de intervencion realizada durante el
curso 2010-2011 en forma de proyecto de innovacion docente que toma la forma de
disefio de una guia de escritura académica y profesional para estudiantes de grado y
postgrado de formacion del profesorado a cuya edicion final se ha llegado a partir de un
laborioso trabajo en equipo y una metodologia procesual: acceso al conocimento-
planificacion-textualizacion-revision-edicion. El resultado de la guia puede consultarse

en la pagina web del grupo www.didactext.net.

2. El inicio del proyecto
Como se ha comentado en la introduccion, la necesidad de explicitar las
competencias comunicativas académicas y profesionales exigidas para la formacion y el

ejercicio docente llevan al grupo Didactext a plantearse la relacion que puede existir
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entre estas dos comunidades de practicas en lo que al uso del lenguaje escrito se refiere,
es decir, si ademas de ensefiar a escribir en contextos académicos, la Facultad de
Formacion del Profesorado prepara para el uso de la comunicacion escrita en contextos
profesionales.

Las preguntas que motivan el proyecto de innovacion son las siguientes:

1. (En qué se parecen y en qué se diferencian las précticas letradas en los ambitos

académico y profesional relacionados con la comunidad docente?

2. (Qué formacién se oferta al respecto en la Facultad de Formacion del

Profesorado de la UCM?

3. (De que manera se puede contribuir a mejorar la formacion de esas practicas?

La propuesta se concreta en el disefio de una guia de escritura académica y
profesional que pretende lograr los siguientes objetivos: (i) describir los tipos y
caracteristicas textuales mas habituales de las comunidad docente en formacion y en
activo; (ii) definir las competencias que, en relacion con esos tipos de textos, se exigen
en la profesion docente y en las disciplinas académicas; y (iii) disefiar tareas de escritura
que favorezcan el desarrollo de dichas competencias.

Los recursos humanos del propio grupo permitieron organizar el trabajo a través de
comisiones de trabajo encargadas de (i) dirigir el proyecto, cuya responsabilidad
consistia en coordinar las diferentes etapas a seguir en la elaboracién de la guia y
plataformas virtuales; (i1) desarrollar contenidos relativos a los diferentes tipos de textos
en sus contextos académicos y profesionales, cuyos miembros eran docentes
universitarios y no universitarios de diferentes niveles educativos y (ii1) evaluar las
diferentes versiones de la guia y plataformas virtuales, asi como la consecucion de
objetivos y la adecuacion del trabajo desarrollado en cada etapa. Todo el proyecto contd
con una subvencién de la UCM que permitié contratar un técnico informético externo

responsable de las tareas de disefio y organizacidon en soporte virtual y en la web del

grupo.

3. Desarrollo del proyecto
Para abordar los objetivos del proyecto, la metodologia utilizada es la propuesta
por el propio grupo para abordar cualquier tarea de escritura, es decir, acceder al texto
desde el contexto y teniendo en cuenta todas las fases de produccion: planificacion,

textualizacion y revision, hasta llegar a la edicion final de la guia de escritura. Asi, el
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proyecto se inicid con una primera fase de acceso al conocimiento que supuso indagar
(1) qué sabe el grupo sobre escritura académica y profesional; (ii) qué sabe sobre
géneros textuales producidos en la facultad y en las asignaturas de grado y postgrado;
asi como los géneros textuales que escriben los maestros de educacion primaria y
secundaria en sus rutinas diarias, y (ii1) qué sabe sobre los comportamientos de alumnos
y profesores cuando escriben en estos ambitos. Un segundo momento de busqueda de
informacion se inicia tras el proceso de planificacion, que supone la organizacion de un
indice consensuado de contenido y formato de la guia. Después, comienza el proceso de
redaccion de la misma, que lleva parejo un proceso de revision periodico para ir

ajustando contenidos.

4. Acceso al conocimiento: ;Qué sabemos y qué queremos saber?

El conocimiento sobre la escritura académica en la facultad de Educacion fue el
origen del proyecto de innovacion docente. Durante el estudio piloto realizado el curso
2009-2010 se pudo inventariar la relacion de documentos escritos que se exigian a los
maestros en formacion. A partir de un cuestionario de preguntas cerradas se obtuvo
informacion sobre tipos de textos, dificultades en su elaboracion, y estrategias elegidas
para la resolucion de dichas dificultades. Una segunda fuente de datos procedio de
varios documentos seleccionados al azar entre los estudiantes, con el fin de analizar sus
caracteristicas textuales (cf. Garcia Parejo y Aahern 2010, Garcia Parejo 2011). Los
resultados de este primer estudio piloto muestran que los alumnos de Grado se enfrentan
con la elaboraciéon de gran variedad de textos centrados en la resolucion de tareas
dirigidas a superar una asignatura (véase tabla nimero 1).° Estos trabajos se realizan en
un 100%, tanto en la L1 como en la L2, en papel escrito y en un 52,1% a través del

campus virtual.

Resumen de Resefia critica  Disefio de un Informe Actividad / Otros
libro proyecto unidad
didactica
50% 63,3% 18,8% 50% 86,4% Exposiciones
Analisis de
manuales

Tabla numero 1: tareas escritas solicitadas a los estudiantes de Grado

181



Las ideas que muestran los estudiantes a proposito de la utilidad de estas tareas
varian entre los que desean especializarse como maestros de lengua extranjera y los que
pertenecen a las especialidades de Educacion Infantil y Primaria. Asi, los estudiantes de
lenguas extranjeras consideran en mayor porcentaje que las tareas escritas sirven para
aprender contenidos y preparan para la profesion docente. Sin embargo, todos coinciden
en afirmar que este tipo de tareas no mejora la competencia escrita ni el uso de
convenciones escritas. En este sentido, manifiestan no haber encontrado ninguna
dificultad en la preparacion del plan de trabajo, ni en la integracién de conocimientos al
preparar el tema del texto, ni en la redaccion, ni en la revision. Si bien, el 90,9% sefiala
que deja un tiempo para la revision, ya que le preocupa la ortografia; pero sélo el 18,2%
prepara un borrador de su trabajo. *

Sin embargo, al analizar los textos de los alumnos tanto en lengua inglesa como
en lengua espafiola se observa que existen dificultades que tienen que ver con (i) la
organizacion general del texto (véase tabla numero 2) y (i) el uso de las convenciones
del codigo escrito. Tanto en L1 como en L2 los alumnos presentan carencias en lo que
se refiere no s6lo a la macroestructura, sino también a la adecuacion del contexto de
produccion y eleccidon de un registro apropiado. Igualmente, coinciden en las carencias
relativas a la organizacion del parrafo, demostrando escaso uso de conectores textuales,

asi como uso inapropiado de demostrativos y de elementos anaforicos.
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1S_1 18_2 1S_3 PS_1 PS_2 PS_3 PS_4 PS_5 PS_6 PS_7 PS_8
Titulo A A A NA NA NA NA A NA NA NA
indice A A A NA NA NA NA - NA NA NA
Introduccién NA NA A NA NA - - - - NA NA
(en qué consiste
el trabajo: tema
asignado +
actividad)
Cuerpo Presentacion NA - - NA - - - - - A NA
(actividad (actividad)
didéctica) Justifcacion Na [N |- NA |- - NA A NA [ NA
(contexto psico-
didactico)
objetivos NA NA A NA NA NA A A NA NA NA
contenidos NA NA NA NA NA NA NA - NA NA NA
desarrollo NA NA NA NA NA NA NA NA - NA NA
evaluacion NA NA NA NA NA - NA A NA - NA
recursos NA A NA NA NA NA NA NA - NA NA
Conclusion NA NA NA - NA
(valoracion
proceso
aprendizaje)
Bibliografia apartado + + + + + + + - + + +
citas A NA NA NA NA NA NA NA NA NA

Tabla numero 2: organizacion del trabajo académico sobre disefio de actividades
didacticas. Claves: IS Educacion Infantil PS Educacion Primaria A Aparece ese item.
NA no aparece ese item.

Estos datos se contrastaron con los procedentes de los documentos escritos que
son exigidos en la profesion docente. La elaboracion de una plantilla de recogida de
informacion para ser rellenada por los maestros y profesores en activo dentro del grupo
de investigacion, asi como documentos escritos procedentes de sus centros de trabajo
fueron los instrumentos utilizados para la busqueda de datos (cf. Garcia Parejo, Agosto
y Pic6 2010). Los resultados constataron que los maestros, a diferencia de los
estudiantes de la facultad de Educacién, se enfrentan a unos tipos de textos muy
constantes y variados para los que no existen, a veces, modelo ni instruccion (véase

tabla nimero 3).

1. ESCRITOS QUE REALIZA ficha del alumno En pizarra
EL PROFESOR EN egjercicio
RELACION CON EL AULA preparacion clases: explicaciones
. agenda: notas resiimenes
adaptaciones de programacion escritura creativa
examenes
informes
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apuntes textos creativos:
recomendaciones de trabajos diario
poema
incidencias (en casa o en aula)
2. ESCRITOS QUE REALIZA Programacion anual Colaboraciones en revista
EL PROFESOR EN PEC (escolar/periddico)
RELACION CON EL CENTRO | Amonestaciones
Informes
Cartas
Circulares
Textos de publicacion interna
Proyectos
Actas
3. ESCRITOS QUE REALIZA Cartas Convocatorias de proyectos
EL PROFESOR EN Blogs
RELACION CON EL Correos electronicos Cursos on line
EXTERIOR Formacion permanente
Relacion con instituciones
Respuesta a diferentes demandas

Tabla nimero 3: Relacion de escritos que realizan los docentes

Tras valorar estos resultados, se inicia un segundo momento de busqueda de
informacion. Ante la imposibilidad de abarcar todos los géneros y dar respuesta a todas
las dificultades encontradas en los procesos de composicion escrita y en los diferentes
niveles de textualizacion, se seleccionan dos géneros académicos y profesionales sobre
los que iniciar la propuesta de guia: la descripcion de una actividad didactica, que suele
ser texto escrito solicitado a los alumnos en muchas asignaturas, y algunos textos de
comunicacion formal en la escuela, que son los que més utilizan los docentes: la carta y
el correo electronico. A partir de aqui vuelven a plantearse las preguntas de exploracion
sobre el tema: “;qué sabemos sobre estos géneros? ;qué queremos saber?”, que por
razones de espacio no podemos detallar en este trabajo. Como hemos sefialado al
principio de este bloque, con el tema elegido y los contenidos consensuados, se organiza
el indice de la guia y comienza el proceso de redaccion de la misma, que lleva parejo un

proceso de revision periddico para ir ajustando contenidos.

5. La edicion de la guia
El resultado final del proyecto es una guia de escritura abierta a los estudiantes,
pero también al grupo de investigacion, ya que permite seguir afiadiendo géneros y
propuestas de actividades guiadas. El contenido se articula alrededor de cinco grandes
bloques que vienen precedidos por una introduccion sobre el la organizacion y uso de la

guia y se cierra con diferentes propuestas bibliograficas de apoyo. Estos cinco grandes
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bloques son: (i) La escritura académica y profesional del profesorado; (ii) El proceso de
escritura; (iii) Coémo hacerse entender: organizacion y uso de unidades lingiiisticas; (iii)
Algunas normas de ortografia; (iv) La escritura académica en los estudios de Grado y
Postgrado de Formacion del Profesorado y (v) La escritura profesional en el ambito
escolar.

En el primer bloque se acompafia al estudiante a lo largo de las diferentes etapas
del proceso de escritura, contextualizacion y planificacion, produccion textual, revision
y reescritura, edicion y presentacion oral. Cada apartado se cierra con fichas que
recogen de manera atractiva lo mas representativo de cada etapa. En el segundo bloque,
se incide en los diferentes elementos de la textualizacion, desde el texto hasta la palabra,
pasando por el parrafo y la oracion, insistiendo en algunos usos normativos como las
concordancias y otras construcciones sintagmaticas. En el tercer bloque se presentan
algunas cuestiones de ortografia que se han comprobado presentan problemas tanto en
el ambito profesional como académico, por ejemplo, el uso de abreviaturas, siglas,
nimeros, uso de mayusculas y signos de puntuacion. La referencia a la consulta de la
RAE on line aparece al final. El cuarto bloque se dedica a la escritura académica.
Pretende ser un bloque abierto que comienza con un capitulo dedicado a la organizacion
y presentacion de trabajos escritos en contextos formales. El siguiente capitulo, presenta
el primer género que se ha elegido para iniciar la guia: como redactar actividades
didacticas. Finalmente, el quinto bloque se centra en la escritura profesional. Un primer
capitulo presenta las caracteristicas y una tipologia de los géneros escritos en el ambito
docente: escritos que realiza el profesor dentro del aula; escritos que realiza el profesor
en relacion con el centro escolar; escritos que realiza el profesor con el exterior; otros
géneros profesionales en el ambito educativo. El segundo capitulo inicia la serie de
estos, la organizacion y redaccion de comunicacion formal escrita: las cartas formales y

los correos electronicos.

6. Conclusiones
El desarrollo de este proyecto de innovacion docente no puede concluir sin una
fase de evaluacion final que permita al grupo volver sobre (i) el alcance de los objetivos
propuestos en un principio; (ii) el proceso de trabajo y (ii1) las implicaciones que se
puedan derivar de proyectos de este tipo para la formacion de futuros docentes en

nuestra facultad.
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En cuanto a los dos primeros puntos se refiere, no se puede ocultar la dificultad
encontrada para poder abordar todos los objetivos propuestos en el proyecto docente
dentro del actual marco de ensefianza europea, ya que existen obstaculos para organizar
y gestionar espacios, distribuir nimero de alumnos por profesor e, incluso, contar desde
el principio de un curso académico con unas asignaturas asignadas. Esto ha limitado el
alcance del trabajo a la descripcion de unos géneros escogidos y el disefio de la
plataforma virtual sin poder ofertar, de momento, actividades didacticas experimentadas
en aula. Sin embargo, entendemos que el proceso seguido por el grupo de investigacion
es altamente fiable y productivo.

Finalmente, entendemos que este proyecto de innovacién es s6lo un pequeiio
grano de arena dentro de toda una facultad de Educacion, pero que apunta hacia dos
lineas de trabajo fundamentales. Por un lado, nuestra busqueda de informacion, el
acceso al tema y al contexto, para la elaboracion de una guia académica y profesional ha
constatado que en cada comunidad existen unas practicas orales y escritas que son
favorecidas sobre otras, por lo que los profesores universitarios deberian tener en cuenta
esta cultura escrita (cf. resimenes, examenes de aula escritos vs. actas, correos,
memorias, cartas, ejercicios). Por otra parte, en la medida en que la formacion docente
de los Grados exige una formacion general, parece necesaria y urgente la creacion de
una politica comun intrafacultativa (asignaturas obligatorias al inicio de los estudios de
Grado), y por qué no interfacultativa (creacion de un instituto interdisciplinar), para
abordar la lectura y la escritura académica entre nuestros estudiantes. Sin embargo,
como ya se ha sefialado en otros foros, el trabajo de un Unico grupo que busca
soluciones no es suficiente para crear un clima de cambio. Esperamos seguir avanzando

en la busqueda colectiva de soluciones en la UCM.
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" Los miembros del grupo Didactext que han formado parte del disefio y elaboracién de esta guia son:
Isabel GARCIA PAREJO (coordinadora del proyecto); Silvia AGOSTO; Aoife K. AHERN; Teodoro
ALVAREZ; Salvador ALVARO; Alejandra ANDUEZA; Marina ARCOS; Pilar FERNANDEZ; Rosario
PICO, Dolores PEREZ MURILLO y Pilar SERRANO.

% En los Grados de Maestro de Educacion Infantil y de Educacién Primaria aparecen como competencias
transversales la CT10, "Conocer y utilizar las estrategias de comunicacion oral y escrita y el uso de las
TIC en el desarrollo profesional" y la CT14, "Aplicar el uso oral y escrito de una lengua extranjera en el
desarrollo de la titulacion"; ademas de otras competencias generales (CG4 y CG8), que tienen que ver con
el disefio y elaboracion de estrategias didacticas, evaluaciones e informes de caracter didactico y
profesional, que exigen el dominio de determinados géneros textuales.

> E1 63,6% de los estudiantes sefiala que en todas las asignaturas (entre 7 y 12 por afio) les son requeridos
trabajos escritos. Al mismo tiempo, el 75% afirma que no han recibido una formacién explicita en
relacion con la escritura académica.

* Estos datos se pudieron contrastar con los obtenidos por las profesoras de la Universidad del Quindio
Camargo y Uribe (2011), miembros del grupo Didactext, en relacién con el estudio realizado en 17
universidades colombianas sobre escritura académica.
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Resumen

El articulo presenta parte de los resultados de una investigacion desarrollada en 2010/11 acerca de las
trayectorias personales de lectura de estudiantes de Magisterio. La muestra la constituyen mas de 300
estudiantes de la Universidad Auténoma de Barcelona, en proceso de formacion inicial docente, con los
cuales se indagd acerca de sus discursos y practicas en relacion a la lectura. Los resultados muestran el
predominio de lectores “medianos” y “débiles”, con discursos fuertemente influenciados por el valor
social de la lectura, y condicionados por la tension entre lectura libre y obligatoria a la hora de construir
su identidad literaria.

Abstract

This paper presents results of research carried out in 2012/11, about the reading’s personal trajectories of
student teachers. Participated more than 300 students, in the process of initial teacher training from the
Auténoma de Barcelona University, with which we explore in to their speeches and practices in relation
to reading. The results show the predominance of “medium readers” and “weak readers”, with speeches
strongly influenced by the social value of reading, and conditioned by the tension between free and
compulsory reading in the building of his literary identity.

Antes que profesores, somos lectores

Juan Sanchez Enciso
1. Introduccidon

Presentamos en este documento parte de los resultados obtenidos en nuestro
proyecto de investigacion “Trayectorias de lectura del profesorado en formacion”,
dirigido por la Dra. Teresa Colomer, y desarrollado en 2010/11 en el marco del Master
de Investigacion en Didactica de la Lengua y la Literatura de la Universidad Auténoma
de Barcelona. Constituido como un estudio exploratorio, de tipo hermenéutico-
interpretativo, entre sus principales objetivos estaba la construccion de un perfil lector
de las/os estudiantes de Magisterio de los ultimos afios a partir del anélisis de sus
biografias de lectura. Pues, asumido el lugar central que ocupa el docente como
mediador en los procesos de formacion lectora y literaria de las nuevas generaciones, la

preocupacion por sus bagajes personales de lectura y, en definitiva, por la identidad
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lectora de los futuros maestros, ha sido un &mbito de especial interés en el campo de la
didactica de lengua y literatura de los ultimos afios (Duszynski, 2006; Pascual Diez,
2007; Larranaga, Cerrillo & Yubero, 2008; Deleuze, 2009).

La muestra de investigacion la constituyen 317 estudiantes de Magisterio de la
Universidad Autébnoma de Barcelona, pertenecientes a un total de 7 cohortes que van
desde el curso 2003/04 hasta 2010/11. La recogida de datos se realizo mediante la
escritura de relatos de vida (Bertaux, 2005) centrados en su biografia lectora, que
fueron sometidos a un analisis mixto, estadistico y de contenidos, cuyos resultados nos

permitieron obtener unos determinados perfiles lectores que a continuacion describimos.

2. La tension entre lo “declarable” y las practicas reales

Dada la informacion proveniente del marco de referencia existente en este
campo, sabiamos que un ejercicio de escritura como el propuesto estaria condicionado
por la valoracion social de la lectura (Chartier, 2004), que ejerce una fuerte influencia
en los discursos de los sujetos sobre sus practicas lectoras, probablemente acentuada
cuando hablamos de estudiantes universitarios y, mas aun, de futuros maestros. Esto nos
llevo a construir una doble categorizacion, que denominamos como “lector ideal” y
“lector real”. En la primera recogimos la valoracion que, de manera explicita, hacian los
estudiantes acerca de su propio nivel como lector o lectora. Asi, dividimos la
autopercepcion de los sujetos segiin 3 niveles: lector fuerte (LI1), mediano (LI2) o débil
(LI3), atendiendo a la categorizaciéon mas extendida en la sociologia francesa de la
lectura. La segunda, por su parte, se tratd de una construccion del investigador basada
en la observacion de las practicas lectoras actuales mencionadas por los estudiantes,
subdividida igualmente en lectores fuertes (LR 1), medianos (LR2) y débiles (LR3).

Ahora bien, asumida una tipologia de lectores proveniente de aproximaciones
cuantitativas que definen el tipo de lector segin la cantidad de libros leidos, en el
contexto de esta investigacion ni los relatos de vida nos entregaban esa informacion en
detalle ni la perspectiva estadistica de “la lectura” -en genérico- era un objetivo
relevante para nosotros. Por tanto, fue necesario construir los criterios para la
conformacion de los perfiles de lector real. Estos se basan, en primera instancia, en la
frecuencia de lectura fruitiva observada, segun la siguiente gradacion:

- LRI: Incluir una intensiva practica lectora por placer en su vida cotidiana,
independiente del periodo del afio que sea y/o de la carga de trabajo que tenga.
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LR2: Gustar de la lectura, pero por falta de tiempo y/o excesiva carga de trabajo
suele dejarla de lado o circunscribirla a periodos determinados (verano,
vacaciones).

LR3: No leer por placer, y limitarse a las lecturas obligatorias de la carrera.

Cuando la frecuencia de lectura fruitiva no se mencionaba se utiliz6 un segundo

criterio, asociado al corpus literario declarado:

LRI: Un corpus amplio, con predominio de literatura canénica (minimo 2
menciones de obras y/o autores).

LR2: Un corpus reducido, con predominio del best sellers (minimo 2 menciones
de obras y/o autores).

LR3: Un corpus restringido tnicamente a las lecturas de estudio y a best sellers
ocasionales.

Por ultimo, si el estudiante no hacia explicito ninguno de los dos criterios

anteriores, se incluia en la sub-categoria “No lo dice”. Para una mejor visualizacién de

la clasificacion realizada a partir de las valoraciones explicitas de las/os estudiantes

sobre su nivel lector, correspondiente a la categoria de lector ideal, a continuacion

transcribimos algunos ejemplos representativos segin cada nivel:

LI1: “Los que me conocen dicen que devoro los libros porque si me gustan soy
capaz de leérmelos en un solo dia o de aprovechar los momentos mas absurdos
para poder leerlo, pero es que para mi la lectura es un placer que no puedo dejar”
(E153)"

LI2: “No me defino como una gran lectora aunque me gusta mucho leer. La
causa por la que no leo mucho es porque, aun cuando parezca una excusa, casi
no tengo tiempo” (E178)

LI3: “Actualmente me considero muy mala lectora (...) Ultimamente no he leido
nada por placer” (E141)

De la misma manera, transcribimos algunos ejemplos representativos de las

diversas sub-categorias de lector real, elaboradas segin la observacion de las practicas

lectoras actuales declaradas:

LR1: “Me considero buena lectora ya que leo libros a menudo, acostumbro a
leer cada dia antes de ir a dormir o cuando voy en transporte publico” (E163);
“En la actualidad leo todo tipo de libros, pero sobre todo leo autores japoneses
(Murakami, Kawabata) y novelas policiales (...) ya me lei todos los clasicos
como Conan Doyle, Agatha Christie o George Simenon” (E238)

LR2: “A mi me gusta leer, pero durante el curso no puedo y normalmente leo en
las vacaciones de verano, o las de Navidad” (E72); “Siempre me ha gustado leer,
pero por falta de tiempo leo menos de lo que me gustaria” (E9)

LR3: “Actualmente solo leo lecturas relacionadas con la carrera que estudio”
(E27); “Actualmente, no me gusta leer. Casi todos los libros que leo son por
trabajos de clase. Durante mi tiempo libre no leo” (E145)
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Siguiendo esta categorizacion, resulta interesante el recuento de frecuencias para
cada nivel de lectura definido. Atendiendo primero a la autopercepcion de las/os
estudiantes como lectoras/es, es decir, al nivel lector en el que ellas/os se han valorado a
si mismas/os, los resultados son los siguientes:

Tabla 1. Perfil de los estudiantes segun lector ideal:

LI N° estudiantes
Fuertes 136
Medianos 111
Débiles 23
No lo dice 47
TOTAL 317

Como se observa en la tabla, la mayoria de los estudiantes se concentra en el
nivel de lectores fuertes, seguido por los lectores medianos y, muy por debajo de estos,
por los lectores débiles, situacion que nos habla de una autopercepcion general bastante
positiva en su relacion con la lectura.

Si consideramos ahora la elaboracion realizada a partir de la observacion de las
précticas lectoras reales mencionadas en los relatos de vida, la situacion cambia
notoriamente, tal como se observa en la categoria lector real:

Tabla 2. Perfil de los estudiantes segun lector real:

LR N° estudiantes
Fuertes 38
Medianos 141
Débiles 62
No lo dice 76
TOTAL 317

Vistas las practicas reales que declaran los sujetos en la actualidad, y analizadas
segun los criterios de frecuencia de lectura por placer o de corpus predominante, el tipo
de lector mayoritario se concentra ahora en LR2 (lector mediano), seguido por LR3
(lector debil) y, tfinalmente, por LR1 (lector fuerte). Comparados estos datos con la

autopercepcion declarada por los estudiantes, encontramos una dréstica disminucién en
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el nivel de lectores fuertes, que bajan de un 50% en LI1 a un 16% en LRI, y un
aumento significativo tanto en los lectores medianos (de 41% a 58%) como en los
lectores débiles (de 8% a 26%)), tal como se observa en el siguiente grafico:

Grafico 1. Perfil de los estudiantes segun L1y LR:
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Podriamos concluir, por tanto, que existe un fendmeno de “distorsionar” a nivel
de la autopercepcion los habitos de lectura reales, pues el nivel lector declarado no
siempre se condice con las practicas cotidianas que ellos mismos declaran en relacion a
la lectura. Esta distancia entre lector ideal y lector real se observa en el siguiente
fragmento, ejemplo de la fuga de LIl a LR2, en el que se evidencia una importante
separacion entre lo declarado/ declarable en relacion a la lectura (el papel “muy
importante” que tiene en su vida) y las précticas lectoras actuales:

En mi vida la lectura tiene un papel muy importante (...) Debo decir que
actualmente leo poco por placer, por falta de tiempo. Cuando mas leo es en el
verano, por la cuestion del tiempo libre (E179).

3. La influencia del valor social de la lectura
El fendbmeno descrito confirma el supuesto inicial acerca del peso que ostenta el
valor social de la lectura, y la influencia que este ejerce en las declaraciones
individuales acerca de la misma. Al respecto, es interesante observar las huellas que ha
dejado en los estudiantes el discurso oficial sobre la lectura (“leer es muy importante™),
y ver las formas que utilizan para integrarlo al discurso propio:

Leo poco pero es sobre todo por falta de tiempo, y si leo no es aquello que
quiero por placer sino libros de la universidad (...) S€é que he de leer més. Leer
es muy importante, nos da mucha cultura, vocabulario, nos hace imaginar,
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pensar... por tanto, tan pronto tenga tiempo libre aprovecharé para hacerlo

(E252)

Hace unos cinco anos aproximadamente que intento reforzar mi lectura por

placer, aunque el tiempo es uno de mis enemigos (E67)

No me considero una aficionada a los libros ni a la lectura, aunque considero que

te enriquece en muchos sentidos. Me gustaria leer mas y ver menos peliculas

(E270)

Pienso que leer es algo realmente bueno, que enriquece muchisimo a la persona,

aporta cultura, fomenta la expresion lingiiistica y escrita (...) La verdad, me

gustaria leer mas de lo que leo, pero no dispongo de mucho tiempo. Mi

propuesta cada vez que empieza un afio nuevo es la de leer y leer, pienso que es

algo realmente importante y muy bueno (E60)

Pese a que lo he intentado, personalmente no me considero una gran lectora. Y

digo que lo he intentado porque me gustaria serlo, pero salvo las lecturas

obligatorias de los estudios, siempre me ha costado muchisimo comenzar un
libro por iniciativa propia (E169)

De los ejemplos citados se desprenden dos o tres ideas que engarzan con la alta
valoracion social de la lectura. La primera es la presencia de un discurso oficial
aprendido, sintetizado en frases genéricas como: “leer es algo realmente bueno” o “te
enriquece en muchos sentidos”, o en explicaciones algo mas detalladas que conectan
con aquello que comunmente se dice sobre los aspectos favorecidos por la practica
lectora; esto es, mas cultura, mas vocabulario, mas creatividad.

Al mismo tiempo de repetir un discurso aprendido, las citas describen a lectores
precarios o regulares que, conociendo el valor social de la lectura, sefialan tener
intenciones de mejorar sus practicas al respecto: “me gustaria leer mads y ver menos

peliculas™”, “me gustaria leer mds de lo que leo”, “sé que he de leer mas”. Pero aparece

también el factor tiempo como la explicaciéon mas plausible en la no consecucion de este

“«

objetivo: “leo poco pero es sobre todo por la falta de tiempo” o, abiertamente, “el
tiempo es uno de mis enemigos”. De esta manera, los sujetos pueden adscribir al
discurso social aceptado, desplazando las causas de sus escasas practicas lectoras hacia
un problema circunstancial de tiempo que, eventualmente, podria acabar cuando cambie
la situacion descrita: “tan pronto tenga tiempo libre lo aprovecharé para hacerlo”.

Es tal la fuerza del discurso oficial sobre la lectura que incluso algunos
estudiantes lo adoptan, no ya con la intencion de modificar sus propias practicas, sino

con miras a mejorar las de sus futuros alumnos:

La lectura me gusta bastante pero siempre queda sustituida por otras actividades
que, posiblemente, me gustan mas. Sin embargo pienso que leer es importante,
he de procurar motivar a nuestros alumnos para que lleguen a extraer el sentido
que realmente tiene (E6)
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Una de las formas mas extendidas adoptadas por los estudiantes para incluir la
valoracion social de la lectura en sus relatos de vida es, en el caso mayoritario de
lectores medianos o regulares, declarar su nivel lector con eufemismos, que los sitian
muy por sobre el nivel lector que se desprende de sus practicas cotidianas:

Mi vida como lectora no es demasiado abundante, ya que no acostumbro a leer
mucho. Los libros que he leido corresponden a los que la escuela marca como
obligatorios (E89)

Si a esto le sumas que no he sido un chico de leer por mi cuenta, tenemos que mi
trayectoria como lector no ha sido muy buena y me gustaria que hubiese sido
diferente, para mejor. En lo que va de vida, me he leido pocos libros (E306)

Si observamos las expresiones “no es demasiado abundante” o “no ha sido muy
buena”, centradas en adjetivos y adverbios positivos, relativizados tnicamente por una
negacion inicial, y las comparamos con las descripciones de practicas lectoras que las
acompanan, alusivas a haber leido solo los libros de prescripcion escolar o a haber leido
pocos libros “en lo que va de vida”, es evidente que seria mas ajustado describirse
como poco lector o derechamente como no lector. No obstante, el peso de la valoracion
social de la lectura hace que muchos de los estudiantes de la muestra adopten
expresiones eufemisticas, acercandose asi al nivel lector que se espera de ellos en su
doble identidad de universitarios/as y futuros/as docentes. En este contexto se entiende
el siguiente fragmento, y la informacion que le subyace:

Sinceramente, ni leo ni he leido mucho. Me resultaria muy facil decir que he
leido muchisimo, que me gusta leer o que este es uno de mis hobbies, pero no es
cierto. (E26)

En pocas palabras, el texto alude a los mecanismos utilizados por muchos de los
estudiantes para adscribir al estatus social de lectores: “inflar” los habitos reales o usar
eufemismos, sefialando lo facil que resulta definirse en esos términos e implicitamente
situandolo como una practica comin en este tipo de ejercicios, cuestion que
comprobamos ya en la comparacion inicial entre lector ideal y lector real. El sujeto
adopta en cambio una posicion de abierto reconocimiento como no lector,
posicionamiento que lo aleja de la tendencia general y, de paso, del estatus que la

sociedad confiere a los lectores.

195



4. La tension entre lectura libre y obligatoria: el factor tiempo
Si hay una idea compartida generacionalmente por los actuales estudiantes
universitarios (en nuestro caso, de Magisterio) acerca de su relacion con la lectura, esa
es la falta de tiempo como un factor que intenta explicar su mayor o menor alejamiento
de la préctica lectora:

Siempre me ha gustado leer. Es una actividad que me relaja y acostumbro a leer
siempre que puedo, aunque ultimamente estoy tan ocupada que no le dedico
tanto tiempo (E15)

La verdad es que leer no me desagrada pero por la falta de tiempo no leo mucho
(E182)

A dia de hoy, podria decir que leo uno o dos libros al afio, no es una cuestion de
que no me guste leer sino que no tengo el tiempo suficiente para leer con gusto
(E301)

Las alusiones a la practica lectora deben entenderse en el contexto general de las
descripciones de los estudiantes, que en sus relatos de vida utilizan el verbo “leer”
mayoritariamente para describir las lecturas por placer, es decir, aquellas que se realizan
aparte de las lecturas obligatorias propias de su formacion profesional (corpus que
pareciera no considerarse como lectura “declarable”), y que se relacionan
fundamentalmente con la lectura de literatura y, en particular, de novelas. En ese marco,
se explica el desplazamiento de la actividad lectora a los meses de verano y a periodos
vacacionales, aspecto que aparece como otra de las marcas generacionales mas fuertes y
con mayor predominio en sus discursos:

Actualmente mi tiempo libre no da mas de si y las lecturas por placer las realizo
durante las vacaciones (E75)

Reconozco que durante muchos afios lei mucho, pero actualmente dispongo de
menos tiempo y en general concentro mis horas de lectura en los periodos de
vacaciones (E278)

Actualmente me continlan gustando las novelas de intriga, pero (...)
normalmente leo més en el verano, ya que durante el curso tengo muy poco
tiempo y lo dedico a las lecturas solicitadas (E88)

La literatura por placer desgraciadamente se ve relegada a los meses de verano
(E176).

El desplazamiento de la lectura por placer hacia el verano también actia, en
muchas ocasiones, como un “paraiso vacacional” que se espera con ansias. El siguiente
fragmento ejemplifica esta idea, y de paso formula una decorosa salida a la
incomodidad que supone declarar no leer durante el afo, invirtiendo el problema al
sefalar que la “causa” de confinar la lectura al verano es, precisamente, su incontrolable

pasion por la lectura:
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Siempre me ha gustado leer, tanto, que actualmente tengo que racionalizar el
tema. Es decir, mi paraiso vacacional es la lectura. Espero con ansiedad las
vacaciones para poder leer todo el dia (E279)

Observamos, por tanto, que el factor tiempo es una excelente via para explicar
habitos lectores que los mismos sujetos saben deficitarios, relegando la lectura fruitiva
al periodo vacacional mencionado, pero integrandola asi a sus itinerarios de lectura aun
cuando, en estricto rigor, no sea una practica que realizan cotidianamente.

Es interesante notar también que el lector generacional estandar declara leer
menos que antes, enlazando esta situacion con la falta de tiempo ya comentada:

Me gusta leer pero ahora que soy mas grande me cuesta encontrar tiempo para
hacer todo lo que hacia cuando era pequefia para leer (E113)
Ahora continto leyendo pero mucho menos que antes (E214)
La verdad es que actualmente leo menos libros que cuando era mas pequeia

(E255).

Algunos de los estudiantes explicitan el factor tiempo en cuanto recurso que
explica la ausencia o precariedad de los habitos lectores, relativizando asi el sentido
unico y “explicativo” que ha adquirido en el discurso generacional, y abriendo otras
lineas de comprension para el fendmeno de la baja de lecturas. Desbaratan asi la
causalidad establecida en el discurso estdndar en términos de “falta de tiempo = no
lectura/ poca lectura” y la explican, probablemente mas cercanos a la realidad, por
cuestiones de motivacion o de prioridades:

Realmente encuentro que no estoy aprovechando este gusto por la lectura, y
siempre me autoconvenzo de que no tengo tiempo y la sigo dejando de lado
(E203)
Ahora no tengo tiempo para leer, o podriamos decir que tampoco es mi prioridad
(E173).

Seguir el hilo explicativo abierto por estos estudiantes (“siempre me
autoconvenzo de que no tengo tiempo”’) implicaria suprimir la causalidad propuesta vy,
por extension, negar la idea mas compartida por las generaciones actuales de estudiantes
universitarios acerca de sus habitos de lectura (cfr. Larrafiaga et al, 2008). Es decir,
pondria en entredicho la marca mas fuerte del discurso generacional acerca de sus
practicas de lectura libre, por placer, y nos llevaria a preguntarnos sobre las
motivaciones del estudiantado de educacion superior para mantener un espacio de
lectura fruitiva (o para construirlo, en los muchos casos que solo han leido lo
obligatorio) y para incluirlo como prioridad dentro del amplio margen de actividades de

ocio -individual y social- de que disponen.
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Para terminar, es necesario volver a la tension entre lectura libre y lectura
obligatoria, heredada del largo periodo de prescripcion escolar, y resaltar su importancia
y enorme presencia en el discurso generacional. Asi, observamos que uno de los
componentes centrales en la definicion como lector se explica por la oposicion binaria
lectura libre/ lectura obligada, frente a la cual el lector generacional estandar se
identifica y define en funcion de la primera:

Me gusta mucho leer, sobretodo libros que me interesan y que no me han
impuesto (E118)

Considero que la lectura es un acto de libertad y que no se ha de imponer porque
recuerdo que los primeros afios como lectora lo pasaba francamente mal cuando
me imponian unos “habitos” de lectura (E122)

El hecho de poder escoger el libro que quiero leer me motiva mas que me
obliguen a leer uno en concreto (E101)

5. Conclusiones

El analisis del conjunto de la muestra nos ha llevado a levantar el perfil del
denominado “lector generacional estdndar”, que agrupa las principales recurrencias
extraidas de los relatos de los propios estudiantes, y devela por tanto ciertas ldgicas
comunes del mundo social que representan, expuestas a continuacion.

En primer lugar, se observa un amplio predominio del tipo de lector mediano,
seguido del lector débil, dejando asi al lector fuerte como el menos visible en el perfil
lector generacional. Es decir, predominan los lectores que, o bien circunscriben sus
practicas de lectura fruitiva a periodos determinados y muy acotados (como las
vacaciones), o derechamente no leen nada o casi nada por placer.

El lector estandar se caracteriza también por la adscripcion a lo que podriamos
denominar el “discurso oficial” sobre la lectura, centrado en la importancia manifiesta
del acto de leer y su positiva influencia en el desarrollo personal y profesional de los
individuos. En esta linea, aparece también la falta de tiempo como principal argumento
explicativo para la poca/ nula lectora; es, en definitiva, un movimiento que permite
declarar la falta de lecturas sin dejar de adscribir al discurso social predominante,
sintetizado esto en la logica de “me gustaria leer mas, pero no puedo”. Ambas
caracteristicas se corresponden con la valoracion social de la lectura, por una parte, y
con el rol social que los sujetos de investigacion cumplen en cuanto estudiantes
universitarios y maestros en formacion, por otra. No obstante, los resultados ponen en

evidencia la enorme distancia existente entre el discurso sobre la lectura y las practicas
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reales de los sujetos, distancia que, bien mirada, desborda el mundo social investigado y
se sitla como una caracteristica general y compartida en las sociedades occidentales
contemporaneas.

La hipotesis central de la perspectiva etnosocioldgica (Bertaux, 2005) considera
que las logicas de un mundo social 0 mesocosmos (como el alumnado universitario de
Magisterio, en nuestro caso) se dan igualmente en cada uno de los microcosmos que lo
componen (una universidad en particular), y que por tanto al lograr captar los
mecanismos de accidon del microcosmos podriamos acercarnos a las logicas genéricas
del mundo social estudiado. Los altos grados de convergencia entre los resultados de
nuestra investigacion y los de otros estudios realizados con el mismo mundo social en
universidades del contexto nacional e internacional (Duszynski, 2006; Larrafiaga et al,
2008; Deleuze, 2009, entre otros) parecieran avalar esta hipotesis, y confirmar que
estamos frente a un futuro profesorado con caracteristicas que cada vez conocemos
mejor, asociadas mayoritariamente a reducidos bagajes de lectura.

Es cierto, como ha informado la investigacion reciente (Manresa, 2011; Aliagas
et al, 2011), que los lectores débiles en el ambito de la lectura literaria son en muchos
casos lectores fuertes en otros tipos de lectura. Pero es igualmente cierto que en el
particular contexto de los futuros docentes, la literatura -y no hablamos del best sellers
ni exclusivamente del sistema infantil y juvenil- conforma un espacio en el que es
necesario demostrar ciertas habilidades y competencias de lectura que unicamente se
construyen y se desarrollan con recorridos lectores relativamente amplios, y con la
exploracion de unos corpus igualmente diversos. Pues seran esas competencias las que
permitiran a un maestro o maestra, independiente del nivel educativo en el que trabaje,
“abrir” la experiencia literaria hacia sus alumnos.

En este contexto, una de las preguntas que a nuestro juicio debiera quedar sobre
la mesa es acerca del lugar que ocupa, en este relativamente nuevo escenario, la
Universidad como formadora de docentes. ;Qué debiera ocurrir en los afos de
formacion inicial docente para provocar “rupturas” en los precarios o nulos bagajes de
lectura de muchos de los estudiantes? ;Cudnto ha recogido la formacién inicial las
propuestas de la investigacion (Silva Diaz, 2001) en este ambito? Preguntas, en
definitiva, que nos sitlan en la imperiosa necesidad de trabajar sobre la identidad
literaria de quienes, en un futuro cercano, llevaran la investidura de “formadores de

lectores”.
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Resumen

La comunicacién presenta un proyecto de investigacion elaborado por la red Hiprest (Formacion del
profesorado para la ensenanza de las lenguas) del Pais Vasco. En ella se expone la orientacion teorica de este
proyecto asi como los primeros analisis efectuados. El objetivo del proyecto es estudiar y reforzar el proceso
de profesionalizacion del aprendiz de profesor. Se trata pues, de una investigacion sobre la formacion y en la
formacion que pretende, ademas, elaborar materiales ttiles para la formacién del profesorado. La formacion
no normativa lleva a tomar las acciones de los profesores noveles como objeto de estudio (Leblanc y col.,
2008; Saujat, 2002). Esta es una linea de investigacién de corte praxeoldgico, de formacion a través del
analisis de la actividad real. Partiendo de la definicion de Schiitz (2007) (cf. Plazaola Giger & Rouve-Llorca,
en prensa) se trata de identificar y de analizar las acciones tipicas que concurren en la ensefianza de las
lenguas y las modalidades tipicas de su realizacion por parte de los estudiantes durante el Practicum. Para
ello se realizan entrevistas de autoconfrontacién con los estudiantes, que permiten analizar como estos
tipifican sus propias acciones: jde qué tipo de accidn se trata para ellos?, ;qué disposiciones les llevan a las
realizaciones efectuadas?

Palabras clave: Formacion profesorado novel, ensefianza de lengua, retroaccion video, acciones tipicas.

Abstract

This presentation describes the teaching-learning research project by Hiprest Network (Teacher’s training in
language learning process) of the Basque Country. Presentation shares theory frame and first analysis results
of this project. Project’s main goal is to study and to build a solid structure for practitioners capacity building
and professional development. It’s a research on training and within training process. It also looks forward to
produce materials that will contribute to help in future teacher’s training courses and capacity building. New
frame implemented means that old traditional training rules are partialy replaced by practitioners real
classroom actions as the principal observation research object (Leblanc y col., 2008; Saujat, 2002). This
research stream is supported on a praxeological perspective of a research-action analysis, based on real
classroom performance. Schiitz definition (2007) frames this presentation (cf. Plazaola Giger & Rouve-
Llorca, to be printed) that tries to identify and analyse most #ypical actions that happen to appear during
learning language classes and the most usual ways of acting by practitioners during their Practicum capacity
building process. For that purpose practitioners are interviewed on their own practice and classroom video
report, so that senior teacher’s may analyse how practitioners tipify their own actions: how they define the
kind of action implemented? why did they choose a certain kind of action?

Key words : Teacher's training, Language teaching, Video feed back, Typical actions
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1. Investigar la profesionalizacidn para la ensefianza de lenguas

La red de investigacion HIPREST creada recientemente en el Pais Vasco, reune
equipos de formadores-investigadores de la UPV y de la Universidad de Mondragdn que se
dedican a la formacion del profesorado para la ensefianza de lenguas, en sus diferentes
modalidades : inicial y continua, ensefianza infantil, primaria y secundaria.

Formar para la ensefianza requiere, entre otras cosas, formar para actuar en clase,
formar para llevar a cabo acciones educativas. De ahi que adoptemos una aproximacion de
formacion a través del andlisis de la actividad en el trabajo (Bronckart y col., 2004;
Durand, 2008; Plazaola & Durand, 2007). Por otro lado, consideramos que en formacion es
necesario partir de las realizaciones del estudiante o profesor novel, es decir de sus
disposiciones para actuar’ (Lahire, 1998; Leblanc, Ria, Dieumegard, Serres & Durand,
2008; Muller & Plazaola, en prensa ; Ria, 2011). Nuestra propuesta tiene como objetivo
formar a partir de las acciones reales, desde el trabajo real " tal y como es efectuado por el
estudiante o el novel y, adoptando una orientacion ascendente, favorecer en ¢l un
desarrollo hacia la docencia experta.

Este planteamiento formativo requiere un acoplamiento con la investigacion, puesto
que la formacién es un objeto de investigacion pleno. Se trata (a) de identificar las
acciones tipicas de la ensefianza que resultan relevantes para la didactica de las lenguas,
partiendo directamente de las realizaciones del estudiante o del profesor novel; (b) estudiar
el proceso de transformacion de las disposiciones del novel en el proceso, favorecer el
desarrollo que le conducira a realizaciones expertas de la ensefianza; (c) construir métodos
de formacidn-investigacion, al tiempo que examinamos criticamente sus efectos sobre los

estudiantes.

2. Formar partiendo del trabajo real

Con el fin de (re)visitar el trabajo real de docencia y, en el caso del estudiante, su
experiencia del practicum, se recurre al visionado de grabaciones en video de sesiones de
clase, procedimiento que ocupa un lugar cada vez mdas importante en la formacion
profesional en general y en la del profesorado en particular. La llamada
autoconfrontacion™ es uno de los métodos en los que la persona en formacion junto con el
formador-investigador va visionando la grabacion de la actividad de clase, al tiempo que
comentan y analizan la sesion de trabajo realizada por aquel o bien por un colega

(autoconfrontacion cruzada). En contraste con modelos mas clésicos, basados en la
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transmision -ya sea de las normas del campo profesional, ya sea de los conocimientos
cientificos que le atafien-, este modelo formativo trata de poner en primer plano el trabajo
real, es decir, la actividad de ensefianza tal y como la realiza un profesor, o bien, como en
el caso que presentaremos aqui, una estudiante en el practicum.

El analisis de la actividad -fundamento a la vez de métodos de formacion y de
investigacion- se ha convertido en un campo central en la mayoria de las ciencias socio-
humanas, entre ellas en las ciencias de la educacion, en especial en lo que a la formacion
del profesorado se refiere (Amigues, Saujat, & Faita, 2004 ; Durand y col. 2010 ; Faingold,
1996 ; Goigoux, 2002 ; Leblanc, Ria, Dieumegard, Serres & Durand, 2008; Plazaola Giger
& Durand, 2007; Ruiz Bikandi, 2007; Veyrunes, 2007; Yvon & Garon, 2006; Saujat, 2002;
Yvon & Clot, 2003).

La actividad se caracteriza por su naturaleza dinamica, propensa a manifestaciones
que emergen en su curso y, por tanto, no previsibles; por su caracter situado en un
contexto social y material que la afecta y la especifica, y por el hecho de ser, a menudo,
colectiva y conjunta, lo que significa que las actuaciones de los agentes implicados estan
intimamente relacionadas entre si. La actividad conlleva ademas una parte de «saberes
incorporados» que son para el actor dificiles de explicitar (Schwarz, 1993). La descripcion
por parte de éste de aquello que realiza, no es facil ni espontdnea. Ademads, la accion
humana no puede conocerse a partir de la pura observacion, dado que los motivos, los
objetivos, las preocupaciones del actor quedan en gran medida ocultos para el observador:
su experiencia de la realizacion no es observable porque la accion no es transparente
(Wrigth von, 1971).

Asi pues, la finalidad de formacién del actor, la no transparencia de la accion, el
interés por los colectivos profesionales y la accion humana como objeto de estudio, son
factores que conducen a hacer que el visionado de sesiones efectivas de ensefianza, en
particular las entrevistas de verbalizacion ante la accion, constituya un instrumento

metodologico decisivo tanto para formar como para investigar el propio proceso formativo.

3. La verbalizacion de la accidn en el espacio formativo : la formacion por
el andlisis de la actividad

Nuestra orientacion global apuesta por la formacion a través del andlisis de la
actividad en el trabajo y nuestro objetivo es doble: busca el desarrollo del profesor novel y

la comprension del proceso de formacion en marcha (siempre en el &mbito de la ensefianza
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de lenguas). Dado que la verbalizacion de la accion puede llevarse a cabo de modo
diverso, apuntamos a continuacion algunas de las premisas tedricas que caracterizan
nuestro proyecto, que influyen tanto en la manera de guiar la entrevista, como en la de
analizarla.

La interpretacion de la actividad de ensefianza que tratamos de producir debe
abarcar la dimension de la didactica de las lenguas y evitar una dicotomizacidon entre
actividad vs ensenanza disciplinar, pedagogia vs didactica.

Nuestra atencion se focaliza sobre la interaccion verbal que tiene lugar en el marco
de la formacion a propdsito de la accion educativa (formadora-estudiante; estudiante-
estudiante; novel-experto; novel-novel), considerando que el tridngulo formativo
(Estudiante — Formador — Accién educativa visionada) puede contribuir a hacer emerger
para el/la estudiante formas mejorables de sus acciones. Partiendo de la figura de la
actividad que ambos actores construyen en el discurso de la entrevista, lo que designamos
como accion tipica, el estudiante podra explorar variantes que transformen sus acciones
futuras.

Atendemos a los usos lingiiisticos a los que el/la estudiante y el/la formador(a)
recurren para dar forma a la accion, observamos en particular las analogias a través de las
cuales los actores describen la accion, considerando que tales formas habladas o
representadas gestualmente, a menudo idiosincrasicas, reflejan la experiencia vivida, y
merecen por tanto ser tomadas en cuenta.

Consideramos que lo que cuenta no es tanto el obtener la méxima fidelidad de la
version narrada respecto de los datos de la realidad”, sino esa accion tipica a) tal y como
la hacen emerger en su interaccion discursiva los participantes de la entrevista, b) tal y
como la evaltan y, c) tal y como elaboran discursivamente su posible transformacion’.

Postulamos que la verbalizacion de la accion real por parte de la persona que actaa
(también cuando se da en forma de lenguaje interior), hecha al servicio de la comprension
de la experiencia profesional vivida, permite transformar las disposiciones para actuar 'y
asi favorecer la innovacion de sus actuaciones futuras.

En las paginas siguientes ofrecemos una breve muestra del andlisis que realizamos a

partir de una entrevista formativa en presencia de la accion.
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4. La entrevista con K : andlisis y primeros resultados
4.1Tipificacion de la actividad y su evaluacion

En nuestro planteamiento metodoldgico, la primera pregunta a la que el andlisis
debera responder es la siguiente, ;Cual es la figura de la actividad a la que el estudiante y
el formador dan forma y que evaltan en el discurso de la entrevista?

Después de comentar algunas informaciones generales sobre el grupo de alumnos,
sobre su nerviosismo en este primer dia de clase, la estudiante apuntando a la pantalla,
dice: « Luego, aqui ... », y comienza a describir la actividad partiendo de las imagenes
que estan visionando:

K: Luego aqui (sehalando a la pantalla) pusimos en el calendario el dia de Lurraska
marcamos el dia de la excursion siempre (se acompafia de un movimiento ritmico
con su mano) fue entonces ;cuantos dias faltan ? ;qué dia es hoy ? (movimiento
ritmico con su mano) es decir era la rutina diaria marcar el dia y demas pero luego
pusimos cuando era la excursion a Lurraska y cudntos dias faltaban para ir alli.

La actividad global que estdn realizando en la clase y sobre la que mas tarde
insistira de nuevo, es un tipo de secuencia didactica (ella no la nombra nunca asi) que
comprende un conjunto de tareas relacionadas con una excursion prevista a la granja-
escuela Lurraska. La inscripcion en el proyecto de excursion da sentido a las actividades
que van a realizar durante los proximos dias. A continuacidn va precisando : « es decir, la
rutina diaria era marcar el dia y demas... ». Y subraya : «... pero luego pusimos cuando
era la excursion a Lurraska y cuantos dias faltaban para ir alli». El gesto ritmico de su
mano contribuye a simbolizar la regularidad de tal tipo de actividad escolar, regularidad
sobre la que se apoya la variante que ella introduce.

Se trata de la descripcion de una de las formas en las que se origina la accién en
general y también la de la ensefianza en clase. En este caso, la alumna fundamenta la
actuacion sobre modelos existente en el medio profesional para, a partir de ellos, (re)crear
una nueva realizacion compatible con la accién del momento. La estudiante habla de ese
modelo denominandolo “rutina diaria”.

El apoyo en las practica sociales de accion ya existentes resulta imprescindible para
el profesional. Este analisis nos indica que es también util para la estudiante. El modelo se
ha utilizado como matriz para generar una nueva accidn, no se trata pues de una simple
copia mecanica*’. La accion que la estudiante muestra, es decir que configura por medio de

su discurso, es en términos de Schiitz, una accidn tipica™: la observacion del dia en el
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calendario, que en este caso en particular ella pone en relacion con el proyecto global de

visita a la granja.

4.2 Proyecto de mejora de la accion: gestion del corro
La entrevista continua asi:

K: Estos dos se levantaban todo el rato, eran muy impulsivos (sefalando en la
pantalla). Me di cuenta también después que en lugar de preguntar a otros alumnos
les preguntaba todo el rato a ellos para atraer su atencion, tal vez.

F: Cual era tu preocupacion? El controlar a estos. ..

K: Si, y me dije, tal vez hubiera podido preguntar a otros y tranquilizar a estos de
otra manera y me di cuenta que si, que normalmente les preguntaba a estos dos.

F: Te diste cuenta, cuando?

K: Segtn veia el video, bueno esto es el principio pero... (mirando a la F) luego por
ejemplo muchas veces les digo sentaos! y no se sientan y no les repito siéntate hasta
que se sienten es decir que no les digo las cosas desde el principio hasta el final,
hasta cumplirlas. ..

(...)

K: Yo ahi creo que a estos (sefialando en la pantalla el grupo del fondo) no los miro,
normalmente, mi foco son estos (los alumnos mas proximos a ella) que estén
tranquilos.

F: Este rubio (sefialando la pantalla)

K: Si, esos eran los que mas se movian es decir que, era este si, esta ahi ya marcara
tal vez, luego empezaran a levantarse eran mas obedientes por tanto todo el tiempo
era (gesto de cerrar la vision lateral con las manos) y los otros tal vez no los tomé
tanto en cuenta.

(...)

K: Si se ve también que hacia una pregunta y si algunos estaban atentos, se me
pasaba completamente coémo estaban los demaés, es decir, para lograr que todos estén
atentos...

(...)

F: Tuviste ese problema ese dia y luego ;se mantuvo?

K: No, no, se mantuvo.

F: Si, es dificil.

K: Si, si se mantuvo, es decir, que no vi el video desde el principio, si lo hubiera
visto desde un principio, tal vez me hubiera dado cuenta antes de los errores que
habia cometido pero...

F: Para ti esto es importante.

K: Hablar mirandoles a todos? Si.

La accion que emerge en este didlogo y se constituye en tema es una “actividad en
corro” y va a ser evaluada en tanto tal'™. En el curso de dicha actividad escolar, los
alumnos destinatarios de la atencion de la profesora se han visto reducidos a dos. Asi, el
colectivo se ha escindido y prevalece un subgrupo formado por la profesora novel y dos de
los alumnos, mientras que el resto queda, de manera incontrolada, al margen de la

actividad colectiva. Lo que ha generado dicha configuracion segin la profesora es
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principalmente su atencion dirigida de manera primordial, casi exclusiva, a dos de los
alumnos a los que ella trata de contener con su mirada y su atencion. Es decir que la accion
tipica, didlogo en corro, se considera parcialmente deficiente debido a la asimetria de
tratamiento acordado a los alumnos y la consecuente desigualdad en el espacio de palabra
de estos.

La accion tipica ha sido descrita mediante formas verbales de pasado. La
designacion de los actores es un “nosotros” sujeto colectivo, pero un nimero importante
también de “estos dos”, “ellos,” y paralelamente formas indeterminadas del tipo, “otros
muchos” para referirse a los alumnos menos atendidos, asi como diversas formas de 3*
persona del plural para designar a los alumnos en general; Destaca la oposicion entre
“estos” y “estos” con lo que se marcan los dos subgrupos que se han originado. La
utilizacion de unidades lingliisticas propias del tipo de discurso narrativo induce una idea
de evento Unico experimentado por la estudiante: se trata en efecto de su primer dia de
clase. Suponemos que una maestra experta recurrird mas facilmente al presente para dar
cuenta de sus formas habituales de actuar.

La evaluacion critica del modo en el que se ha desarrollado la sesion (siempre,
segun la descripcion elaborada en el discurso) viene acompanada de los aspectos que se
consideran perfectibles. Al comienzo estos quedan implicitos, los interpretamos en
negativo dadas las caracteristicas criticadas (... si se ve también que hacia una pregunta y
si algunos estaban atentos, se me pasaba completamente como estaban los demdas). Mas
tarde, K sefiala claramente los aspectos de esta accidon, que considera no deberian
producirse asi™. Va explicitando como desearia actuar. Estas explicaciones las facilita
utilizando tiempos verbales de presente y palabras de accion™:

F:... qué harias hoy en dia si te encontraras con algo asi

K: eh lo mantendria desde el principio, es decir, lo que he dicho antes, siéntate” y no
se sienta, por tanto, decir desde el principio siéntate! y hasta que no se siente nos
quedaremos esperando, o bien, hasta que no os calléis, esperamos. O levantando la
mano, o, si, intentar, que todos, uno por uno, darles la oportunidad: hablaremos de
uno en uno! Y que todos puedan hablar, cada cual en su momento...

Hemos anotado mas arriba coémo la accion tipica se elabora siguiendo el modelo del
discurso narrativo. La forma dada a la accidén proyectada se construye con tiempos
presentes y futuros y discurso directo, marcas lingliisticas que contribuyen a reconstruir
una accion hecha presente sobre la cual la estudiante va introduciendo, podriamos decir, in

vivo, las transformaciones que considera necesarias.
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4.3 La gestion del espacio y del material

La actividad que se observa en pantalla es descrita por la estudiante como marco
para abordar un error propio cometido en medio de esa accidon: entre todos los presentes
hacen un recuento de las actividades que llevaran a cabo y de los animales que los nifios
conoceran al dia siguiente. A medida que los mencionan, la estudiante va escribiéndolos en
el encerado. En el centro de este, el calendario entorpece la linearidad de su escritura, de
tal modo que ella escribe a un lado y otro de él, con el fin de que los nifios luego copien su
texto. K delimita el problema de uso del encerado a partir de considerar el desconcierto
que un texto no lineal despertard (o despertd) en los nifios. Lo codifica como
acontecimiento por medio de esta introduccion: aqui ocurrio.

F: Lo vas haciendo y lo vas escribiendo.

K: Claro, a medida que ellos lo dicen.

F: Que dicen lo que se hara.

K: Qué veran los nifios en el caserio, qué clase de animales... Aqui ocurrio. Como
estaba el calendario en el medio me hice un lio en el encerado y no sabia donde
habia empezado y donde debia acabar (mueve las manos de un lado para otro
explicandolo y le sale la risa al recordarlo) Ahi deberia poner el calendario en una
esquina. No sé, la organizacion también fue un problema.

F: (La organizacion del espacio?

K: Si, la organizacion del espacio.

Las dificultades inherentes a la tarea en marcha son contempladas por K. desde el
punto de vista mecénico del seguimiento lineal del texto. El problema de la utilizacion del
espacio lineal de escritura es visto a posteriori, pues en el curso de la accion, K. sigue
escribiendo rodeando el calendario: me hice un lio en el encerado y no sabia donde habia
empezado y donde debia acabar. La risa que acompana a su explicacion evidencia la
distancia actual para consigo misma en esa accion. S6lo mas tarde, en el visionado ha sido
consciente de las dificultades que esto entrafia para los nifios y a partir de ahi elabora un
plan de remediacion que servird en una accion futura: Ahi deberia poner el calendario en
una esquina.

Conviene observar que la actividad oral de planificacion y prevision de la actividad
que ha llevado a cabo con los nifios no ha sido definida ni descrita por K. Su complejidad
parece no ser objeto de su atencidn. El salto de la oralidad a la escritura o el paso de las

ideas a su formulacion lingiiistica no han sido tenidas en cuenta por ella: para K. la lengua

no parece tener corporeidad, ni tampoco los procesos de habla, escritura y lectura.
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4.4 El habla y la escritura

K: Si, la organizacion del espacio.

F: ({Crees que eso es importante?

K: Si, de hecho ellos luego lo tienen que copiar, asi que... (cambiando el tono, como
si los nifios preguntaran enfadados) ;donde empieza? ;qué...?.

F: Para qué se lo hacias copiar, ;para leerlo?

K: Para que se dieran cuenta de qué ibamos a hacer, luego tenian que escribirlo.

Diriase que esta accion ha sido tipificada como un adelanto de acontecimientos, un
relato previo colectivo de lo que la clase haria en el futuro: lo dicho por los nifios se
recoge a través de la escritura con el fin de que ellos sean conscientes de lo que van a
hacer: Para que se dieran cuenta de qué ibamos a hacer, luego tenian que escribirlo.

En el texto no queda claro si es la conversacion la que tenia como objetivo que los
nifios fueran conscientes o si escribir es el proceso mecanico a través del cual se espera
logren esa conciencia: deben copiar para darse cuenta. Obsérvese que los verbos que usa K
a la hora de describir la tarea de los nifios los formula como obligacion: lo tienen que
copiar, tenian que escribirlo.

En cualquier caso, la complejidad de la lectura y de la escritura es pasada por alto:
lo que le preocupa a la estudiante es que las lineas de escritura estén quebradas por la
presencia del calendario y que eso provoque el desconcierto de los nifios, no que ellos no
entiendan qué pone en esas lineas. Supuestamente, lo saben porque han hablado de ello, de
tal manera que la lengua, el modo concreto en que se formulan las ideas, es tratada como
transparente. De la misma forma, comprender el texto oral parece ser suficiente para
entender qué esté escrito. La escritura es vista como reflejo fiel de las ideas dichas, en una
concepcion que no tiene en cuenta la complejidad representativa ni los problemas
notacionales. Todo lo relativo a estos aspectos no se menciona siquiera, y por lo tanto, no

sera susceptible de transformacion.

El didlogo continta:

K: Aqui les estoy diciendo que escriban la nota. La escribirdn en papel de colores y
luego, con eso haran un dibujo para llevarselo a los padres, sobre todo para que
sepan qué haran (al dia siguiente).

F: Se trata de copiar en una parte.

K: No. Les digo: si quereis, copiad por aqui y sino, hacedlo vosotros a vuestra
manera. El que pueda, como pueda. No tienen todos el mismo nivel para escribir.

F: Tal como esta, ;crees que con lo que has hecho esta bien? Es decir, lo has escrito
en el encerado y ;crees que con copiarlo es suficiente? ;Lo has repasado?

K: No, no lo he repasado y el control del espacio, jun desastre! (Hace pufl!!)

F: (Sabran qué has escrito ahi?
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K: Esté todo con letras mayusculas y luego aqui... (sefialando la pantalla)

I: ;Saben todos leer?

K: No. Ya, ya. No, leer ... no, no saben. (Parece que hasta ahora no se ha dado
cuenta de ello y ante la pregunta de la formadora se le nota un tanto nerviosa).

K describe la accion que esta llevando a cabo (escribiran, hardan un dibujo para
llevarselo a los padres), en cuya configuracion integra la funcionalidad inmediata de la
tarea: que sepan qué haran al dia siguiente. Dentro de la descripcion de su accion, enfatiza
la posibilidad de eleccion sobre el modo de copiar que ofrece a los nifios -Les digo: si
queréis, copiad por aqui y sino, hacedlo vosotros a vuestra manera. El que pueda, como
pueda. No tienen todos el mismo nivel para escribir- comentarios que la presentan como
una maestra que promueve la autonomia y toma en cuenta las diferencias entre los nifios.

En conjunto, como base de su descripcion, la estudiante parece haber adoptado un
modelo de accion que funciona habitualmente en la institucion escolar. Lo presenta como
una secuencia de acciones que deben ser o pueden ser realizadas por los nifios, al que
anade una justificacion pedagogica. Sin embargo, su representacion de la tarea parece
meramente formal, como si lo captado hubiera sido meramente el aspecto exterior, la
estructura de accidon del modelo que recrea.

Ahora bien, desde el punto de vista didactico, el problema estriba en el control de
los factores que la accion tematizada lleva implicitos para la estudiante. De nuevo un
factor meramente formal es identificado por ella como el equivalente de una operacion
cognitiva compleja: el hecho de que las letras sean mayusculas, como suficiente para poder
ser comprendido y escrito. Escribir se iguala asi a copiar, a dejar marcas en el papel.

El didlogo pone en evidencia las dificultades de la formadora para hacer ver a la
estudiante estos extremos (lo has escrito en el encerado y ;jcrees que con copiarlo es
suficiente? ;Lo has repasado? ;Sabrdan qué has escrito ahi?, ;Saben todos leer?). A lo
largo de la conversacién —que, lamentablemente, no podemos recoger en estas breves
lineas- se dan pasos que evidencian avances por parte de la estudiante en la comprension
de la complejidad de los procesos que lleva implicitos la accion que ha realizado.

Hasta aqui este somero andlisis de la conversacion formativa en presencia de la
accion en el que los aspectos pedagogicos se solapan con los didacticos, donde se muestra
que el conocimiento de los modelos de accidon permite recrearlos para un nuevo proposito
y se ponen en evidencia las dificultades de la maestra novel para controlar aspectos

relacionados con la gestion del grupo y del espacio. Igualmente, se constatan sus
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dificultades para percibir la complejidad de acciones bajo cuya mecénica subyacen razones

psicodidacticas que no parecen evidentes a sus 0jos.

5. Conclusiones

En el caso que hemos presentado, la entrevista ante la accion ha permitido a la
estudiante descubrir aspectos de la accidn realizada no visibles hasta ese momento, como
son las condiciones ofrecidas a sus alumnos en la actividad. Le ha permitido asimismo
desdoblar la accion y observarla desde otros angulos —p. ¢j. desde el punto de vista de los
nifios-, lo que potencia los efectos de aprendizaje de la accidon real y multiplica el aporte de
experiencia del practicum.

En efecto, el discurso de la accion dispone de lo que podriamos calificar de
plasticidad tipificadora, es decir, permite configurar la accidén segun distintos puntos de
vista, interpretar la acciéon en funcion de multiples dimensiones. Es a la vez esta
flexibilidad y también la posibilidad de producir (y por tanto de transformar) nuevas
imagenes, nuevas figuras de la accion, lo que ofrece al actor un poderoso recurso para
explorar acciones futuras. Importa el hecho de que en este dispositivo la tipificacion se
basa en acciones reales, en este caso del propio actor, no en prescripciones 0 en consejos
abstractos. Por otro lado, en este método de formacion, el actor no solo explora las
variantes posibles de su accion, sino que ademas, gracias a la interaccion con la formadora,
negocia con ella sus propias interpretaciones.

En el proyecto HIPREST, los analisis que los distintos participantes en la red lleven
a cabo, permitirdn identificar las acciones educativas tipicas que son importantes para la
ensefianza de las lenguas, los modos de realizacion de los estudiantes y profesores noveles

y las variantes de estas que permitirian la mejora de la calidad docente.
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"Empleamos disposicién para actuar como expresion del concepto genérico que engloba las ideas de
competencia, habilidad y saber que intervienen en la accion (Muller & Plazaola Giger, en prensa).

" Entendido segiin la oposicion de la ergonomia : trabajo prescrito vs trabajo real (Leplat & Hoc, 1983).

" Método de entrevista desarrollado entre otros por la corriente de la clinica de la actividad (Clot, 20001).

¥ La maqueta sirve al arquitecto, al constructor, no por su identidad con los materiales, las dimensiones o la
localizacion real del edificio que proyecta, sino como modelo analdgico al servicio de su futura produccion,
modelo sobre el que puede imaginar cambios e introducir transformaciones. Entendemos que de modo
similar, la evaluacion que emerge en la verbalizacion discursiva puede servir para modelizar la accion futura.
¥ Para explicar el proceso discursivo en el dispositivo de formacidn algunos autores (Lussi & Muller, en
prensa) hablan de deconstruccion y reconstruccion.

" Este mecanismo ha llevado a algunos autores (Clot, 1999) a utilizar el concepto de género de actividad en
referencia al concepto bajtiniano de género discursivo.

it si exceptuamos una parte reducida de ellos, los conocimientos de cada individuo no tienen su origen en
su experiencia personal. La mayor parte de dicho conocimiento se deriva socialmente, y se transmite al
individuo durante un largo proceso de educacion por parte de los padres, los profesores, los profesores de los
profesores, las relaciones de todo tipo (...). Se transmite bajo la forma de apreciaciones, de creencias
fundamentadas o no, de maximas, de modos de empleo, de recetas que tienen que ver con la resolucion de
problemas tipicos, es decir que conciernen la obtencion de resultados tipicos por aplicacion de medios
tipicos. » (nuestra traduccion, Schiitz 2007:119).
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Vil podemos interpretar esta nueva forma como una reconfiguracion discursiva de la actividad escolar bajo un
angulo diferente. Observemos la plasticidad tipificadora del discurso en este marco de formacion, lo que nos
lleva a subrayar la idea de que la verbalizacion de la accion es un instrumento de desarrollo de la accion y del
actor.

*La demanda de la formadora le permite precisar en qué momento, de qué manera ha surgido para ella esta
evaluacion a la que se refiere aqui.

* Las palabras en italica son expresiones de discurso directo que llamamos « palabras de la accion », es decir
aquellas que la estudiante imagina decir a los alumnos en una situacion hipotética en el futuro.
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Resumen

Este trabajo lo enmarcamos en la buisqueda de nuevas metodologias para la formacion
permanente del profesorado. En concreto, se analiza el discurso producido por una maestra experimentada
durante una entrevista formativa que versa sobre su propia actividad en la clase. La maestra después del
visionado de dos horas de clase con sus alumnos de 4 afios, habla, siguiendo un guion preestablecido,
sobre su actividad centrada en la didactica de la lengua oral y de las matematicas. Se trata de conocer y
caracterizar las reflexiones de la maestra, para lo cual analizamos sus verbalizaciones atendiendo a
diferentes niveles de la actividad del ensefiante y a los elementos de la didactica de la lengua oral.

Palabras clave: entrevista formativa, formacion permanente, niveles de actividad del ensefiante

Abstract

This paper is part of the search for new ongoing teacher training methods. In it we analyse the
discourse produced by an experienced teacher at a training interview about her own performance in the
classroom. After watching a video of her two-hour lesson with four-year-olds, the teacher thought about
and discussed her performance, centred on the teaching of oral language and maths. The goal is to
understand and describe the teacher’s reflections through the analysis of her utterances, paying attention
to various teacher performance levels and elements of oral language teaching.

Keywords: training interview, ongoing training, teacher performance levels.

1. Introduccion

El trabajo que presentamos se sitia en el marco de un proyecto de formacion del
profesorado en didactica de la lengua oral y las matematicas en la escuela Kurtzebarri
de Aretxabaleta (Gipuzkoa) con todo el claustro durante el curso 2008-2009 y forma
parte de un programa de formacion e investigacion mas amplio' sobre la didactica de la
lengua oral y sobre las estrategias y progresos realizados por los docentes.

En concreto, queremos caracterizar las reflexiones de una maestra sobre su
propia actividad en la clase. Para ello, analizamos sus verbalizaciones ante el visionado

de su actividad durante dos clases con alumnos de 4 afos, en las que se persigue un
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doble objeto de aprendizaje, matematica y lengua oral (Plazaola & Leutenegger, 2003).
Esa reflexion se ha llevado a cabo utilizando el mecanismo de la entrevista formativa en
la que la maestra se ha reunido con dos formadoras, se ha grabado la sesioén en audio y
se ha transcrito para su posterior analisis.

Para analizar las verbalizaciones de la maestra nos fijamos en tres aspectos: a)
los niveles de la actividad del ensefiante (Margolinas (2002) y Goigoux, Margolinas, &
Thomazet (2004); b) las caracteristicas de la didactica de la lengua oral en las que se fija
la maestra; y c¢) las actividades que la maestra verbaliza como realizadas y que van
acompanadas o se encuentran en conflicto con otras que podrian haber sido realizadas
en la misma tarea (Clot, Faita, Fernandez & Scheller, 2001). Para el analisis se ha

utilizado el programa de anlisis cualitativo Atlas.ti.

2. La formacion reflexiva del profesorado

La formacion basada en la practica reflexiva se esta imponiendo frente a otras
metodologias de formacion. Esta metodologia posibilita la articulacion de la teoria y la
practica (Korthagen, 2001; Esteve & Carandell, 2009; Esteve & Alsina, 2010), y
contribuye a la formacion y la profesionalizacion de los docentes.

Abogamos por un modelo formativo que parte de la practica y deduce y crea la
teoria a partir de la reflexion sobre dicha practica (Melief, Tigchelaar, Korthagen y
Rijswijk, 2010). Dentro de este marco reflexivo, Esteve y Alsina (2010) sefialan el
paradigma realista como el mas adecuado para desarrollar las competencias
profesionales de forma relevante. Consideran formacién realista el planteamiento que
integra, por medio se la reflexion, al sujeto con sus experiencias personales, con los
saberes teoricos, con sus representaciones sobre aprender y ensefiar y sus experiencias
de aula como alumno. Melief, Tigchelaar, Korthagen y Rijswijk (2010), por su parte,
aportan cinco principios como base de la formacion realista: 1) el punto de partida es la
observacion de las practicas de aula de los docentes en formacion, nunca el
conocimiento tedrico formal; 2) pretende promover la reflexion sistemdtica en
alternancia entre la “accion” y la “reflexion” siguiendo las fases ALACT propuestas por
Korthagen (2001); 3) el aprendizaje es un proceso social e interactivo basado en
analizar y compartir experiencias; 4) se identifican tres niveles de aprendizaje y se

trabaja en los tres, en el nivel de la Gestalt, del esquema y de la teoria; y 5) los docentes
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en formacion tienen una personalidad propia, por lo que se estimulan la autonomia y la
autorregulacion.

El dispositivo didéctico del curso formativo actia como guia para promover la
conciencia del sujeto sobre su propio proceso. Pero para promover esa conciencia no es
suficiente basarse en la practica; debe ser, ademas, sistematica, para lo cual necesitamos
herramientas tales como el diario del docente, el informe de materia, encuestas,
grabaciones de audio y video, observaciones e investigacion en la accidon (Richards y
Locckhart, 1995). Es en ese marco de formacion reflexiva y desarrollo profesional
donde entroncamos el mecanismo de la entrevista formativa como dispositivo para que
el docente visualice una accion o situacion de trabajo realizada en el aula, verbalice y
valore lo vivido y proponga nuevas acciones. Pasado y futuro se reunen en ese momento
para reorganizar y modificar el pensamiento del docente por medio del lenguaje

(Vigotsky, 1934; Amigues, Faita, & Saujat, 2004).

3. La entrevista formativa

El marco de anélisis de este trabajo nos muestra nuevos objetos de investigacion,
tales como la reflexion sobre la actividad situada del profesor cuya practica se pretende
analizar y desarrollar, adoptando una postura mas reflexiva sobre su actividad por
medio del dispositivo de la “entrevista formativa” (Clot & Faita, 2000; Amigues et al,
2004). Esta metodologia emergente pretende dar respuesta a la dificultad de articular la
oposicion clasica entre teoria y practica en los cursos de formacidn, tanto inicial como
permanente o, dicho de otra manera, la oposicién entre epistemologia de los saberes
versus epistemologia de la accion. En la formacién inicial, la autoconfrontacion se
considera como una metodologia de “aceleracion de la profesionalizacion™ (Ria, Serres
& Leblanc, 2009) de los alumnos en la que la actividad profesional se toma como objeto
mismo de formacion, a partir de: a) la observacion de la practica ensefante en situacion
real; b) la concepcion y puesta en marcha de situaciones de formacion en el seno de esta
realidad profesional; y c) el efecto que estos nuevos dispositivos de formacion tienen
sobre los propios actantes (Leblanc, Ria, Diemegrad, Serres & Durand, 2008).

En efecto, los dispositivos para ayudar a los profesores a adoptar una postura
reflexiva sobre su practica se han diversificado. Asimismo, se han creado diferentes
dispositivos, que resultan ser muy eclécticos, para estudiar y analizar estas practicas.

Clot (2005) distingue diferentes metodologias, seglin el caso. Cada una de ellas pone el
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acento en un aspecto diferente: a) la destreza de los gestos profesionales; b) las
capacidades de analisis de las situaciones profesionales a partir de parrillas
preconcebidas; c) la toma de conciencia por parte del sujeto de sus propias estrategias
de accion; d) la elucidacion de su implicacion personal e “identitaria” al hilo de las
interacciones en clase; y e) la investigacion de variantes personales o de géneros
profesionales. Este eclecticismo supone una riqueza, pero también una fuente de
confusion entre las finalidades de formacion y de investigacion sobre todo porque los
dispositivos de formacion estan raramente articulados con los postulados cientificos
(Perrenoud, 2004, mencionado por Ria, Leblanc, Serres y Durand, 2006).

En este trabajo se ha optado por el mecanismo de la autoconfrontacion,
entendido éste como un método indirecto (Amigues et al, 2004) que surge de una doble
constante: la dificultad de que un sujeto pueda explicar su actividad de trabajo y la
necesidad imperativa de que cambiar una situacion no puede ser el objeto de un experto
externo (Clot & Faita, 2000). La autoconfrontacion resitiia la actividad docente en la
historia de la clase visualizada y toma un sentido particular ya que se inscribe en un
pasado (visualizacidén de una accidn realizada en el aula) y en un futuro (propuestas de
nuevas acciones), de tal manera que ofrece al profesional la oportunidad de revivir lo
vivido (Amigues et al, 2004). Dicho de otra manera, se trata de crear una nueva
actividad en cuyo contexto se recoja la actividad primitiva, generalmente en video, de
una situacion de trabajo. En esta fase denominada de autoconfrontacidon simple, el sujeto
descubre y se reapropia de su propia actividad a través del visionado de la accion pasada
(Ria et al, 2009; Plazaola Giger y Rouve Llorca, en prensa). Tal y como hemos dicho,
de esta manera el registro filmado del trabajo del ensefiante constituye una referencia
observable de su actividad inicial. Este procedimiento ofrece un campo amplio de
posibilidades nuevas que se entrecruzan con otras actividades, también nuevas, dentro
de un marco dialogico (Bajtin, 1999/1982). Se puede decir que se trata de la actividad
sobre la actividad (Amigues et al, 2004).

Tal como hemos mencionado, las verbalizaciones del enseflante autoconfrontado
pueden ser analizadas bajo diferentes prismas (Clot, 2005). Traemos a nuestro trabajo la
aportacion que realiza Margolinas (2002), que apoyada en el analisis de Brousseau
(1986, 1991) sobre las actividades tipicas del ensefiante, crea un modelo que sirve para
clarificar los niveles caracteristicos de estas actividades. Siguiendo a Margolinas (2002)
y a Goigoux, Margolinas y Thomazet (2004) distinguimos cinco niveles que se

corresponden con cinco niveles de actividad del ensefiante. En el nivel mas general
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(+3), nivel de la noosfera o ideoldgico, se caracteriza la actividad del profesor de forma
muy general respecto a la ensefianza, en nuestro caso a la ensefianza de la lengua. En el
siguiente nivel (+2), nivel de construccion, la actividad del profesor se concreta en las
grandes lineas de ensefianza de un tema. En el caso de que se considere como una
observacion de practicas habituales, este nivel se corresponderia con el nivel de
investigacion de la problematica. El nivel (+1), el nivel del proyecto, se corresponde
con la actividad del profesor que desarrolla una leccion. El nivel (0), nivel de la
didactica, caracteriza la actividad del profesor en clase. Se trata del nivel basico en el
que el ensenante y los alumnos interactuan en la clase. Por ultimo, el nivel (-1) es el
nivel de observacion y se centra en la actividad del alumno. En conclusion, al igual que
a los autores citados, nos interesa el estudio de la actividad del profesor.

Por otro lado, percibir las cosas de otra manera abre otras posibilidades de
accion respecto a la actividad primera (Vygotski, 1934/1984). Es decir, que la
observacion y verbalizacion de la actividad primitiva del ensefiante visionada en el
video, da lugar a otra actividad durante la entrevista formativa y esta actividad, a su vez,
puede abrir otras posibilidades de accidon respecta a la accion inicial. Este principio se
sustenta en la creencia de que las acciones realizadas no son mas que la actualizacion de
una de las actividades realizables en esa situacion concreta. En esa situacion, el
desarrollo de la actividad ganadora (Vygotski, 1934/1984), estd gobernada por los
conflictos concurrentes que habrian podido realizarse en la misma tarea (Clot et al,
2001). En este sentido, estas contra-actividades deben ser tomadas en cuenta en el
analisis (Clot, 1999), ya que pueden considerarse como futuras acciones posibles del

ensefiante en su proceso de formacion.

4. Aspectos metodologicos

La entrevista formativa toma la imagen como soporte principal de observacion.
En nuestro caso, utilizamos la grabacion en video de dos sesiones de clase de una hora
cada una en un aula de Infantil de 4 afos, en las que las investigadoras estuvieron
presentes. La maestra y las investigadoras han visionado el video por separado. A su
vez, se le ha facilitado a la maestra una guia de acompafiamiento, basada en las

propuestas de Esteve (no publicado) y adecuada por el Grupo de investigacion MIKER.
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Tal y como hemos dicho, el objetivo de este trabajo consiste en conocer las
caracteristicas de las reflexiones de la maestra sobre su propia actividad, que resumimos
en las siguientes preguntas de investigacion:

a) (A qué niveles de la actividad del docente hace referencia la maestra de
nuestro trabajo y en qué aspectos de la didactica de la lengua oral se fija en
cada nivel?

b) (Qué actividades observa la maestra como actividades no realizadas pero que
podian haber sido realizadas o que son realizables en un futuro?

Para responder a estas preguntas, realizamos los siguientes analisis:

Primeramente, siguiendo a Margolinas (2002) y Goigoux, Margolinas, &
Thomazet (2004), analizamos las verbalizaciones de la maestra en funcion de los
diferentes niveles de la actividad del ensefiante. Como hemos explicado antes,
distinguimos cinco niveles: el nivel noosférico o ideologico (+3); el nivel de
construccion (+2); el nivel del proyecto (+1); el nivel de realizacién de la situacion
didactica (0); y, por ultimo, el nivel de observaciéon o devolucion (-1). Relacionamos los
datos obtenidos con el andlisis de los contenidos de la lengua oral, de tal manera que
podamos saber en qué aspectos de la didactica del oral se fija la maestra en cada nivel
de actividad del ensefiante.

Y en segundo lugar, realizamos un analisis sobre aquellas actividades reales que
la maestra verbaliza y que van acompafiadas o se encuentran en conflicto con otras que
podrian haber sido realizadas en la misma tarea (Clot et al, 2001).

Mediante el software de andlisis cualitativo atlas.ti hemos creado un conjunto de
codigos y familias de codigos relacionados con la didactica de la lengua oral partiendo
de una perspectiva tedrica —compartido con los docentes del claustro durante el
proceso formativo—, es decir, hemos partido de una codificacion por lista (perspectiva
deductiva), dejando abierta la posibilidad de integrar codigos libres (perspectiva
inductiva) relacionados con las ideas que la maestra aporta y que no estan recogidas en
los codigos listados. Dicha codificacion se desarrolla mediante el etiquetado o vinculo
entre fragmentos de texto (citas) que las investigadoras consideran de relevancia y los

codigos en los que se refleja su sentido.
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5. Analisis de datos

Tras el etiquetado de las citas codificadas recogidas en la narracion de la
maestra, responderemos a las tres preguntas de investigacion mencionadas

anteriormente.

5.1. Niveles de la actividad del ensenante.

Se han identificado en el discurso de la maestra las citas que se refieren a cada
nivel de actividad del ensefiante para saber cudles son los ejes de su reflexion. Ademas,
se han identificado los temas a los que se refiere en cada nivel, para lo cual hemos
marcado citas dentro de los niveles de cada actividad y las hemos codificado atendiendo
al tema al que se refieren.

En la tabla 1 presentamos tanto la frecuencia de cada nivel como todas las co-
ocurrencias o confluencias entre los codigos referidos a la actividad del ensefiante y los
codigos referidos a la didactica de la lengua oral y a los codigos libres® afiadidos a partir

del discurso de la maestra.

Niveles de actividad del ensefante

Codigos con los que co-ocurren

(3) | (*2) | D ©) D

Numero de citas de cada nivel —) 4 17 31 45 54
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En interaccion
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Estrategias de los alumnos

Evaluacion

Interaccion

Perspectiva cognitiva de la toma de palabra

Perspectiva lingiiistica de la toma de palabra

Perspectiva social de la toma de palabra
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Total’: 4 23 40

W
2
3
[

Tabla 1: Coédigos co-ocurrentes con los niveles de actividad del ensefiante.
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Podemos observar esta tabla que hay tres niveles muy relevantes en su discurso
(-1, 0 y +1), y dos menos relevantes (+2 y +3). Partiendo de esta vision general, vamos a
presentar y ejemplificar las propiedades de los tres niveles mas destacados ordenados
segun la frecuencia que se ha observado en las verbalizaciones de la maestra.

5.1.1. El nivel (-1), en el que la maestra analiza la actividad de los aprendices, es
el mas numeroso, y en ¢l la maestra expresa lo que percibe sobre las caracteristicas de la
actividad de los aprendices. Hemos identificado 54 citas en las que desatacan las
caracteristicas, las actividades, las producciones y los comportamientos que muestran
los aprendices durante las sesiones de clase, y en ellas enfatiza tanto las actividades que
realizan como su calidad. Podemos visualizar mediante una representacion grafica o

network los temas a los que se refiere o los codigos que hemos asociado a este nivel:

|% Elementos sociolingQisticos~ l |% Caracteristicas de los estudiantes~ l
- — asadada con saciada —
|‘2§ Contenido disciplinar~ I asociada con
—

asociacla con asociaclo con

e S -
asaiaclo con m = a5

asociacla con
|% Condiciones emocionales~ I
asodaca con

‘\\ |% Estrategias de los estudiantes~ I

NJ-:iacl-: can
Perspectiva social de la toma de asaciar |3 an

palabra~ asaociaca con

\ / asaciada o Jn
Aut0n0m|a~

¥4 Perspectiva lingdistica de la toma de
palabra~
Ay
2 Jarte ce
\\ \ % Perspectiva cognitiva de la toma de I

as parte de palabra~

asaciaclo con

25 parte ¢ I~"

\

as parte de

a—

i/

Network 1: Cédigos asociados al nivel -1

La maestra en su discurso habla mayoritariamente de las situaciones de
interaccion en las que han participado los aprendices (33 citas co-ocurrentes): del
cumplimiento del objetivo “creo que al principio hay interaccion” (parrafo 21) y de las
propias conversaciones de los aprendices “igual cuando dicen pues igualar como se
pueden igualar estas filas y entonces pues vete alla ahi hubo una pequena discusion o
ponte tu alla es que necesitamos dos personas” (p.21). Vemos, ademas, matices de la
perspectiva social de la interaccion “ahi por casualidad se juntaron los cuatro que
menos hablan porque normalmente hay algunos mas espabilados que mandan a otros
(...)” (p.19), matices de la perspectiva cognitiva de la interaccion “a veces surgen

conflictos (...) pues no porque ese tiene siete pues no tiene seis pero ;jpor qué siete es
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mads que seis? y ahi se ven sus razones...” (p.39), matices de la perspectiva lingiiistica
de la interaccion “cuando preguntas / la respuesta minima y concreta / donde esta luis
el primero / no se explaya mas” (p.118) y matices sobre la escucha “un alumno del otro
grupo se da cuenta // e hay dos de pie (...) algunos estaban atentos a la explicacion se
ve en ese detalle” (p.86)".

Son importantes las referencias a la emocionalidad (7 citas), en las que focaliza
su atencion sobre la motivacion de los aprendices, el buen ambiente de la clase o la
referencia a la situacion del alumno recientemente incorporado a la clase.

Las referencias al contenido disciplinar (6 citas) aparecen cuando sefiala lo que
hacen los aprendices con los conceptos matematicos que deben trabajar: “el alumno
(recién incorporado) ha adoptado desde el principio algunos conceptos matemadaticos,
creo que si, los numeros del uno al cinco luego las seriaciones, los conceptos primero
largo corto ultimo detras” (p.80).

Por ultimo, destacamos algunos aspectos que no estaban previstos entre los
codigos relacionados con la didactica de la lengua oral, pero que son importantes para la
maestra, tales como: a) las caracteristicas de los aprendices, mayoritariamente referidos
a la edad y las caracteristicas sociolingiiisticas (utilizaciéon de la L1/L2); b) la
comprension (en relacion con el alumno de reciente incorporacion); c) la evaluacion de
los aprendizajes, y d) la autonomia de los alumnos, cualidad que destaca en el perfil de
sus aprendices (y que hace referencia a una de las preguntas de la guia de
acompanamiento).

5.1.2. En el nivel (0) la maestra analiza su propia actividad. Hemos marcado 45
citas en las que principalmente analiza sus estrategias. Para su analisis hemos utilizado
el marco de los gestos profesionales del ensefiante (Schneuwly y Dolz, 2009). En la
siguiente network podemos ver cuales son los codigos asociados a este nivel:

..r""-

e asaciaco con
asaciacla con 4; \ ——— _ : S—
= |% Qué cambiar, qué afiadir~ I

|% Elementos sociolingdisticos~ I asaciads con

asaciacky con asaciaca con

|% Dispositivo didactico~ I

asaciaco con

l

% Contenido disciplinar~ I |@ Crear memaoria didactica~ I

A

Network 2: Cédigos asociados al nivel 0
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Los temas mdas recurrentes en su reflexion se refieren a sus estrategias de
regulacion y a su intervencion en el dispositivo didactico programado.

Entre las referencias a su manera de regular los aprendizajes (27 citas),
destacamos las estrategias de andamiaje cognitivo cuando habla del tipo de preguntas
que hace “otro tipo de preguntas / no queriamos dar demasiadas pistas” (p. 62),
cuando menciona que cede la responsabilidad a los alumnos para que encuentren la
respuesta “yo les dejé solos ahi /ademds uno viene donde mi y no no yo no te lo voy a
decir diselo a los de tu grupo y arreglarlo entre vosotros a ver como” (p. 92) o les pide
que formulen hipotesis “eso hipotesis / como igualar la fila qué podemos hacer para
eso” (p.158). Habla del plano social de la interaccion cuando expresa su manera de
gestionar las intervenciones de los aprendices “le pido que cuente a quien no ha
intervenido mikel déjale a leire ahora contara un poco leire para que participen un

12

poco porque claro ahi algunos...” (p.108), y se refiere al plano lingiiistico cuando
menciona la utilizacion de la L1 del alumno recién incorporado “en otro momento
estuvo sin saber qué hacer con la fila y se lo dije en castellano” (p.21) o cuando
subraya la necesidad de promover en los alumnos la produccion de frases completas.
Ademas insiste en la necesidad de darles tiempo o espacio para que respondan “si
porque como nosotros hablamos mucho pues al final en lugar de dejarles a ver por
donde salen tu te adelantas” (p.136), asi como la importancia del plano emocional
“debemos asegurar / animarles (...) decirles muy bien una vez les dije anddais bien pero
no sé si les aplaudo tendria que mirar si eso aparece o no supongo que si° bien ahora
vamos a hacer otra actividad y luego tener en cuenta que cuando estdin alterados hay
que cortar y pasar a otra actividad” (p.140). Para terminar con el gesto didactico de la
regulacion, nos fijamos en su capacidad de autocritica y en sus estrategias de
autorregulacion de la actividad: “pero al principio si que me di cuenta en un momento /
meti la pata y entonces empecé queriendo corregirles pero me di cuenta no no no estd
bien esta bien seguid seguid” (p.102).

En cuanto al dispositivo didactico (17 citas), se refiere especialmente a las tareas
0 consignas que propone y la organizacién social y espacial de los alumnos.

5.1.3. El nivel (+1) determina el escenario de la actividad concreta llevada al
aula y explica el nivel de realizacion. Las referencias de este nivel tienen su origen en la
programacion de las sesiones llevada a cabo por los docentes de la etapa de EI —razon

por la que utiliza la primera persona del plural en numerosas ocasiones— y habla de los
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objetivos, las caracteristicas, los contenidos y algunos elementos de la metodologia de

la actividad.

|‘% Contenido disciplinar~| |‘% Qué cambiar, qué afadir~

-
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Y& En interaccion~

Network 3: Cédigos asociados al nivel +1

La mayoria de las citas asociadas a este nivel se corresponden a las
caracteristicas del dispositivo didactico (22 citas). En ellas valora los siguientes
supuestos: el cumplimiento de los objetivos de las actividades “yo creo que el objetivo
quizas si porque cuando lo planteamos en el ciclo fue a ver qué surgia de ellos” (p.19),
los instrumentos que han utilizado y, especialmente, el cardcter innovador de la
propuesta “la segunda sesion ha sido nueva para nosotros ha sido una prueba era
darles el menor numero de pistas que podiamos a ver qué surgia (...) y el material
también fue nuevo / trajimos los animales de otro sitio / de la clase de tres afios” (p.33).
Son importantes las referencias que hace a las caracteristicas interactivas de la
actividad: “en vez de ser siempre maestra-alumno yo creo que la actividad en rincones
iba enfocado por ahi / en lugar de mi intervencion conseguirlo de ellos” (p.164). Nos
parece significativo en este punto, la referencia que hace a la reflexion de ciclo y al
cambio de estrategia a partir de una practica anterior: “igual eso ha cambiado porque lo
trabajamos en el ciclo e:: intentar darles espacio a sus respuestas porque eso ya lo
vimos claro aqui con la princesa” (p.134). De alguna manera, se refleja en sus palabras
la repercusion que la formacion ha tenido en el grupo de docentes.

Ademas, menciona también a los contenidos matematicos, “ahi se trataba de
que se apropiaran de esos conceptos matematicos” (p.19), a las caracteristicas de los
alumnos y a la organizacion espacial “ahora son pequerios se pierden y ademas estan
sentados en grupo y pensamos que se den la vuelta y ahora a escuchar a los demds pero

estan muy lejos” (p.90).
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5.2. Actividad real vs actividades posibles.

Uno de los aspectos relevantes de la reflexion de la maestra reside en la idea de
que no solo se refiere a lo que ha programado y realizado, sino que va mas alla y se
adentra en el conflicto entre la actividad real y otras actividades posibles (Clot et al,
2001). En cierta medida quizds empujada por las preguntas de la guia de
acompafnamiento sobre con qué te quedarias, qué cambiarias o qué anadirias de la
experiencia realizada, la maestra propone alternativas cuyas asociaciones vemos en la

siguiente network:

|‘% Qué cambiar, qué aﬁadir~|

asociado con

L} H i
\\ r:lh:l!!li iadn I' o

\-\

Network 4: Cédigos y citas asociadas a las actividades posibles.

Las actividades posibles estan asociadas con el dispositivo didactico programado
e implementado en el aula y su propia labor de regulacion, y asociadas, por lo tanto, con
los niveles +1 y 0 de la actividad del ensefiante. Entre los ejemplos relacionados con el
dispositivo didactico, encontramos propuestas sobre la organizacion social y espacial de
la clase para optimizar su rendimiento, sobre la utilizacién de otros recursos materiales
para aumentar la implicacion de los alumnos o sobre la necesidad de afiadir tareas para
hacer frases mas completas o ampliar el trabajo realizado con un trabajo individual para
asegurar los aprendizajes. Y entre los ejemplos relacionados con su labor de regulacion
encontramos propuestas como la de utilizar la pizarra ante la dificultad de comprension
de los alumnos o estimular su uso de la lengua oral regulando sus explicaciones por

turnos en forma de domino.
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Resaltamos en este punto, que la maestra sefiala diferentes momentos de
reflexion (durante y después de la actividad de la clase, durante el visionado del video o
en un hipotético visionado futuro). Menciones como “pasada la grabacion me di
cuenta” (p.13), o “tenia que haber utilizado la pizarra, lo pensé pero” (p.86), “me di
cuenta en un momento meti la pata” (p.102), “me di cuenta de que no salia nada”
(p-15), “igual si volviera a mirar igual veria” (p.158) dan fe de su proceso reflexivo
sobre la accion y de su pericia en la autorregulacion. Estas caracteristicas observadas
nos llevan a pensar que el mecanismo de la entrevista formativa es una actividad util

para la formacion.

6. Conclusiones

Respecto a los niveles de actividad del ensenante, hemos visto que la maestra se
centra en los niveles mas concretos de la practica, en los niveles -1, 0 y +1, en los que
valora lo que hace el alumno, lo que hace ella y la adecuacion del dispositivo didactico,
que son los aspectos mas relacionados a la actividad real que observa y se encuentran en
sintonia con la formacion recibida y el enfoque de las preguntas-guia recogidas en el
documento proporcionado a la maestra.

Respecto a la ensefianza de la lengua oral en EI, hemos de decir que el enfoque
de su reflexion esta centrado en dos elementos: en la interaccion como objeto de
aprendizaje y competencia a adquirir por los alumnos y en las estrategias docentes que
regulan su intervencion. El hecho de que programe la interaccion y ademas que la
interprete de forma tan integral (con tantos matices) parece reflejar que ha interiorizado
la importancia y complejidad de la interaccion como escenario de ensefanza-
aprendizaje de la lengua oral y muestra indicios para reconocer los progresos de la
maestra en el proceso de profundizacion de su didactica.

Respecto a las nuevas actividades que propone, se centra en elementos del
dispositivo didactico y de su regulacion, y no tanto en la actividad del alumno. Llama la
atencion que en los aspectos de la actividad de los alumnos que le pudieran resultar
mejorables, la maestra considera que esa mejora depende de un cambio en el dispositivo
didactico o en su interaccion con los alumnos, de modo que, en cierta manera, los
descarga de esa responsabilidad.

En los aspectos metodologicos, sabemos que hay autores que consideran que la

actividad de la autoconfrontacion no debe ser guiada desde el exterior, mientras otros
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sugieren al profesor centrarse en aspectos importantes de la actividad o centrar su
atencion en los elementos invariantes de su actividad (Goigoux, 2002). Tal y como
hemos dicho, en nuestro caso hemos proporcionado una guia de acompanamiento a la
maestra, que adquiere una presencia marcada a lo largo de la conversacion, ya que la
maestra utiliza las preguntas para ordenar su pensamiento. Adopta, pues, la funcion de
ordenar y re-centrar los temas cuando a veces la conversacion se desvia o se bloquea.
Del mismo modo, hemos observado que las formadoras estan también muy presentes y
que toman la palabra para multiples finalidades: centrar el tema, pedir a la maestra que
especifique lo dicho, pedir ejemplos...

No hemos analizado el discurso implicito de la maestra, pero la situacion vivida
y compartida por las tres personas presentes en la entrevista formativa (la maestra y las
dos formadoras) le permite a la maestra utilizar multitud de sobreentendidos o
informacion implicita sin que por ello se vea afectada la comprension del discurso de la
maestra. Prueba de ello es la cantidad de deicticos que utiliza sin ningiin referente
explicito. Este podria ser otro elemento de analisis interesante para entender mejor los
mecanismos de la entrevista formativa cuando el docente y los formadores comparten
experiencias ¢ informaciones.

Nos han llamado la atencion los elementos de modalizacion que utiliza la
maestra: creo, igual, quizas, supongo, yo creo eso, es mi impresion, no sé... Son
elementos modalizadores con los que parece querer quitar valor categérico a sus
afirmaciones, elementos de modestia o elementos de respeto hacia sus compafieros de
trabajo que pueden ser un objeto de estudio interesante.

Finalmente, en cuanto al mecanismo de entrevista formativa como instrumento
de formacion, hemos visto que, a pesar de ser un instrumento que puede violentar al
ensefnante, la maestra de nuestro trabajo lo valora bien y le ha servido para realizar
reflexiones sobre su actividad en diferentes momentos y sobre diferentes niveles.
Ademas hemos observado sefales de progreso respecto a la fase de reflexioén anterior,
por lo que creemos que le ha servido como herramienta formativa. Con todo, creemos
que hay que seguir experimentando e investigando para optimizar el uso de esta

herramienta a favor de la formacion permanente del profesorado.
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NOTAS

" El programa de formacion e investigacién completo se desarrolld durante tres cursos escolares (2006-
2009) dentro del programa de formacion IRALE (Gobierno Vasco). El trabajo que aqui presentamos
corresponde al tercer curso y segunda fase reflexiva del proceso formativo. La investigacion (disefio y
recogida de datos y transcripcion) se ha realizado en el marco de los Proyectos de Investigacion HU-
2007-24 y EDU-2008-0567/EDUC, correspondientes al grupo de investigacion MIKER (Mondragon
Unibertsitatea).

2 Los codigos libres a los que nos referimos son autonomia, caracteristicas de los alumnos, comprension,
estrategias de los alumnos, evaluacion y qué ariadir o qué cambiar, no directamente relacionados con la
didactica de la lengua oral pero si relacionados con la labor de ensefianza-aprendizaje y con la evaluacion
que hace la maestra del dispositivo didactico implementado.
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3 La frecuencia de co-ocurrencias no coincide necesariamente con la frecuencia de citas, ya que el
programa no discrimina las citas proximas en las que hay codigos superpuestos. (ATLAS.ti 6 User Guide
and Reference).

* Matices que interpretamos basandonos en Nonnon, 1999 y Nonnon, 2004.

> En un analisis de las estrategias empaticas utilizadas por esta maestra en estas mismas sesiones de clase,
hemos podido comprobar el cumplimiento de lo que ha dicho y la relevancia que los aspectos
emocionales tienen en su practica de aula. Para mas datos, consultar Perez Lizarralde (en prensa).
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BERTSOGINTZA BALIABIDE SEKUENTZIALA ARGUDIOZKO
TESTUETAN. LEHEN HEZKUNTZAKO ZIKLORAKO PROPOSAMEN BAT

Txetxu PARDO FERNANDEZ (Euskal Herriko Unibertsitatea, UPV-EHU)

txetxu.pardo@ehu.es

Laburpena

Euskara eta literaturaren irakaskuntza-ikaskuntzaren didaktikan, gelako elkarreraginaz bertsogintzak eskaintzen dituen
baliabideez erreparatu eta hizkuntzaren komunikazio gaitasuna garatzen lagundu ahal izateko bertsogintzak daukan
berezko baliagarritasunaz gain, gelan lantzen ari garen testua (ahozkoa zein idatzia izanik) modu naturalean jolastuz,
xede-taldeari formakuntza osagarriagoa eskainiko diogu.

Gelan kantatzean edo keinuak erabiltzean ikasleen arreta lortzea ez ezik hizkuntza beraren alor batzuk hobeto landu,
sakondu edo finkatuko dira ikasleen artean, hala memorizazioa nola alderdi sintagmatikoa edo zenbait alderdi prosodikori
buruzkoak. Beraz, irakaslegaien formakuntzan bertsogintzari erreparatu behar zaio, beronek eskaintzen duen
diskurtsorako gaitasun komunikatiboa handituko da (Garzia, 2008): informazioa bilatzen, ordenatzen eta egokiro
prestatzen ondoren kantatzeko edo kantu bidezko jolasetan murgiltzen. Irakaslegaiek lortu dezaketen didaktikarako
trebezia, ikuspegi askotatik abiatuta etorriko zaie eta Lehen Hezkuntzako geletan, lehenengo ziklotik hasita eurek erabili
beharko dituzten sekuentzia didaktikoetan izugarrizko laguntza handia izango da bertsogintzaren baliabide pedagogikoa.

Hitz gakoak: bertsogintza, sekuentzia didaktikoa, argudiozko testuak,kantu bidezko jolasa.

Resumen

En éste articulo se hace una propuesta para trabajar las secuencias didacticas utilizando el verso en los textos
argumentativos con los nifios del primer ciclo de la Educacion Primaria. En la interaccion del aula la versificacion es
util en la didactica de la ensefianza-aprendizaje para desarrollar la  capacidad comunicativa de la lengua, ofreciendo
una formacion complementaria al grupo de trabajo y que el texto que estemos trabajando (sea oral o escrito resulte
natural y efectivo. Cantando en el aula o utilizando muecas no s6lo conseguiremos la atencion de los alumnos sino que
trabajaremos, profundizaremos o fijaremos mejor entre ellos los diversos niveles de la lengua tales como la memoria, el
sintagma o ciertos aspectos de la prosodia. Por lo tanto, habra que tener en cuenta la versificacion en la formacion de los
futuros docentes porque serd mayor la capacidad comunicativa que la versificacion tradicional nos ofrece (Garzia,
2008): buscando informacion, ordenandola, preparandola adecuadamente para terminar cantando o jugando a
cantar, tal y como lo demuestra el presente articulo. La habilidad para la didactica que pueden conseguir los futuros
profesores les vendra dada desde distintos parametros y la versificacion les resultara de gran ayuda en las secuencias
didacticas que utilicen en las aulas desde el primer ciclo de la Educacion Primaria.

Palabras clave: versificacion, secuencia diddctica, textos argumentativos, jugar a cantar.

Abstract

In this article makes a proposal to work the didactic sequences using the verse in over texts with the children of the first
cycle of primary education. On the interaction of the classroom versification is useful in the didactics of teaching to
develop the communicative capacity of language, offering a complementary to the working group formation, and that
the text that we are working (either oral or written) is natural and effective. Singing in the classroom or use faces not
only get the attention of the students but will work, will deepen or look better between group the various levels of the
language such as memory, the phrase or the prosody. Therefore, will have to take into account the versification in the
training of future teachers will be more communicative capacity offered by the traditional versification (Garzia, 2008):
looking for information, ordering her preparing properly for finished singing or playing to sing, as evidenced by this
article. The ability for teaching future teachers can get them will be given from different parameters and versification
will be of great help in the didactic sequences used in classrooms from the first cycle of primary education.

Key words: the verse, the didactic sequence, the texts of argumentation, playing to sing.
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1. Sarrera

Komunikazio honen helburua Lehen Hezkuntzako lehenengo zikloan, 1. edo 2. mailatik
hasita, ikasleei hizkuntzaren gaitasun komunikatiboa sakontzen laguntzea da, sekuentzia
didaktikoen bitarteko argudiozko testuak erabilita. Hasieratik bertsoaren oin bakoitzean aldeko
arrazoia, kontrako arrazoia eta arrazoirik gabekoa ordenatuz ikasleek azken punturainoko argudioak
erabiliko dituzte.

Alde batetik, ekoiztutako bertsoa buruz ikasi ahal dute, silabifikazioa eta oroimena landuz;
kantatzerakoan umeen arreta lortuko dugu, didaktikoki bertsoan inplikatu egingo direlako ikasleak;
izan ere, umeek jolastuz ondo pasatzen dutenez gero, bertsogintzaren bitartez lortuko dugun efektu
estetikoaz gainera, definigaitza den emozioa sentiaraziko zaie.

Beste aldetik, irakasleok nahiz eta bertsolariak ez izan, bertsoak prestatu ahal ditugu eta
umeei irakats diezaiekegu bertsoak egiten; testuinguru hurbileko bertsogintza tradizionalaren

ondarea euskal curriculumean txertatuaz.

2. Aurrekariak

Michael Stubbsek (Stubbs, 1984) aldarrikatu egin zuen ikasleen artean erabiltzen den
hizkuntza, ahozko hizkuntza izan behar zela hezkuntzarako abiapuntua eta ezinbesteko bitartekoa.
Idazketa zein irakurketa tokian tokiko ahozkaritzaren menpeko aldagaia bihurtu behar zen bere
aburuz.

Paul Zumthorrek (Zumthor, 1985) egin zigun kontzeptualizazioren arabera, lau maila
desberdindu zituen ahozkotasunean: ahozkotasun primarioa, idatziarekin harremanik ez duena;
ahozkotasun nahasia, idatziarekin batera ingurune soziologikoan dagoena baina idatziaren eragina
partziala, kanpotikoa eta atzeratua gertatzen da; ahozkotasun sekundarioa, zeinak idatzia duen
abiapuntua (ahotsak aurrez idatzirik dagoena edo idazteko pentsaturikoa jaulkitzen du), bai praktika
sozialaren mailan bai irudimenaren mailan, idatzia, ahotsaren gainetik dagoen eta ahozkotasun
arartekotua, gaur egun irrati, disko eta beste komunikabideetan ezagutzen duguna.

Fito Rodriguez (Rodriguez, 1993) irakasleak bere tesian ondorioztatu zuen, gaur egun
ahozkoak garrantzia galtzearen ordez nolabaiteko “ahozkotasun arartekotua” sortu duela pentsakera
garatuz; hau da, pentsamendu askeak nahiz abstraktuak ekoizteko gaitasuna “Ahozkaritzaren”
bidez eskuraretzerik egon badagoelako. Ahozkaritzarekin egin beharreko hezkuntza lana ez baita
galtzear dagoen hizkuntza edo kultura bati dagokion zorra baizik eta aro honetan garaikidea dugun
pentsakera ekoizteko era egokienetariko bat.

Joxerra Garzia irakasleak ere (Garzia, 2008) diosku irudimena deitzen diogun hori ez dela

oroimenaren kudeaketa egokia baizik. Kudeaketa egokia egin ahal izateko, ordea, ondoko bi
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baldintzok bete behar direla: Lehenengoa, argudio, eduki edo erreferentzien arteko erlazioa
atzemateko gaitasuna ahalik eta garatuen edukitzea eta bigarrena, argudio-biltegia ahalik eta beteen
edukitzea. Argudiook zenbat eta gehiago edo askotarikoagoak izan, orduan eta hobe. Memoriak,
beraz, diskurtsogintzaren prozesu osoan eragiten du. Bere oroimenean erreferentzia gutxi bildu
dituena larri ibiliko da bai argudioak bilatzeko orduan baita formulazio egokiak lantzeko orduan

€re.

Testuei buruzko gaurko ikerketek ere agerian utzi dute hainbat diskurtsotan, umeek daukaten
argudiatze gaitasuna (Brassart, 1990; Golder, 1992). Umeek euren mailan eta baldintza egokietan
argudioa erabiltzen dute; izan ere, euren ideiak defendatzea, zerbait egiteko ados jartzea edo zenbait
iritzi desberdin izatea. Egunero-egunero ahozko edo idatzizko komunikazioan izaten den hizkuntza

gaitasun hau landu eta ikas egin daiteke, betiere ikasleen adinari eta gaitasunari egokituak badira.

Umeei argudiatzeko hizkuntza baliabideak irakasteak derrigorrez eskatzen dio irakasleari
gelako antolaketa edo irakaslearen eta ikasleen arteko harremana berrikustaraztea. 1zan ere, ikasleek
ezin dute landu gelan ahozko eta idatzizko argudio testua lasai-lasai eta modu neutroan ikaskuntzak
bere helburua bete dezan aukeratutako gaiek erreakzio kontrajarriak eragingo dituztelako edo
ikasleek zenbait iritzi desberdin defenditu behar dituztenean; horregatik kontraesankorra bada ere,

konpromiso handiko egintza da.

Hizkuntzaren erabileran hitzen gaineko dimensioa egon badago. Irakasleek ezinbesteko
garrantzia dute funtzio didaktiko-pedagogikoan eta beraiek dira ikasleen, ikaskizunaren eta

sekuentzien bitarteko tresnen zubia.

3. Argudiozko testuak sekuentzia didaktikoen antolaketan.

Behin Lehen Hezkuntzarako argumentazioaren irakaskuntza sistematikorantz abiaturik

sekuentzia didaktikoen antolaketari helduko diogu:

Sekuentzia bakoitza lau fase handitan antolatuta dago eta lau fase hauexek osatzen dute
argudiozko diskurtsoaren nondik norakoak eta beharrezkoak diren tresnak argumentaziozko testuen
ulermenerako zein ekoizpenerako gaitasunak ikasleei eskaintzea dute helburu (Schneuwly, 1988;

Dolz, 1994).

- 1. fasea: Testurako ekoizpen proiektu bat eztabaidatu egingo da ikasleekin eta proposaturiko
ekintzak amaitutakoan burutu egingo dena (Dollz, 1994). Abian jarriko da argudiozko egoera

ondorioz ikasteko helburu duena.

- 2. fasea: Ikasleek lehenengo argudiozko testua ekoizten dute eta irakasleak idazketaren arazoak

ebaluatu ez ezik, ikasleen gaitasunak ere neurtuko ditu.
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- 3. fasea: Argumentazioari buruzko lantegietan edukiak landuko dituzte. Lantegi hauetan
eztabaidak, errol-jokoak, ulermen ariketak, behaketa ariketak, testu-iruzkinak, hiztegi ariketak,
hala oinarrizko ekoizpen errazak nola argudiozko ezaugarrien hizkuntza unitateak edo

adierazpenak.

- 4. fasea: Aipatutako tailerretan ikasitakoari esker, ikasleek berrikusi eta berridazten dute euren
lehenengo testua edo argudiozko testu berri bat idatziko dute. Lehenengo eta azken testuak
erkatzean lortutako progresioa neurtuko da. Irakurketa eta idazketaren arteko elkarregintzak eta
elkarreraginak derrigorrezkoak dira nabarmen; gaur egun, didaktikari buruzko ikerketen
arabera, testuak ekoizteak hobeto irakurtzen laguntzen duelako (Dolz 1994, Schneuwly, 1991,
Lille 1994).

— 5. fasea: Fase honetan ( Cotteron, 1995), ikasleek argudiozko testuen ulermena ebalua lezakete.

4. lkasteko tailerrak

Argumentazioko egoera hasieran, argudiozko testuaren antolaketa gero eta amaieran testu
honen erredakzioa gauzatzean kontuan hartu beharrekoa da irakurritako testua, idatzizko testua edo
ahozko testuen arteko elkarregintzan argumentazioa dela maila batetik bestera dabilena saltoka
elkarrekiko eraginean. Sekuentzia didaktikoak argudiozko testuen idazketa hobetzeko bideratuta
badaude ere, normalean ahozko eta idatzizko ekintzak uztartuta doaz elkarrekin; sekuentzia
didaktikoa gehiegi ez luzatzekotan eta ikasleei nekagarri gerta ez dakien, ekintza batzuk ahozkoak

izaten dira, ezinbestean.

Adibidez, “txakur bat etxean edukitzea ona da” gaia harturik, gurasoek erabil litzaketen
argudioei (txakurra baserrian ondo dago baina pisuan ez, egunero hirutan atera behar dira kalera,
bozala jarrita eta lotuta eraman behar dira,...), ikasleek kontra egingo diete ahozko eztabaidaren

bitartez.

Tailer guztietan sortutako arazoei ahoz erantzuna bilatu behar diete ikasleek, irakasleari
diktaketa eginez; hau da, ikasleek ahoz testua esaten diote irakasleari, beronek idatzi dezan
arbelean, ikasleak sekuentzia didaktikoan zehar erabilitako argudiozko baliabideen aniztasunaz
ohartzen dira eta gelan izandako erantzunei esker, argudiozko baliabideak irakaskuntza iturri
bihurtzen dira. Ahozko eta idatzizko adierazpenak batera uztartuta irakastea aberastasun handiko

jarduna da betiere komunikazio egoera desberdinak direla argi eta garbi ondo ulertuta geratzen

baldin bada.

Pedagogikoki, idazketaren helburua onuragarria izan dadin banaka lan egitea pentsatu dute.

Lehen Hezkuntzako maila bakoitzean dauden ikasleen arabera, sekuentziak modulutan antolatuta
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daude. Irakasleak tailerrak aukeratu eta moldatu behar ditu bere gelako egoera kontuan izanda.
Argudiozko testuak gaitasun orokorrak behar ditu maila bakoitzean eta ez jarraituak; aurrerantzean,

ikasleen adinaren eta gaitasunaren arabera, zehazten eta garatzen joango direlako.

Badakigu jakin psikologoek egindako ikerketen ondorioetan (Golder, 1992) umeek euren
iritziari eusten diotela 10-11 urte dauzkatenean, testuari itxura eman eta testutik aldentzea lortzen
dute 13-14 urte dauzkatenean eta negoziaziorako ahalmena 16 urte dauzkatenean baina ondorio
ezezkor samarrak dira, zeren eta testu mota honekiko ohitura eza nagusitu baita alde batetik edo
bestetik, orain arte irakaskuntza sistematikoaren ezak eragotzi die umeei dauzkaten gaitasunak
garatzea eta ondorioz, testu mota honen zailtasunak irakurketa-idazketa mailetan gaindituko dira

ikaskuntza sistematikoaren bidez (Doltz eta Schneuwly, 1994).

5. Argudiozko egoeraren eremuak

Jarduera hau ezarri baino lehen (Coteron, 1994), ikasleek gaiari buruzko zantzuak behatzen
dituzte (irudiak, argazkiak, izenburuak,...). Ondoren, galdera batzuren laguntzaz komunikazio
egoeren informazioa bilatzen dute testuetan. Ikasleek ahozko edo idatzizko testu batean, egoera

baten argudiozko izaera identifikatzen dute.

Lehen Hezkuntzako lehenengo zikloa